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Wstep

Celem strategii w zadaniach pamieciowych jest maksymalizowanie skutecznosci
zaangazowanych w nie proceséw. Dla przyktadu, studentka przygotowujaca sie do egzaminu
moze prébowac zwiekszy¢ prawdopodobienstwo uzyskania wysokiej oceny na co najmniej
czterech réinych etapach. Po pierwsze, moie ona stosowac efektywne strategie nabywania
nowych informacji poprzez odpowiednie przetwarzanie nowej wiedzy w trakcie wyktadu (np.
poprzez robienie notatek recznie zamiast na komputerze — Mueller i Oppenheimer, 2014). Po
drugie, moze ona stosowac skuteczne strategie odswiezania przyswojonej wiedzy w ramach
powtérek przed egzaminem (np. poprzez testowanie swojej wiedzy zamiast czytania
podrecznika — Roediger i Karpicke, 2006). Po trzecie, podczas egzaminu moze ona
stosowad strategie pozwalajace na skuteczniejsze przypominanie sobie wiedzy z zajec poprzez
przyjecie odpowiedniej orientacji przy wydobywaniu (ang. retrieval orientation), ktéra pozwala
na bardziej precyzyjne wydobywanie informaciji z pamieci {Rugg i Wilding, 2000). Po czwarte,
przed ostatecznym udzieleniem odpowiedzi na pytanie na egzaminie moze ona réwniez poddac
wydobyte z pamieci informacje dalszej analizie, odfiltrowujac te, ktére wydajg sie nie byé
prawidtowe i ktére moglyby obnizy¢ ocene, gdyby zostaty podane (Koriat i Goldsmith, 1996).
Ten prosty przyktad pokazuje, na ilu poziomach procesy decyzyjne sg angazowane w zadaniach
pamieciowych. Demonstruje on réwniez, jak waina dla rozumienia pamiegci jest wiedza
dotyczaca tego, co determinuje wybdr strategii na kazdym etapie zadania pamigciowego, a
takze ich efektywnosé. Stad cztery artykuty —tacznie 16 eksperymentdow — wchodzgce w skiad
osiggniecia naukowego stanowigcego podstawe niniejszego autoreferatu koncentruja sig na
analizie strategii wykorzystywanych w zadaniach pamieciowych z perspektywy zaréwno
psychologii pamieci, jak i metapoznania.

Procesy metapoznawcze w zadaniach pamieciowych standardowo dzieli sie na dwa typy (np.
Koriat i Goldsmith, 1996; Nelson i Narens, 1990): s3 to procesy monitorowania i kontroli.
Monitoring metapoznawczy ma na celu wglgd w procesy pamigciowe w czasie, w ktorym
zachodza, dzieki czemu moina na biezgco moizna uzyskac informacje o ich efektywnosci. Proces
kontroli metapoznawczej z kolei jest ze swej natury procesem decyzyjnym, modyfikujacym
procesy poznawcze. W zadaniu pamieciowym monitorowanie bedzie wiec polegato na
gromadzeniu informacji o biezgcym wykonywaniu zadania i jego konsekwencjach — na przyktad
poprzez ocene skutecznosci stosowanej w danym momencie strategii pamieciowej — kontrola
natomiast bedzie polegafa na podjeciu decyzji, czy pozostac przy aktualnie uzywanej strategii,
czy tez jg zmienié. Procesy monitorowania i kontroli s3 ze sobg $cisle powigzane i wptywajg na
siebie nawzajem. Wyniki monitorowania wplywajg na decyzje kontrolne — wracajgc do
przyktadu studentki uczacej sie do egzaminu, dzieki monitorowaniu swojego uczenia moze ona



zdaé sobie sprawe, ze stosowana przez nig strategia uczenia sie nie powoduje oczekiwanego
przyrostu wiedzy; w takim wypadku racjonalng decyzjg kontrolng jest zmiana strategii na
bardziej efektywna. Katda decyzja kontrolna nastepnie wymaga monitorowania jej skutkéw —
czy nowa strategia przygotowywania si¢ do egzaminu wydaje sie by¢ lepsza od poprzedniej i czy
jej rezultatem bedzie wyisza ocena. Zeby zrozumieé wiec, jak wspierac efektywne strategie w
zadaniach pamieciowych, niezbedna jest analiza czynnikdw ktére wspierajg efektywne
wykorzystanie metapoznawczych proceséw monitorowania i kontroli.
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Rycina 1
Tematyka artykufdéw wchodzgcych w skfad osiggniecia naukowego w kontekscie przebiegu
proceséw pamieciowych,

Artykuty opisane w niniejszym autoreferacie koncentrujg si¢ na relacjach migdzy
monitorowaniem, kontrola, oraz strategiami wykorzystywanymi w zadaniach pamieciowych.
Kazdy z czterech artykutéw dotyczy strategii na innym etapie procesu pamigciowego (zob. Ryc.
1), co tacznie daje szeroki przeglad problematyki strategii pamieciowych. Pierwszy z artykutéw
(zawadzka i Hanczakowski, 2018) dotyczy nabywania nowych informaciji. Jest to jedyny opisany
tu artykut, w ktérym osobom badanym zostaty narzucone strategie wykonywania zadania
pamieciowego (tu: kodowania), dzieki czemu motzliwe byto uzyskanie wgladu w proces
monitorowania skutecznosci strategii uczenia sie przy wylaczeniu udziatu procesu kontroli.
Drugi artykut (Zawadzka, Simkiss i Hanczakowski, 2018) demonstruje, jak ten sam proces
monitorowania dziata w sytuacji ponownego uczenia sig (powtarzania) tych samych informacji.
Pokazuje on réwniez relacje miedzy monitorowaniem a kontrola w warunkach kodowania
poprzez demonstracje, ktére sposréd monitorowanych wskazéwek wptywaja na procesy
kontrolne, a ktére sg strategicznie odrzucane jako nieistotne. Trzeci z artykutow (Zawadzka,
Hanczakowski i Wilding, 2017) koncentruje sie na procesie wydobywania wczesniej
studiowanej informacji z pamieci i demonstruje paradoksaine koszty strategicznego
monitorowania potencjalnych odpowiedzi w zadaniu pamigciowym. Czwarty artykut



(Zawadzka, Krogulska, Button, Higham i Hanczakowski, 2016) pokazuje wreszcie, jak
monitorowanie wtasnej pamieci wptywa na decyzje kontrolne pod postacig raportowania
informacji pamieciowych badz udzielenia zamiast tego odpowiedzi ‘nie wiem’.

Strategiczne aspekty nabywania nowych informacji

Zawadzka, K., & Hanczakowski, M. (2018). Two routes to memory benefits of guessing.
Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition. Advance online
publication.

Uczenie sie nowych informaciji jest jedng z podstawowych funkcji pamieci. Nie dziwi wiec, ze
temat ten — szczegolnie w ujeciu edukacyjnym -~ stanowit w ostatnich latach przedmiot
rozlicznych badan i przegladow (zob. Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan i Willingham, 2013;
Weinstein, Madan i Sumeracki, 2018), ktdérych celem byta identyfikacja strategii
maksymalizujgcych korzysci pamieciowe wynikajgce z uczenia sie. Artykut opisany w niniejszej
sekcji miat na celu ustalenie przyczyn skutecznosci jednej z nowo wprowadzonych strategii
uczenia sie oraz zbadanie, czy osoby uizywajgce tej strategii sg jej skutecznosci swiadome,

W artykule tym dokonalismy pordwnania dwdch strategii uczenia sie pod katem ich
skutecznosci. Standardowa strategia uczenia sie polegajaca na czytaniu zaprezentowanych
materiatow zestawiona zostata ze strategig polegajacq na probie zgadniecia prawidiowej
odpowiedzi na zadane pytanie, po ktdrej nastepowata prezentacja wtasciwej odpowiedzi.
Uczenie sie poprzez zgadywanie jest stosunkowo mato zrozumiang strategig uczenia sie, w
duzej mierze ze wzgledu na swojg nowos¢: pierwsze artykutly dotyczgce tej strategii
opublikowane zostaty 10 lat temu (Korneil, Hays i Bjork, 2009; Richiand, Kornell i Kao, 2009;
aczkolwiek nalezy zaznaczy€, ze podobne idee poruszali wezesniej [zawa, 1970, oraz Slamecka |
Fevreiski, 1983). Niemniej jednak wyniki badar prowadzonych od tego czasu co do zasady
prowadzg do tych samych konkluzji: poprzedzenie uczenia sie prébg odgadniecia odpowiedzi
poprawia pamie¢ prawidiowej odpowiedzi w poréwnaniu do uczenia sig bez préby odgadniecia,
nawet jesli kontroluje sie czynniki takie jak czas spedzony na zapoznawaniu sie z pytaniem i
odpowiedzig (np. Bridger i Mecklinger, 2014; Knight, Ball, Brewer, DeWitt i Marsh, 2012). Co
ciekawe, strategia ta jest skuteczna réwniez wtedy, gdy préba odgadniecia odpowiedzi koriczy
sie niepowodzeniem — podana odpowiedz? nie jest prawidlowa. Skutecznos¢ tej strategii stoi w
sprzecznosci z powszechnym w badaniach edukacyjnych przekonaniem, ze popetnianie btedéw
uposledza proces uczenia sie {np. Marsh, Roediger, Bjork i Bjork, 2007; zob. réwniez Baddeley i
Wilson, 1994); stad mozna wyciggna¢ wniosek, ze korzysci ptynace z wykorzystywania tej
strategii w zadaniu pamieciowym bedg niedoceniane. Konkluzja ta znajduje zresztg
potwierdzenie w badaniach: jak wykazali Potts i Shanks (2014} oraz Potts, Davies { Shanks
{2018) proszac osoby badane o oszacowanie podczas fazy uczenia pewnosci péZniejszego



przypomnienia sobie prawidlowej odpowiedzi na teicie, oszacowania te sg niisze dla pytan
poprzedzonych zgadywaniem niz tych, dla ktérych prawidiowa odpowiedz zostata od razu

zaprezentowana.

FPierwszym celem moich badar byto przyblizenie mechanizméw powodujqcych, iz préby
odgadniecia poprawnej odpowiedzi przynoszq korzysci pamieciowe w poréwnaniu do
standardowej strategii uczenia sie — czytania informacji podlegajgcych uczeniu sig. Mimo iz
uczenie sie poprzez zgadywanie w wigkszoéci warunkéw eksperymentalnych przynosi korzysci
dla osoby uczacej sie, jest od tej zasady istotny wyjatek: efekt ten mozna uzyskaé tylko wtedy,
jezeli miedzy pytaniem a odpowiedzig istnieje jasna zalezno$¢ (Grimaldi i Karpicke, 2012;
Huelser i Metcalfe, 2012; Knight i in., 2012). W przypadku standardowo uzywanych w
badaniach nad efektem zgadywania materiatéw pytanie jasno przywodzi na my$l mozliwy
zakres odpowiedzi. Kornell i in. (2009} oraz Kornell (2014) uzyli pytari wiedzy ogdinej;
przyktadowo, dla pytania W ktérym ze stanéw USA najwiekszy odsetek mieszkaricéw dociera
pieszo do pracy? jasno mozna okresli¢, ze poprawna odpowied? jest jednym sposréd 50 stanow.,
Innymi standardowymi materiatami podlegajacymi uczeniu sie w badaniach nad zgadywaniem
(np. Huelser i Metcalfe, 2012; Grimaldi i Karpicke, 2012; Kornell i in., 2009) s powigzane pary
stéw (np. ramiona — uscisk; na tescie koricowym prezentowane jest pierwsze stowo z pary, a
zadaniem os6b badanych jest przypomnienie sobie drugiego). W tym przypadku dobierane w
pary s3 stowa, ktérych powigzanie {czyli prawdopodobieristwo spontanicznego podania
drugiego stowa z pary po zaprezentowaniu pierwszego) znajduje potwierdzenie w
odpowiednich normach asocjacyjnych. Oba te rodzaje podlegajacych uczeniu si¢ materiatow
taczy ze sobg to, ze z duzym prawdopodobieristwem odpowiedz udzielona w procesie
zgadywania nie bedzie dalece odlegta od poprawnej odpowiedzi. W przypadku uczenia si¢ par
niepowigzanych ze sobg stéw natorniast nie stwierdzono korzy$ci wynikajacych ze zgadywania;
co wiecej, Knight i in. {2012) pokazali nawet w tych warunkach korzystny wpiyw czytania w
poréwnaniu ze zgadywaniem. Wyniki te mogg sugerowac, ze strategia polegajgca na probie
odgadniecia poprawnej odpowiedzi moZe mie¢ ograniczone zastosowanie w warunkach
edukacyjnych, jezeli rzeczywiécie dziata ona tylko wtedy, gdy istnieje zaleznos¢ migdzy
pytaniem, odpowiedzig podang podczas zgadywania, a poprawna odpowiedzia.

Zeby wyjasni¢ powyzsze wyniki, w literaturze zaproponowano wyjasnienia, ktére mozna
okreéli¢ jako semantyczne (np. Grimaldi i Karpicke, 2012; Huelser i Metcalfe, 2012; Vaughn i
Rawson, 2012). Wyjasnienia te zaktadajg, Ze korzysci wynikajace ze zgadywania wymagajq
istnienia powigzania miedzy stowami podanymi w eksperymencie oraz odgadnigtym stowem.
Podczas zgadywania, aktywowana ma by¢ sie¢ semantyczna zwigzana ze wskazowky; dzigki
temu, gdy poprawna odpowied? zostaje w koricu podana, korzysta ona z tej aktywacji i zostaje
lepiej zakodowana. Do tego odgadniete stowo moie stuzy¢ wtedy jako ,mediator” migdzy
wskazéwka a poprawna odpowiedzig — moze ono pomdc na tescie przypomnie¢ sobie, co tak



naprawde byto prawidtowg odpowiedzig.

Kwestie uzytecznosci zgadywania jako strategii uczenia sie oraz role wyjasnien
semantycznych komplikujg jednak wyniki Potts i Shanksa (2014). W ich badaniach, osoby
badane miaty za zadanie nauczenie sie znaczenia rzadko uzywanych angielskich terminéw {np.
frampold — kiétliwy) albo stéw z jezyka baskijskiego (np. hodei — chmura) poprzez prébe
odgadniecia prawidtowe] odpowiedzi i nastepujacg tuz po niej prezentacje ttumaczenia
(zgadywanie) albo sama prezentacje nowego stowa wraz z ttumaczeniem (czytanie). W tym
przypadku powigzanie miedzy pierwszym a drugim stowem z pary jest nietypowe: oba stowa
znacza dokladnie to samo, a do tego przy zgadywaniu szansa na podanie cdpowiedzi jakkolwiek
zblizonej do poprawnej jest niezmiernie niska {w wiekszosci eksperymentéw cytowanych przez
Potts i Shanksa bylo to mniej niz 0,5%). Niemniej jednak, Potts i Shanks wykazali, ze nawet w
tych warunkach zgadywanie przynosito wieksze korzysci niz czytanie poprawnych odpowiedzi.
Sugeruje to, ze samo istnienie zaleznosci miedzy odpowiedzig podang podczas zgadywania a
poprawng odpowiedza nie jest niezbedne do tego, aby zgadywanie przynosito korzysci; nie byto
jednak wiadomo, co w takim razie odpowiada za wyzszos¢ zgadywania nad czytaniem.

Wyijasnienia zaproponowane przez Potts i Shanksa (2014) mozna okresli¢ jako uwagowe.
Wyijasnienia te stawiajg nacisk na przetwarzanie poprawnej odpowiedzi, gdy zostaje ona w
koricu zaprezentowana. Zgadywanie moze prowadzi¢ do poczucia zaskoczenia, gdy prawidtowa
odpowiedZ zostaje poréwnana z niepoprawnie odgadnietym stowem (Butterfield i Metcalfe,
2001). Zaskoczenie to mozie powodowa¢ gltebsze przetwarzanie poprawnej odpowiedzi.
Podobna role moze petnié ciekawos¢ wzbudzana poprzez zgadywanie (Potts i in., 2018; Potts i
Shanks, 2014): osoba badana moze oczekiwaé na podanie poprawnej odpowiedzi — a nastepnie
poswieci¢ odpowiednig uwage, gdy odpowied? ta zostaje zaprezentowana — gdyz jest ciekawa,
czy udato sie jej zgadngd wiasciwe stowo.

Mimo iz w literaturze istnialy dane popierajace zaréwno wyjasnienia semantyczne, jak i
uwagowe, higdy oba te wyjasnienia nie zostaly ze sobg skontrastowane w jednej procedurze.
Stanowito to powaing luke w rozumieniu mechanizméw zaangazowanych w zgadywanie w
zadaniach pamieciowych, oraz przeszkode w okresleniu, czy i kiedy strategia polegajgca na
zgadywaniu moze by¢ stosowana w warunkach edukacyjnych. Dlatego tez w moich badaniach
wprowadzilismy nowa wersje procedury uzywanej do badania pamieciowych skutkéw
zgadywania. Procedura ta zblizona byta do standardowe] ze wzgledu na materiaty podiegajgce
uczeniu sig — pary powigzanych ze sobg stéw — oraz detale metodologiczne takie jak czasy i
sposob prezentacji tych materiatdw. Dzieki temu uzyskane przez nas dane moina byto fatwo
poréwnac do wczesniejszych badan dotyczacych zgadywania. Nowoscig wprowadzona w moich
badaniach byt rodzaj wskazowek (czyli pierwszych stéw z kazde; pary): kazda z uzytych
wskazdwek byta homografem posiadajacym co najmniej dwa znaczenia. Dia przyktadu:
angielskie stowo arms mozna interpretowac zaréwno jako okreslenie czeéci ciata, jak i bros. Ten



pozorny drobiazg metodologiczny pozwolit na zbadanie, w jaki sposéb zalezno$¢ miedzy
stowem podanym przez osobe badang na etapie zgadywania a poprawng odpowiedzig wptywa
na pdZniejsze wykonanie testu pamieciowego. Zatéimy, ze osobie badanej zaprezentowano
stowo arms w fazie uczenia i powiedziano, ze ma zgadna¢, jakie powigzane stowo jest poprawng
odpowiedzia, ktérej trzeba sig bedzie nastepnie nauczy¢; osoba ta podata stowo legs. Osobie
badanej moze wydawac sie, Ze to stowo spetnia warunek bycia powigzanym ze wskazéwka —
oba stowa dotyczg czesci ciata. Niemnie] jednak dopiero prezentacja poprawnej odpowiedzi
determinowata, czy osoba ta miata racje. Jesli poprawng cdpowiedzig okazato sie by¢

stowo hug, wtedy wszystkie trzy stowa — wskazéwka, zgadniete stowo oraz poprawna
odpowiedZ — odnosity sie do czesci ciafa i ich zastosowan. Jesli natomiast poprawng
odpowiedzig bylo stowo nuclear, wtedy nie istniata zadna semantyczna zalezno$¢ miedzy
stowem podanym na etapie zgadywania a poprawng cdpowiedzia.

W fazie uczenia kazda osoba badana miata za zadanie nauczy¢ sie 60 par stéw. Dla 30 par,
oba stowa zaprezentowane bylty razem przez 13 sekund (czytanie; warunek kontrolny). Dla
pozostatych 30, osobie badanej prezentowano tylko pierwsze stowo z pary, a jej zadaniem byto
przewidzenie w ciggu oémiu sekund (i wpisanie w procedurze), jakie stowo moze byc drugie. Po
tym czasie, oba stowa z pary — wskazdwka oraz poprawna odpowiedi — prezentowane byly
przez pie¢ sekund w celu nauczenia sie. Dla kazdej wskazéwki wybrano dwie interpretacje (np.
czesé ciata oraz bron dla sfowa arms). Potowa oséb badanych dostawata poprawng odpowiedz
nawigzujgca do pierwszej z tych interpretac]i (hug), a potowa — nawigzujacg do drugie]
interpretacji (nuclear). W zaleznosci od tego, jakie stowo podata osoba badana na etapie
zgadywania, dang pare przypisywano do jednego z dwdch warunkdéw. Jesli podane stowo
nawigzywato do tego samego znaczenia wskazowki, do ktérego nawigzywata poprawna
odpowiedi {arms — legs — hug), para ta przypisana zostata do warunku zgadywanie — powigzane
(zP). Jesli to stowo nawigzywato do innego znaczenia wskazowki, niz to sugerowane przez
poprawng odpowiedz (arms — legs — nuclear), para przypisywana byta do warunku zgadywanie
~ niepowiqzane (ZN).

Taka konstrukcja fazy uczenia umozliwita poréwnanie wplywu czynnikow uwagowych oraz
semantycznych na korzysci wynikajgce ze zgadywania. W Eksperymencie 1 na tescie podane
byty pierwsze stowa z kazdej pary {np. arms; zob. Ryc. 2), a zadaniem o0s6b badanych byto
przypomnienie sobie, jakie stowo towarzyszylo tej wskazéwce w fazie uczenia. Pordwnanie
proporcji poprawnych odpowiedzi miedzy warunkami eksperymentalnymi pozwolito na
ustalenie, jakie czynniki pomagaja zwiekszy¢ poprawnos¢ na tescie. Jezeli to semantyczne
aspekty fazy uczenia byty odpowiedzialne za korzysci wynikajace ze zgadywania, najwyzsze
wyniki osoby badane powinny uzyska¢ w warunku ZP w poréwnaniu do ZN i czytania {czyli
warunku kontrolnego), poniewaz tylko dla par w warunku ZP spetniona byta zaleinoé¢
semantyczna miedzy wszystkimi stowami. Jezeli czynniki uwagowe odpowiadaty za korzyci ze



zgadywania, wyniki testu pamigci powinny by¢ wyisze w obu warunkach, w ktérych wystgpito
zgadywanie — ZP i ZN — w pordwnaniu z czytaniem. Wyniki Eksperymentu 1 pokazaty, ie
pierwsza z tych hipotez byta stuszna (dla ANOVy: p = .006, np2= .154}): w warunku ZP osoby
badane odpamietaty poprawnie wigcej stow niz w warunku czytania (p = .006; d = 0.52) i w
warunku ZN (p =.025, d = 0.42), natomiast miedzy czytaniem i ZN nie byfo istotnej réznicy (p =
.20, d = 0.23). Eksperyment 2 przynidst replikacje tych wynikdw. Pokazuje to, Ze mechanizmy
uwagowe nie odpowiadajg za korzysci wynikajgce ze zgadywania w standardowym
paradygmacie wprowadzonym przez Kornella i in. (2009) i poZniej wielokrotnie
wykorzystywanym w badaniach nad strategig polegajgca na zgadywaniu (m. in. Bridger i
Mecklinger, 2014; Grimaldi i Karpicke, 2012; Knight i in., 2012).

Niemniej jednak Eksperyment 1 nie wyjasnit, dlaczego Potts i Shanks (2014; zob. réwniez
Potts i in., 2018) uzyskali korzysci ze zgadywania w paradygmacie, w ktérym nie istniato
powigzanie semantyczne miedzy podanym na etapie zgadywania stowem a stowami do
zapamiegtania. Sugerowato to, ze by¢ moze mechanizmy stojgce za skutecznosécig strategii
polegajacej na zgadywaniu moga byc réine w zaleznosci od wymagan sytuacyjnych. Zauwazy¢
tu naleiy, ze we wszystkich wczesdniejszych badaniach uzywajgcych par stéw lub pytan z wiedzy
ogodlnej uzywano takiego samego testu: standardowej wersji testu odpamietania ze wskazéwka
{cued recall). Jedyng informacjq podang osobom badanym na tym teicie jest dokiadnie ta sama
wskazdwka, ktdra byta skojarzona z dang informacjg w fazie uczenia, a zadaniem osoby badanej
jest wydobycie z pamieci odpowiadajgcego tej wskazowce stowa {patrz Ryc, 2, Eksperymenty 11
2). Potts i Shanks (2014) oraz Potts i in. (2018) natomiast uzywali testu rozpoznania ze
wskazowka: oprocz wskazowki na tescie prezentowane byty opcje odpowiedzi, z ktérych osoby
badane miaty wybrac poprawng. W przypadku testu rozpoznania kluczowa jest pamieé samej
odpowiedzi — gdy juz odpowiedz jest odpowiednio zakodowana, mozna jg wigzac z innymi
informacjami, ktére potem beda dostepne na tescie. Moina byto zatoiyé wiec, ze jezeli
rzeczywiécie mechanizmy uwagowe przyczyniajg sie do korzysci wynikajacych ze zgadywania,
jak sugeruja Potts | wspdétautorzy, i jezeli te mechanizmy wzmacniajg w szczegéinosci pamieé
odpowiedzi, to w standardowych testach cdpamietania ze wskazéwkg korzysci te moga by¢
maskowane przez inne mechanizmy. W przypadku takich testéw, skuteczne wydobycie z
pamigci wiasciwe]j odpowiedzi jest — jak pokazaty wezesniejsze badania w paradygmacie
zgadywania (Hays, Kornell i Bjork, 2013} — zaleine od sity powigzania miedzy pytaniem
(wskazéwka) a odpowiedzig. Zeby wigc przetestowaé role mechanizméw uwagowych, nalezato
wyeliminowac powigzania miedzy wskazéwka a odpowiedzig na tescie. Jednym ze sposobdw
iest oczywiscie test rozpoznania; niemniej jednak, uzycie takiego testu wprowadzatoby zbyt
wiele zmian miedzy standardowym paradygmatem z uzyciem par stéw i nie pozwalatoby w
zwigzku z tym na precyzyjne okreélenie zaangazowanych mechanizméw. W zwigzku z tym w
Eksperymentach 3 i 4 zmieniliémy tylko jeden element w poréwnaniu do Eksperymentdéw 12 —
uzylismy testu odpamietania, o ktérym wiadomo, ze eliminuje powiazania miedzy wskazowka a



odpowiedzig: tak zwanego testu odpamietania ze wskazéwkami spoza listy (extralist cues; np.
Anderson i Green, 2001).

TEST

brak limitu czasowegro

1&2 ARMS—___

EMBRACE-H_____

3&4 albo
BOMB-N_____

Rycina 2
Schematyczne ujecie fazy testu dla pary ze wskazéwkq ‘ARMS’. Numery eksperymentow podane sq

po lewej stronie. Zaadaptowano z artykutu Zawadzkiej i Hanczakowskiego {2018).

Przyktad testu odpamietania ze wskazéwkami spoza listy pokazany jest w dolnej czgsci
Ryciny 2. W fazie testu, oryginalne wskazéwki z fazy uczenia (np. arms) zastgpowane s3 stowami
powlazanymi z odpowiedziami (np. embrace dla odpowiedzi hug; bomb dla odpowiedzi
nuclear). Dodatkowo podane s3 pierwsze litery poszukiwanych odpowiedszi, co eliminuje
ewentualng niejednoznaczno$é.” Jak pokazuje Eksperyment 3, podmiana wskazéwek na tescie
przyniosta znaczace zmiany w skutecznosci odpamigtania migdzy warunkami (dta ANOVy: p =
.004, n,,2= .160). Korzysci ze zgadywania nadal byly widoczne w poréwnaniu migdzy warunkami
ZP i czytania (p = .004, d = 0.54). Tym razem jednak zgadywanie przyniosto korzysci réwniez
wtedy, gdy nie byto powigzania miedzy podanym na tym etapie sfowem a poprawna
odpowiedzig (ZN do czytania: p < .001, d = 0.67). Migdzy warunkami ZP a ZN nie bylo natomiast
réznicy (p = .90, d = 0.02). Takie same wyniki uzyskaliSmy w Eksperymencie 4. tacznie,
eksperymenty te pokazujg, Ze mechanizmy uwagowe przyczyniajg sig do skutecznoéci strategii
polegajacej na zgadywaniu.

Pierwszym istotnym osiggnieciem wynikajgcym z opisywanego artykutu i powigzanym z
osiggnieciem badawczym jest wiec wykazanie, Ze strategia uczenia sie poleqajgca na

lw opisywanych badaniach dodanie pierwszych liter odpowledzi w Eksperymentach 3 i 4 pozwolito réwniez na
uzyskanie pozioméw wykonania zadania na poziomie zblizonym do tego z Eksperymentow 1i 2.
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poprzedzeniu prezentacii prawidtowej odpowiedzi prébg odgadniecia tej odpowiedzi opiera sie
na co naimniej dwdch odrebnych mechanizmach. Pierwszym mechanizmem jest wzmocnienie
zaleznosci miedzy oryginalng wskazowkq a odpowiedziq, ktére wymaga powiqzania
semantycznego migdzy sfowem podanym na etapie zgadywania a poprawng odpowiedzig.
Drugim mechanizmem jest wzmocnienie pamieci samej odpowiedzi — w tym przypadku po
probie zgadywania wieksza uwaga jest zwracana na odpowiedz niezaleinie od tego, czy

odgadniete sfowo jest powigzane semantycznie z poprawng odpowiedzig czy nie. Okreslenie
tych mechanizmow pozwala na bardziej precyzyjne zrozumienie, w jakich kontekstach
edukacyjnych zgadywanie moze by¢ stosowane jako strategia uczenia sie i jak powinny
wyglgdac materiafy edukacyjne, ktére na tej strategii moglyby korzystac.

Opisanie powodow, dla ktérych dana strategia przynosi korzysci w postaci bardziej
efektywnego uczenia sie nie jest jednak wystarczajace dla okreslenia jej uzytecznosci. Zeby
strategia byla wykorzystywana przez osobe uczacy sie, osoba ta musi zdawaé sobie, ze
zastosowanie tej strategii powinno przynies¢ je] korzysci w postaci iepszej pamieci w
poréwnaniu do alternatywnych strategii. Niemniej jednak, badania dotyczgce wglagdu w
efektywnosc strategii zgadywania sugerujg, ze osoby badane nie zdajg sobie z tego sprawy.
Jedna z czestszych konkluzji w tej dziedzinie nie napawa optymizmem: co do zasady, nawet
osoby, od ktdrych na co dziert wymaga sie przyswajania nowych informacji — jak uczniowie i
studenci — nie zdajg sobie sprawy z tego, jak skuteczne (bad? jak mato skuteczne} sg uzywane
przez nie metody uczenia (McCabe, 2011; Morehead, Rhodes i Delozier, 2016). Padobny brak
wgladu w skutecznosd¢ strategii uczenia sie wykazujg réwniez nauczyciele, i to niezaleznie od
doswiadczenia zawodowego {Halamish, 2018).

Podobnie niepokojgce wyniki uzyskano w badaniach dotyczgcych poréwnania strategii
polegajacej na zgadywaniu do czytania: osoby badane uwazajg, i czytanie poprawnej
odpowiedzi jest skuteczniejsze niz jej prezentacja poprzedzona préba odgadniecia (np. Potts |
Shanks, 2014), mimo iz — jak omoéwiono powyzej — miary pamieci wskazujg zgota odwrotne
efekty. Co wigcej, przeswiadczenie o wyiszosci czytania nad zgadywaniem nie znika nawet
mimo doswiadczenia. Huelser i Metcalfe (2012) poprosity osoby badane juz po tescie
koncowym o uszeregowanie warunkéw eksperymentalnych wykorzystanych w ich badaniach od
najbardziej do najmniej efektywnego, zgadywanie konsekwentnie byto oceniane jako mniej
skuteczne od czytania materiatéw podlegajacych uczeniu sie. Drugim celem moich bada# byto
wiec uzyskanie gfebszego wglqdu w czynniki, ktére odpowiadajq za ten rozdZwiek miedzy
rezuftatami uczenia sie a przekonaniami dotyczqcymi jego skutecznosci — inaczej méwigc, za
nieadekwatnosc procesu monitorowania uczenia sie w przypadku strategii polegajgcej na
zgadywaniu.

W badaniach eksperymentalnych standardowg metoda metapoznawczg wgladu w
przekonania osob badanych dotyczace skutecznosci uczenia sie sg tak zwane sady dotyczace
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uczenia sie (ang. judgements of learning; powszechnie stosowany w literaturze jest akronim
JOL, ktérego tez bede uzywaé w autoreferacie). JOLe s3 oszacowaniami wzglgdnej pewnosci
(Zawadzka i Higham, 2015) przypomnienia sobie podlegajacej uczeniu informaciji w przysztosci
(zazwyczaj powiedziane jest, kiedy ta informacja ma by¢ wydobyta z pamigci; np. za 10 minut,
24 godziny, itp.), udzielanymi przewaznie na skalach (np. od 1 do 5 albo 0% do 100%;
aczkolwiek istnieja tez JOLe bez uzycia skali — zob. Hanczakowski, Zawadzka, Pasek i Higham,
2013, oraz Zawadzka | Higham, 2015). Miara ta uwazana jest za odzwierciedlenie procesu
monitorowania efektywnosci uczenia poprzez wnioskowanie na podstawie dostgpnych
wskazéwek dotyczacych uczenia (Koriat, 1997; do kwestil wskazéwek powrdce bardziej
szczegdtowo w dyskusiji drugiego z omawianych artykutéw). W procesie monitorowania uczenia
sie dostepne w danym momencie wskazéwki sg agregowane i oceniane, a nastgpnie
oszacowanie bedace rezultatem tej catoéciowej oceny przedstawiane jest w postaci JOLa.
Poréwnanie JOLi miedzy warunkami eksperymentalnymi pozwala wiec na okreslenie, jak osoby
badane postrzegajg trudnoséé zadari pamigciowych wykonywanych w tych warunkach. Gdy
manipulacja eksperymentalna narzuca osobom badanych przyjecie konkretnej strategii uczenia
sie, JOLe udzielone podczas uzywania tej strategii pozwalajg na wglad w przekonania osob
badanych o jej skutecznosci. Z tego tez powodu metodologia ta zostata uzyta w moich

badaniach.

Eksperymenty 2 i 4 z omawianego artykutu réinity sie od {odpowiednio) Eksperymentow 11
3 zaledwie jednym detalem — dodaniem JOLi. W fazie uczenia, po prezentaciji kazdej poprawnej
odpowiedzi osoby badane mialy za zadanie odpowiedzie¢, jak bardzo sg pewne, ze bedg w
stanie poda¢ poprawng odpowiedz za okoto 10 minut na tescie, na ktérym podana bedzie albo
oryginalna wskazéwka (Eksperyment 2), albo wskazéwka spoza listy (Eksperyment 4).
Odpowiedzi te byly udzielane na skali od 1 (,na pewno nie bede pamigtac¢”) do 5 (,na pewno
bede pamietad”). W obu eksperymentach wyniki pokazaty, ze warunki eksperymentalne majg
wplyw na JOLe (dla ANOVy: p <.001, npz =.413 w Eksperymencie 2 i p < .001, np2= 598 w
Eksperymencie 4). Najwyzsze oszacowania, sugerujace najwigksze przekonanie o
prawdopodobieristwie przypomnienia sobie prawidtowej odpowiedzi, przypisano warunkowi
czytania. W warunku tym JOLe byly wyisze w stosunku zaréwno do warunku ZP (Eksperyment
2: p = .001, d = 0.64; Eksperyment 4: p = .016, d = 0.44), jak i do ZN (Eksperyment 2: p <.001, d
= 1.11; Eksperyment 4: p <.001, d = 1.72). W obu eksperymentach JOLe byty réwniez wyzsze w
warunku ZP niz w ZN (Eksperyment 2: p = .003, d = 0.58; Eksperyment 4: p < .001, d = 1.25).

Wyniki te wskazuja na brak korespondenciji migdzy oszacowaniami pewnosci odpamigtania
poprawne] odpowiedzi na tescie a rzeczywistymi wynikami tego testu. Tak jak we
wczeséniejszych badaniach (Huelser i Metcalfe, 2012; Potts i Shanks, 2014), osoby badane
konsekwentnie przeszacowywaly skutecznos$é strategii polegajacej na czytaniu w poréwnaniu
do zgadywania w warunku z semantycznymi powigzaniami (ZP). Co wigcej, JOLe w obu
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eksperymentach pokazywaty identyczne oszacowania warunkéw w kategorii od najbardziej do
najmniej skutecznego — mimo tego, ze w rzeczywistosci wyniki testu pamieci réznity

sig zasadniczo migedzy eksperymentami. Nalezy zatoiyé, ze uszeregowanie warunkéw pod
wzglgdem ich domniemanej skuteczno$ci za pomocg JOLi opiera sie na przekonaniu oséb
badanych dotyczacym relacji migdzy trudnoécia danego warunku a poprawnoécia wykonania:
im tatwiejsze wydaje sig uczenie w danym warunku, tym lepsze powinno byé w przyszioéci
wykonanie testu. To przekonanie jest niezgodne z koncepcjg ,pozadanych trudnoéci” (ang.
desirable difficulties) zaproponowang przez Bjorka (1994), ktéra zaktada doktadnie przeciwna
zalezno$¢: odpowiednio wymagajace warunki uczenia sie przynoszg wieksze korzyéci
pamigciowe niz warunki, ktére czynig uczenie sie prostszym.

Drugim istotnym osiggnieciem wynikajgcym z opisywaneqo artykutu jest wiec wykazanie, ze
monitorowanie uczenia sie w warunkach zgadywania jest co do zasady nieskuteczne: osoby

badane nie sq w stanie poprawnie okresli¢ skutecznosci narzuconych im strategii uczenia sie.
Wyniki testu pamieciowego sq zgodne z koncepcjq pozqdanych trudnosci (Bjork, 1994): wysitek
wtoZony w fazie uczenia przektada sie na lepsze wykonanie péZniejszego testu. Osoby badane

Jednak niewtasciwie uzywajq tego wysitku jako wskazéwki, uznajqc, ze skutecznosé strategii
maleje wraz 2 jej trudnosciq. Wyniki te sq zgodne z sugestiami z wezesniejszych badar w
kontekstach edukacyjnych, ktére sugerujq staby walgd ucznidw i studentéw w skutecznoéé
strategii uczenia sie {np. McCabe, 2011).

Strategiczne aspekty utrwalania informacji w pamieci

Zawadzka, K., Simkiss, N., & Hanczakowski, M. (2018). Remind me of the context: Memory
and metacognition at restudy. Journal of Memory and Language, 101, 1-17.

Drugi z artykutéw wchodzgcych w sktad autoreferatu koncentruje sig na sytuacji, w ktdrej
osoba stara sig odéwiezy¢ i utrwali¢ w pamieci zaprezentowang wczeéniej informacje. Sytuacje
takie zazwyczaj kojarzone s3 z kontekstami edukacyjnymi: wracajac do uzytego we wstepie
przyktadu, skuteczne przygotowanie do jakiegokolwiek sprawdzianu czy egzaminu wymaga
wielokrotnego powtarzania informacji zaprezentowanych podczas wyktadu czy w podreczniku.
Jak wspomniatam w dyskusji poprzedniego artykutu, wiekszoéé badari pokazuje brak
Swiadomosci u studentéw, uczniéw i nauczycieli, ktére strategie utrwalania wiedzy przynoszg
poZzadane rezultaty, a ktdre s3 mniej skuteczne {Halamish, 2018; McCabe, 2011; Morehead i in.,
2016). Jedng z popularnych strategii uczenia sie, o ktérej wiadomo obecnie, ze w poréwnaniu z
innymi strategiami prowadzi jedynie do krotkotrwatych przyrostéw wiedzy (np. Agarwal,
Karpicke, Kang, Roediger, & McDermott, 2008), jest ponowne czytanie materiatéw
podlegajacych uczeniu sie (ang. restudy).

Uczenie sig poprzez ponowne czytanie zazwyczaj zestawiane jest ze strategia polegajacg na
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testowaniu uprzednio uzyskanej wiedzy. Testowanie — a wigc préba wydobycia z pamieci
poszukiwanej informacji — jest uzywane przez studentéw gtéwnie do sprawdzenia poziomu
wyuczenia danego materiatu, a nie jako strategia uczenia sie {np. Kornell i Bjork, 2007; Kornell i
Son, 2009). Niemniej jednak, badania sugeruja, ze strategia ta w rzeczywisto$ci prowadzi do
wzrostu wiedzy, ktéra nastepnie utrzymuje sig na dtuzszy czas, niz ma to miejsce przy samym
ponownym czytaniu (Roediger & Karpicke, 2006). Skutecznos¢ strategii uczenia sie poprzez
wydobywanie z pamieci wynika z tego, ze stanowi ona przyklad omawianych wczesniej
poiadanych trudnosci (Bjork, 1994), czyli utrudnient w uczeniu sig, ktére co prawda spowalniajg
poczatkowo proces nabywania wiedzy, ale nastepnie powodujg, Zze wiedza ta staje sig oporna
na zapominanie.

Niemniej jednak, w kontekscie edukacyjnym uczniowie/uczennice i studenci/studentki
zwyczajowo preferujg mniejszy wysitek i krétkoterminowy przyrost pamieci nad wigkszy wysitek
i dlugoterminowa poprawe pamigci. W takiej sytuacji warto jest rozwazy¢, jak wspomdc uczenie
przy uzyciu mniej skutecznych strategii, aby mimo wszystko prowadzito do dtuzej utrzymujacych
sie korzysci. Gidwnym celem w omawianym artykule byto wiec ustalenie, jak mozna pofqczyé
uczenie sie poprzez ponowne czytanie, czyli strategie preferowanq przez osoby uczgce sig, z
wydobywaniem informacji z pamieci, czyli korzystniejszq strategiq z perspektywy diugotrwafego
utrwalenia podlegajgcych uczeniu sie informacji.

Woezeéniejsze badania wykazaty, ze jednym z predyktoréw skutecznosci ponownego uczenia
sie jest wystapienie tzw. przypominania (ang. reminding; w starszej literaturze wystgpuje
rowniez termin study-phase retrieval) w trakcie ponownego uczenia sig (np. Hintzman, 2011;
Tuilis, Benjamin i Ross, 2014; Wahlheim i Jacoby, 2013). ZJawisko to polega na przywotaniu z
pamieci — spontanicznym albo strategicznym — poprzedniego epizodu uczenia sig tej samej
informacji. Jak pokazali Aue, Criss i Novak (2017) oraz Tullis i in. (2014), przypominanie w trakcie
uczenia sie powoduje utrwalenie informacji pamieciowej podobnie, jak inne typy uczenia sie
przez wydobywanie z pamieci. W zwigzku z tym w pigciu eksperymentach przetestowalismy, w
jaki spos6b mozna wspomdc wystepowanie przypominania podczas ponownego uczenia sig.

Rownoczeénie artykut ten miat na celu ustalenie, w jakim stopniu osoby uczgce sig sg
éwiadome ewentualnych korzysci z wystepowania przypominania. Jak wspominatam w
oméwieniu pierwszego z artykutéw, warunkiem celowego uzywania strategii uczenia sig jest
swiadomos¢ jej skutecznosci, jest wigc istotne ustalenie, jak efektywne jest monitorowanie
skutecznoéci uczenia sie w warunkach, w ktérych przypominanie moze zachodzi¢€. W zwigzku z
tym do celu oszacowania efektywnoéci monitorowania ponownie uiyte zostaty JOLe. W tym
przypadku interesowaty nas gléwnie wskazéwki, ktére brane s pod uwage w procesie
dochodzenia do oszacowania pewnosci, ze dana informacja bedzie wydobyta z pamigci na
péiniejszym tescie. Wedtug Koriata {1997), wskazéwki te mozna podzieli¢ na trzy typy.
Wskazéwki wewnetrzne (intrinsic) wynikaja z cech materiatéw podlegajacych uczeniu.
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Przyktadowo, pary stéw sg prostsze do uczenia sie, gdy wchodzgce w ich skiad stowa sg
powigzane ze soba niz gdy sg niepowigzane. Wskazdwki zewnetrzne {extrinsic) wynikajg z cech
uczenia — np. liczby prezentacji danej informacji czy czasu spedzonego na jej uczeniu sie.
Wreszcie, wskazowki pamieciowe {(mnemonic) opieraja sie na wtasnych doswiadczeniach osoby
badanej z danymi materiatami. Przyktadowo, wskazéwka pamieciowa moze by¢

subiektywne poczucie znajomosci czy tatwosci materiatéw prezentowanych w celu uczenia. W
przypadku badan opisywanych w poprzednie] czesci, gdzie materiaty byly prezentowane w celu
uczenia sie zaledwie jednokrotnie, wiekszos¢ wskazowek z duzym prawdopodobieristwem
nalezata do dwéch pierwszych kategorii; natomiast przy ponownym uczeniu sig wskazowki
pamieciowe wychodzg na pierwszy plan. Jedng z motywaciji dla opisywanych badan byto
zatoZenie, Ze przypominanie bedzie stanowié wskazdwke pamigciowsy, ktéra bedzie znajdowad
swoje odzwierciedlenie w JOLach. Jako ze wczeéniejsze badania wskazywaty na korzysci
pamieciowe z przypominania (Aue i in, 2017; Tullis i in., 2014), moina byto zatozy¢, ze jego
wystepowanie bedzie wskazowkg diagnostyczng — wpltywajgca w tym samym kierunku na
pamiec | procesy metapoznawcze zaangazowane w monitorowanie pamieci. Kwestia
diagnostycznosci wskazowek jest wazna z praktycznego punktu widzenia: procesy
monitorowania pamieci (ktérych odzwierciedleniem sg JOLe) s3 powigzane z procesami
kontrolnymi, takimi jak decyzje o dalszym uczeniu badz zaprzestaniu uczenia, czy tez ogélnym
czasie spedzonym na uczeniu {(Metcalfe, 2002; Thiede i Dunlosky, 1999). Zeby uczenie sie byto
skuteczne, procesy kontroine powinny prowadzi¢ do odpowiedniego balansu miedzy
skutecznoscia uczenia sie a czasem spedzonym na uczeniu sie. Drugim z celéw opisywanego
artykufu byfo wiec zbadanie, czy osoby uczgce sie sq w stanie strategicznie korzystac ze
wskazdwek diagnostycznych w monitorowaniu pamieci, jednoczesnie odrzucajgc wskazéwki
niediagnostyczne.

W opisanych w artykuie badaniach uzyliSmy przywrécenia kontekstu (ang. context
reinstatement) jako metody na wywotywanie przypominania u osob badanych. Poprzez
kontekst rozumie sie jakiekolwiek typ informacji towarzyszacych uczeniu sie (miejsce, obecnosé
innych osob, zapachy, myéli, itp.), ktore jednak nie s3 przedmiotem uczenia sie. Przywrécenie
kontekstu jest strategig pamieciowgq tradycyjnie uzywang na etapie testu w celu utatwienia
przypomnienia sobie wczesniej zapamietanych w tym samym kontekscie informacii (np.
Godden i Baddeley, 1975; Hockley, 2008; Macken, 2002; Smith i Manzano, 2010; zob. réwniez
przeglad Smitha i Veli, 2001}. W ostatnich latach razem ze wspdtpracownikami
zademonstrowali$my, ze ta procedura nadaje sie rowniez do badania proceséw
metapoznawczych w zadaniach pamieciowych (Hanczakowski, Zawadzka i Coote, 2014;
Hanczakowski, Zawadzka, Coliie i Macken, 2017; Kroguiska, Skéra, Scoboria, Hanczakowski i
Zawadzka, 2019). Tym razem wprowadzili§émy kolejng modyfikacje: zamiast manipulowaé
przywracaniem kontekstu na etapie testu, uzyliSmy tej manipulacji na etapie ponownego

“U
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uczenia sie. Jezeli przywrdcenie kontekstu na tedcie pozwala na tatwiejsze wydobycie
poszukiwanej informacji z pamieci, to tak samo powinno ono czesciej prowadzi¢ do
przypomnienia sobie wezesniejszej prezentacji ponownie prezentowanych informaciji,
poprawiajgc pamied te] informacii.

W badaniach nad kontekstem oprécz przywrécenia kontekstu stosuje sig czgsto jeszcze
jedna manipulacje: tzw. znajomo$é kontekstu (ang. context familiarity). Podczas gdy
przywrdcenie kontekstu wymaga uiycia podczas uczenia i testu doktadnie tego samego
kontekstu, przy manipulacji znajomoscig kontekstu na tescie pokazany jest kontekst, ktéry co
prawda zapozyczony jest z fazy uczenia, ale wezesniej prezentowany byt z inng informacjg. W
obu przypadkach — przywrdcenia i znajomosci — prezentowane konteksty sg wigc znajome; co
réznicuje te warunki to dodatkowe powigzanie migdzy wyuczong informacjg a kontekstem gdy
kontekst jest przywrdcony. Te dwa warunki zazwyczaj porownywane sg z trzecim, kontrolnym
warunkiem: brakiem kontekstu badz nowym kontekstem. Znajomy kontekst w poréwnaniu do
braku/nowego kontekstu nie wptywa na poziom wykonania testu, gdyz nie utatwia on
przywotania z pamieci poszukiwane] informacji ze wzgledu na éw brak powigzania; niemniej
jednak, manipulacja ta wptywa na metapoznanie. Jak zademonstrowalismy we wczesniejszych
badaniach {Hanczakowski i in., 2014, 2017), w poréwnaniu do nowego kontekstu znajomy
kontekst powoduje u badanych zwigkszong pewnosc, ze ich odpowied? na pytanie jest
poprawna, a takie wieksze przekonanie, Ze nawet jesli nie mogg sobie w danym momencie
przypomnie¢ odpowiedzi, to jest ona dostepna w ich pamigci. Innymi stowy, znajomy kontekst
powoduje metapoznawcze iluzje kompetenciji.

W Eksperymencie 1 uiyto trzech warunkéw kontekstu {przywréconego, znajomego i
nowego) w celu zbadania ich wptywu na metapoznanie i pamigé —w tym wystgpowanie
przypominania — podczas ponownego uczenia. Kontekst stanowily czarno-biate zdjecia, ktore
stanowity tio dla podlegajacych uczeniu sie materiatéw — niepowigzanych par stéw. Pierwszy
blok eksperymentalny sktadat sig¢ z fazy uczenia oraz testu bez zadnych manipulacji
eksperymentalnych, W fazie uczenia, osobom badanym prezentowana byta lista 60 par stow
wypisanych czerwona czcionkg na zdjeciach stanowigcych kontekst. Po prezentaciji kazdej pary
osoby badane miaty za zadanie okresli¢ swoja pewnos¢, e odpamigtajg drugie stowo z pary na
teécie, na ktérym zaprezentowane bedzie pierwsze stowo jako wskazéwka (JOL). Na tescie
wszystkie pierwsze stowa z par byty zaprezentowane na tle tych samych kontekstéw, z ktérymi
byly prezentowane w fazie uczenia, a zadaniem badanych byto wpisa¢ odpowiadajace im drugie
stowa. Wiasciwa manipulacja byta wprowadzona w drugim bloku eksperymentalnym podczas
fazy uczenia, podczas ktérego te same 60 par bylo ponownie zaprezentowanych. Dla 20 sposrod
60 par konteksty w te] fazie zostaty takie same, jak w pierwszym bloku (przywrécony kontekst).
Dla kolejnych 20, konteksty réwniez byty wzigte z pierwszego bloku, ale tym razem towarzyszyty
innym parom, niz poprzednio (znajomy kontekst). Wreszcie dla ostatnich 20, konteksty zostaty
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podmienione na zupetnie nowe, nieprezentowane wczesniej (nowy kontekst). Tak, jak
wczeshiej, po prezentacji kazdej pary osoby badane byty proszone o podanie JOLa. Test w
drugim bloku byt identyczny jak pierwszy test (wszystkie konteksty byly przywrdcone). Rycina 3
prezentuje schemat wszystkich opisywanych eksperymentow.

Experiments 1and 4 Experiment 2

E’.;‘ul . ‘-I{ % sm x

Pistractor task

PALACE PENNY TABLE Tost phase §
Wi
Study phato 2
By
PALALE PERNY TARYH Tegt phase 2

Rycina 3
Poréwnanie procedur uzywanych w Eksperymentach 1-5 (z: Zawadzka, Simkiss | Hanczakowski,

2018).

Istotne z punktu widzenia eksperymentu wyniki uzyskano w drugim bloku. Podczas drugiej
fazy uczenia JOLe rdznity sie miedzy warunkami, p = .006, -np2= .16 dla ANOVy. Przywrocenie
kontekstu zaowocowato najwyzszymi 1OLami, p = .005, d = 0.56 w pordwnaniu do znajomego
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kontekstu. Miedzy znajomym a nowym kontekstem nie byto istotnej réznicy, p = .27, d=0.21."
Jest to pierwszy przypadek w badaniach nad kontekstem i metapoznaniem, kiedy

znajomoéé kontekstu nie prowadzi do metapoznawczej iluzji kompetenciji. Zmiana kontekstu
podczas ponownego uczenia sie réwniez doprowadzita do zmian w wykonaniu kolejnego testu,
p <.001, np2= .36 dla ANOVYy. Przywrdcenie kontekstu poprawito pamig¢ w poréwnaniu do
uzycia znajomego kontekstu, p < .001, d = 0.91, natomiast miedzy znajomym i nowym
kontekstem nie byto istotnej réznicy, t < 1. Z tych wynikéw moina wyciggnac dwa wnioski. Po
pierwsze, wyniki te sugeruja, ze przywrécenie kontekstu prowadzi do korzysci pamigciowych
réwniez wtedy, gdy ma ono miejsce podczas uczenia sie, a nie podczas testu. Jest to zgodne z
zatozeniem, ze przywracanie kontekstu powinno zwigksza¢ czestotliwos¢ przypominania
podczas uczenia sie, ktére z kolei powinno poprawia¢ pamiec¢ uczonej sig informaciji. Po drugie,
JOLe z drugiej fazy uczenia odpowiadaty péiniejszym wynikom testu koricowego. Sugeruje to,
ie osoby badane korzystaja z diagnostycznych wskazéwek w fazie uczenia, odrzucajgc
jednoczeénie te niediagnostyczne. Jak juz wspominatam, jest to pierwsza taka demonstracja w
badaniach nad kontekstem i procesami metapoznawczymi. Celem Eksperymentu 2 byto
sprawdzenie, dlaczego tak sie stato.

W Eksperymencie 2 do procedury zostafa wprowadzona tylko jedna zmiana. Jak wiadomo z
poprzednich badan (Finn i Metcalfe, 2008; Zawadzka i Higham, 2015}, pamigc¢ wykonania
poprzedniego testu jest szczegdlnie mocng wskazowka pamigciowa dla JOLI w sytuacji uczenia
sie tej samej informacji wielokrotnie. Poniewaz Eksperyment 1 skiadat sig z dwéch blokow,
kluczowa druga faze uczenia poprzedzat test. Mozliwe bylo, ze oczekiwana iluzja
metapoznawcza w postaci efektu znajomosci kontekstu nie pojawita sig w danych, gdyz osoby
badane zanadto skoncentrowaty sie nadmiernie wtasnie na pamigci testu. W zwigzku z tym w
Eksperymencie 2 test zostat wyeliminowany z pierwszego bloku. Niemniej jednak, nie zmienito
to nic w wynikach. Ponownie manipulacja kontekstem wptyneta zaréwno na JOLe, jakina
wykonanie testu w drugim bloku; dla ANOVy odpowiednio p = .038, n,,Z =.06ip<.001, np2=
.16. Przywrécony kontekst podwyzszyt zaréwno JOLe, jak | pamigg, odpowiednio p =.014,d =
0.36i p <.001, d = 0.60 w poréwnaniu do znajomego kontekstu. Poréwnanie znajomego do
nowego kontekstu natomiast nie przyniosto istotnych wynikéw, odpowiednio p =.32, d =0.141
p = .11, d = 0.23. Ponownie sugeruje to, e strategiczne monitorowanie ponownego uczenia
sie opiera sie na wykorzystaniu diagnostycznych wskazéwek i odrzuceniu takich, ktore
diagnostyczne nie s3.

PSki co, rezultaty Eksperymentéw 1i 2 zgodne byty z zatozeniem, ze przywrdcony kontekst
powoduje przypominanie poprzednich epizoddéw uczenia sig, co jednoczesnie stanowi

2 We wszystkich eksperymentach stosowane byly wytacznle te dwa poréwnanla - przywrdcony/znajomy i
znajomy/nowy — gdyz istniejq teoretycznie umotywowane predykcje dotyczace tych poréwnafi (sg to odpowiednio
tzw. efekty przywrdcenia | znajomosci kontekstu).
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diagnostyczna wskazéwke dla JOLi | poprawia pamieé. Niemniej jednak wyjasnienie to nie byto
Jeszcze przetestowane wprost. Giéwnym problemem na tym etapie bylo alternatywne
wyjasnienie wynikow Eksperymentéw 11 2, na gruncie ktérego poprawa pamieci przy
przywroconych kontekstach byta powodowana przez wzmocnienie powigzart miedzy parami
stéw a kontekstami wystepujace w wigkszym stopniu dla przywréconych kontekstéw {cztery
prezentacje wskazéwek z kontekstami — w obu fazach uczenia oraz na obu testach) niz dla
pozostatych dwdch warunkéw (trzy prezentacje — minus druga faza uczenia). Takie mocniejsze
powigzanie mogtoby powodowac¢ fatwiejsze wydobywanie wiaéciwych odpowiedzi na tedcie
nawet gdyby przypominanie w ogéle nie wystepowato. W zwigzku z tym w Eksperymencie 3
wszystkie konteksty zostaty wyeliminowane zaréwno z pierwszego, jak i z drugiego testu, a wiec
uzyte byly tylko w fazach uczenia. W ten sposéb mozina byto sie upewnic, ze za pozytywne
efekty przywrécenia kontekstu odpowiedzialna jest jedynie manipulacja w drugiej fazie uczenia.
Wyniki potwierdzity to przypuszczenie. Mimo braku kontekstéw na teécie, zardwno JOLe jak i
wyniki testu pamigci byty nadal podatne na manipulacje kontekstem, dla ANOVy odpowiednio p
=.021, n,>=.08 i p = .047, np2= .07. Ponownie przywrdcenie kontekstu powodowato wyisze
JOLe, p=.005, d = 0.44 i lepszg pamie¢, p =.011, d = 0.40, niz jego znajomosé, ktdra z kolei nie
prowadzita do istotnie réznych wynikow w poréwnaniu do warunku z nowymi kontekstami, p =
.21, d=0.15dla JOLii p = .15, d = 0.22 dla pamieci. Sugeruje to, 2e za korzyéci pamieciowe z
poprzednich eksperymentéw odpowiedzialny jest proces przypominania wzbudzony poprzez
przywrécenie kontekstow. Wyniki naszych badar pokazujg wiec, ze przywracanie kontekstu jest
skuteczng strategiq pamigciowq nie tylko podczas testu, ale takze i uczenia sie. Pierwszym

osiggnieciem z opisywanego artykufu jest wiec wykazanie, Ze proces ponownego uczenia
sie poprzez czytanie — standardowo wybieranej strategii edukacyinej — moze byé uczyniony

bardziej efektywnym poprzez przywracanie kontekstu, w ktérym dana informacija zostata po raz

pierwszy zaprezentowana. Ta obserwacja moze mieé potencjalnie znaczenie w kontekstach
edukacyjnych, na przyktad przy konstruowaniu materiaféw dydaktycznych wspierajgcych

przypominanie sobie wczesniejszych prezentacji materiatéw podlegajgcych uczeniu sie.

Niemniej jednak wyniki Eksperymentow 1-3 nie wyjaéniaty, dlaczego przypominanie jest tak
diagnostyczng wskazéwka dla JOLi. Wyniki te staty w sprzecznoéci ze wezeéniejszymi
rezultatami badan dotyczacymi wptywu kontekstu na procesy metapoznawcze podczas
wydobywania z pamieci informacji (Hanczakowski i in., 2014, 2017), w ktérych znajome
konteksty prowadzity do iluzji metapoznawczych wynikajacych z uzywania niediagnostycznych
wskazéwek. Tym razem jednak niediagnostyczne wskazéwki z pewnych powodéw byly
odrzucane na korzysc tych, ktére rzeczywiscie korelowaty dodatnio z wykonaniem testu. W
zwigzku z tym przeprowadziliSmy Eksperymenty 4 oraz 5, ktére koncentrowaly sie wylacznie na
wyjasnieniu tego niespodziewanego rezultatu.

Celem Eksperymentu 4 byta préba zminimalizowania wplywu przetwarzania wskazéwek na
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bazie racjonalnych przestanek poprzez przyspieszenie zadania. Jak pokazali Benjamin (2005}
oraz Metcalfe | Finn (2008), wymuszenie przyspieszonego udzielania sadéw metapoznawczych
zwieksza poleganie na prostych wskazéwkach takich jak poczucie znajomosci, pojawiajacych sig
tuz po prezentacji bodica, kosztem polegania na bardziej diagnostycznych wskazéwkach, ktére
wymagaja wiecej czasu do analizy. Mozna bylto wiec zatozyé, 2e zmuszenie oséb badanych do
udzielenia JOLi Jak najszybciej po prezentacji pary stéw sprawi, ze osoby te zaczng polegac na
wskazéwkach, ktdre nie wiazg sie z poprawg wykonania testu. W tym celu druga faza uczenia
z0stata podzielona na dwie czesci, kazda z nich sktadajaca sie z 30 par z kontekstami (po 10 par
na warunek kontekstu). Jedna z tych czesci wygladata doktadnie tak samo, jak drugi blok z
Eksperymentu 1 {(warunek nieprzyspieszony). W drugiej czesci natomiast skrécony zostat czas
na udzielenie JOLi do 1,5 sekundy {warunek przyspieszony). Kolejnosc tych czesci byta
zrandomizowana.

Wprowadzona manipulacja nie zmniejszyta jednak polegania na diagnostycznych
wskazéwkach przy udzielaniu JOLi. ANOVA 2 (czas na odpowiedi: przyspieszony,
nieprzyspieszony) x 3 (kontekst: przywrécony, znajomy, nowy) wykazata istotny efekt gtéwny
czasu na odpowiedZ, p = .03, np2= .15: JOLe byly wyisze, gdy czasu na ich udzielenie byto
wiecej. Efekt gtéwny kontekstu byt réwniei istotny, p <.001, 11,,2= .15, natomiast interakcja nie,
F < 1. Dla kontekstu, zreplikowali$my po raz kolejny wyniki Eksperymentéw 1-3: JOLe byly
wyzsze przy przywréconych kontekstach w poréwnaniu do znajomych, p = .001, d=0.48,
natomiast JOLe przy znajomych kontekstach ponownie nie réznity sig od tych przy nowych
kontekstach, t < 1. Réwniez wyniki pamigciowe nie ulegly zmianom. Kolejna ANOVA 2 x 3
wykazata istotny efekt czasu na odpowiedz, p <.001, npz = .36, z wyiszymi wynikami testu przy
dtuzszej drugiej prezentacji; istotny efekt gtdéwny kontekstu, p <.001, npz =19, oraz brak
interakeji, F < 1. Przywrécony kontekst prowadzit do lepszej pamieci niz znajomy, p <.001, d=
0.55, natomiast nie bylo istotnej réznicy miedzy znajomym a nowym, t < 1. Te wyniki sugeruja,
ie proces przypominania, ktérego wystapienie wedtug wynikéw Eksperymentéw 1-3 stanowi
diagnostyczng wskazéwke dla JOLI, zachodzi dostatecznie szybko, zeby nie dato sig go
wyeliminowaé przyspieszeniem zadania w drugiej fazie uczenia.

W Eksperymencie 5 postanowilismy zatem utrudni¢ przypomnienie sobie poprzedniej
prezentacji par stéw, zaktadajac ponownie, ze wyeliminowanie przypomnienia zaburzy
poleganie na diagnostycznych wskazéwkach | wymusi odwotanie sie de niediagnostycznych
wskazéwek, ktére nie przewidujg péiniejszego wykonania testu. W tym celu z drugiej fazy
uczenia zostaty usuniete drugie stowa z kazdej pary, pozostawiajac jedynie pierwsze stowa i
kontekst. Dodatkowo zachowalismy wprowadzong w Eksperymencie 4 manipulacje czasem na
udzielenie JOLi. Dla JOLi, ANOVA 2 x 3 wykazata ponownie efekt gléwny czasu na odpowiedZ, p
=.007, np2= .12, z wyzszymi JOLami w warunku nieprzyspieszonym. Efekt giéwny kontekstu byt
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réwniez istotny, p < .001, an= .13, ale interakeja juz nie, F < 1. Dopiero po rozbiciu efektu
gtownego kontekstu na dwa celowane poréwnania okazato sie, ze wyniki Eksperymentu 5
przyniosty zasadnicze zmiany. Przywrécony kontekst nadal prowadzit do wyiszych JOLI niz
znajomy kontekst, p = .046, d = 0.27, ale tym razem znajomy kontekst réwniez podnosit JOLe w
poréwnaniu do nowego, p =.021, d = 0.31, sugerujgc udziat niediagnostycznych wskazéwek w
procesie monitorowania i udzielania sagddw metapoznawczych, Zmiany zaszly réwniei w
wynikach testu pamieci. Tym razem ani efekty glowne, ani interakcja nie byly istotne, p = .13,
np2= .04 dla czasu na odpowiedz i F < 1 dla kontekstu i interakcji. Wyniki te sugeruja, ze nawet
jeéli przypominanie zachodzi podczas fazy ,,uczenia” sktadajacej sie wytacznie z prezentiacji
kontekstéw i pierwszych stow kazdej z pary, to moze ono byé¢ niekompletne (czyli dotyczyé
jedynie pewnych aspektdw pierwszej prezentacji) | przez to moze nie umozliwiaé wydobycia
odpowiedniego drugiego stowa z pary.

Whyniki Eksperymentu 5 pozwalajg na uzupetnienie wnioskdw z Eksperymentdéw 1-3
dotyczacych skutecznosci strategii uczenia sie. Nalezy tu zwrdcié uwage, ze druga faza uczenia
w Eksperymencie 5 przypominata konkretng strategie powtarzania materiatéw podlegajacych
uczeniu sig: mianowicie, testowanie (np. Roediger i Karpicke, 2006}, Wyniki Eksperymentu 5
sugerujq wiec, ze przypominanie (reminding) wywofane przez kontekst moze wywieraé
korzystniejsze efekty w przypadku strategii uczenia sie standardowo uznawanej za mato
przydatnq — ponownego czytania materiatéw podiegajgcych uczeniu sie — w poréwnaniu do
uznawanej za bardziej korzystnq strategii polegajgcej na testowaniu. Wynik ten zapewne moze
zalezec od stopnia wyuczenia powtarzanych materiatow (np. Kornell, Bjork i Garcia, 2011),
niemniej jednak stawia on istotne praktyczne ograniczenie przy konstruowaniu materiatéw
dydaktycznych w oparciu o dane naukowe.

W kwestii JOLi, wyniki opisanych eksperymentdw sugeruja, ze pdki materialy podlegajgce
ponownemu uczeniu sie prezentowane sq w cafosci, osoby badane sq w stanie
podejmowac strategiczne decyzje dotyczqce tego, jakich wskazéwek uzy¢ do oceny stanu
wyuczenia. Wynik ten o tyle ma praktyczne znaczenie, ze oszacowania pewnosci péiniejszego
odpamietania danej informacji na tescie — badane przy uzyciu JOLi — sq powigzane z decyzjami
dotyczqcymi uczenia takimi jak zaprzestanie albo kontynuowanie uczenia danej informacji oraz
czas poswiecony jej uczeniu sie (Metcalfe, 2002; Thiede i Dunlosky, 1998). Gdy natomiast
materiaty prezentowane sq w wersji niepetnej, pod postaciq przypominagjgcgq test, fatwo
dostepne niediagnostyczne wskazéwki mogq prowadzi¢ do nieadaptacyjnej regulacji uczenia
sie. Drugim z osiganie€ wynikaigcych z opisywanego artvkutu jest wiec zademonstrowanie, jakie
warunki promujg efektywne i adaptacyine monitorowanie uczenia sie, polegajgce na
korzystaniu z diagnostycznych wskazéwek i odrzucaniu tych niediagnostycznych.
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Strategiczne aspekty wydobywania informacji z pamigci

Zawadzka, K., Hanczakowski, M., & Wilding, E. L. (2017). Late consequences of early selection:
When memory monitoring backfires. Journal of Memory and Language, 92, 114-127.

Trzeci z wchodzgcych w skiad autoreferatu artykutéw dotyczy kolejnego elementu procesu
pamieciowego: wydobywania z pamigci uprzednio zakodowanej informacji. Réwniez i tutaj
mozna strategicznie kontrolowac skuteczno$¢ zaangazowanych procesow pamigciowych, tak,
aby wydoby¢ jak najwiece] poprawnych informacji, jednocze$nie minimalizujac ilo$¢ informacii
niepoprawnych. Przyjeto sie wyréznia¢ dwa typy strategii uzywanych podczas wydobywania z
pamieci (zob. przeglad Jacoby’ego, Kelley i McElree, 1999). Strategie wczesne/ selekcji (ang.
early selection) polegaja na przeszukiwaniu pamieci pod kgtem informacji zawartych w tzw.
wskazéwce do odpamietania {ang. retrieval cue). Wskazéwka ta zawiera cechy
charakterystyczne, ktdre prawidtowa odpowiedZ musi spetniaé. W literaturze okreéla
sie réwniez takie podejécie jako przyjgcie odpowiedniej orientacji przy wydobywaniu (ang.
retrieval orientation; zob. Rugg i Wilding, 2000). Dla kontrastu, strategie péZnej korekcji (ang.
late correction) koncentrujg sie na analizie informacji juz wydobytych z pamieci i
odfiltrowywaniu tych, ktdre nie spetniajg okreslonych kryteriéw (np. jakoéciowych).

Opisywany artykut koncentruje sig na strategiach wczesnej selekcji poprzez przyjecie
orientacji przy wydobywaniu. Wiekszo$¢ dotychczasowych badan nad orientacijq przy
wydobywaniu prowadzona byta w paradygmatach z uzyciem pomiaréw aktywnosci mozgu, w
szczegblnosci potencjatéw wywotanych (ang. event-related potentials, ERP). W typowym
badaniu nad orientacja przy wydobywaniu z uzyciem tej metody, osoby badane
uczg sie informacji w dwéch réznych zadaniach. Dla przyktadu, Rugg, Allanii Birch (2000)
prezentowali osobom badanym dwie listy stéw. Dla jednej z list zadaniem byto giebokie
przetworzenie stéw poprzez wygenerowanie zdania zawierajacego dane stowo. Dla drugiej listy
osoby badane miaty za zadanie wykona¢ zadanie wymagajace ptytkiego przetwarzania —
zdecydowaé, czy pierwsza i ostatnia litera byly w porzadku alfabetycznym. Po fazie uczenia
nastepowaty dwa testy. Prezentowane na kazdym z testéw stowa nalezaty do trzech kategorii:
stowa z ,gtebokiego” zadania, z , plytkiego” zadania, oraz nowe stowa, nieprezentowane
wezeéniej. Na jednym z dwéch testdw zadaniem oséb badanych byto wykrycie sposrod
prezentowanych stéw tylko tych, ktére prezentowane w »glebokim” zadaniu, a na drugim z
testow — tylko w ,,ptytkim” zadaniu (tzw. test wykluczenia; ang. exclusion test). Przy uzyciu
potencjatéw wywotanych mozna byto okresli¢, czy osoby badane przyimowaty na testach
orientacje przy wydobywaniu. Pozwalata na to analiza dla nowych stéw uiytych w tescie i
poréwnanie wynikéw miedzy zadaniami. Réznice migdzy potencjatami wywotanymi dla nowych
stéw w zaleznoéci od typu testu sugerowaty przyjecie orientacji przy wydobywaniu, gdyz typ
testu byt jedynym czynnikiem, ktéry mégt réznicowac stowa, z ktérymi osoby badane nie miaty
wezeéniej do czynienia w sytuacji eksperymentalnej. Wyttumaczenie tego wyniku zaktada, ze
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osoby badane na tescie wyszukujg stowa pod katem ich dopasowania do wskazéwki do
odpamigtania: ta wskazowka dla testu z ,gtebokiej” fazy uczenia polega na sprawdzaniu dla
kazdego stowa, czy w fazie uczenia utworzono z nim zdanie, a dla testu z ,ptytkiej” fazy —czy w
fazie uczenia sprawdzano kolejnos¢ alfabetyczng liter. Poniewaz wskazéwka ta stosowana jest
do kaidego sfowa na tescie, wszystkie stowa w tym tescie przechodzg przetwarzanie podobne
do tego, ktére ma miejsce w fazie uczenia.

Jedyna linie badar behawioralnych dotyczaca tego samego tematu zapoczatkowat Jacoby
wraz ze wspotpracownikami {}acoby, Shimizu, Daniels i Rhodes, 2005; Jacoby, Shimizu,
Velanova i Rhodes, 2005; Shimizu i Jacoby, 2005). Paradygmat ten okreslany jest w literaturze
mianem pamieci zmyfek (ang. memory for foils). Podobnie jak w badaniach z uzyciem
potencjatéw wywotanych, i tu uzywano dwdch zadan w fazie uczenia (np. ptytkie i glebokie), a
nastepnie dwéch testow wykluczenia. W paradygmacie pamieci zmytek detekeja strategii
wydobywania odbywata sie przy uzyciu dodatkowego, trzeciego testu, w ktérym osobom
badanym prezentowano stowa uzyte wczesniej jako nowe zmyltki w ,gtebokim” teécie, stowa
uzyte wczeséniej jako nowe zmytki na ,ptytkim” teécie, oraz nieprezentowane wczeéniej stowa.
Opierato sie to na zatozeniu, ze jedli na tedcie przyjeta jest strategia polegajgca na
poréwnywaniu wszystkich prezentowanych stéw do stosowne]j wskazéwki do odpamietania, to
stowa na ,glebokim” tescie beda przetwarzane w gleboki sposéb, a stowa na , ptytkim teécie” -
w plytki. Poniewaz giebokie przetwarzanie prowadzi do lepszej pamieci niz pytkie, na trzecim
tescie stowa z testu ,gtebokiego” powinny by¢ pamietane lepiej niz stowa z , plytkiego” testu,
ktdre z kolei powinny byé pamigtaty lepiej niz zupetnie nowe stowa, nieprzetwarzane wczeéniej
w kontekscie eksperymentalnym. Doktadnie takie wyniki uzyskano, co potwierdza
wykorzystanie strategii przeszukiwania pamieci podczas pierwszych dwéch testéw.

Strategie wczesnej selekcji na tescie prezentowane sg zazwyczaj jako korzystne, gdy:
zwiekszajg one doktadnoé¢ wydobywanych informacji, pozwalajgc na odrzucanie
niepoprawnych informacji i utatwiajac akceptacje informacji poprawnych. Na kontrascie do
tego podejscia, w naszym artykule skoncentrowalismy sie na potencjalnych kosztach
stosowania tej korzystnej strategii pamieciowej. Jesli strategiczne monitorowanie podczas
wydobywania prowadzi do przyjecia przez nowe stowa na tescie cech, ktére do tej pory
przynalezaly jedynie do stéw z fazy uczenia, to w takim razie te dwie grupy stéw —nowe i stare -
powinny stac sie trudne do odrdznienia. W rezultacie moze to prowadzi¢ do fatszywego
uznawania nowych stéw za poprzednio studiowane, jesli te nowe stowa pojawig sie ponownie.

W opisywanym artykule predykcja ta zostata przetestowana w czterech eksperymentach. W
kaidym z eksperymentow stosowali$my procedure wzorowang na tej z paradygmatu pamieci
zmytek: osobom badanym prezentowano liste pojedynczych stéw, a dla kazdego z tych stéw
trzeba byto wykona¢ jedno z dwdch zada. W przeciwieristwie do wiekszoéci badan nad
pamigcig zmytek (za wyjatkiem badan Albana i Kelley, 2012), zamiast jednego zadania
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wspierajacego glebokie przetwarzanie i jednego plytkie uzylismy dwdch zadari wymagajacych
gtebokiego prze'cwarzania.3 Po fazie uczenia nastgpita pierwsza faza testu, sktadajgca sie z
dwdch czedci. Czedei te réznily sie tylko pytaniem uiytym na tescie wykluczenia: kaide z dwéch
pytan z fazy uczenia miato swojg osobna czesé testu. W tescie pojawiaty sig stowa studiowane z
testowanym pytaniem, stowa testowane z drugim z pytan, oraz nowe, nieprezentowane
wezesniej stowa; zadaniem oséb badanych byto uznanie za studiowane tylko pierwszego z
podanych typéw stéw oraz odrzucenie Jako zmytki wszystkich pozostatych. Po tescie
nastepowata druga faza uczenia dla nowej listy stéw; w tej fazie uzyte byly doktadnie te same
pytania, co w pierwszej. Po fazie uczenia nastapita druga faza testu, podzielona tak samo, jak
pierwsza na osobne czesci dla kazdego z pytari. Tym razem jednak zmienity sie stowa
prezentowane na teécie. Wiekszos¢ stanowity stowa z listy prezentowanej w drugiej fazie
uczenia; stowa prezentowane z testowanym pytaniem oraz stowa prezentowane z drugim z
pytan. Tym razem jednak nowe stowa zostaly zastapione przez stowa wzigte z pierwszego testu.
Te stowa réwniez dzielity sie na dwa typy: zmytki pasujgce do testowanego pytania —czyli
stowa, ktére pojawity sie pierwszy raz jako nowe stowa w tescie dotyczacym tego samego
pytania — oraz zmytki niepasujgce do pytania — czyli stowa, ktére pojawily sie pierwszy raz na
tescie dotyczacym drugiego z pytan. Jezeli strategiczne przeszukiwanie pamigci poprzez
poréwnywanie prezentowanych na tescie stéw do wskazéwki do odpamigtania istotnie
wzbogaca testowane sfowa w cechy, kidre wczesniej przynalezaly wytgcznie do sfow
prezentowanych w fazie uczenia, to zmytki pasujqce powinny byc czesciej mylone z rzeczywiscie
prezentowanymi stowami niz zmytki niepasujqgce.

Eksperyment 1 przetestowat te nowa hipoteze. W tym eksperymencie uzyte byly dwa
pytania: dotyczace tego, jak przyjemnie kojarza sie prezentowane stowa (zadanie bedzie dalej
okreslane jako P}, oraz jak fatwo bytoby narysowac obiekt reprezentowany przez dane sfowo
(zadanie bedzie dalej okreélane jako R). Wyniki eksperymentu potwierdzily przewidywania.
Zmytki pasujace byly czesciej mylone z prezentowanymi w fazie uczenia stowami niz zmytki
niepasujace, p = .046, d = 0.23. Dla uzyskania gtebszego wgladu w zadanie, rozbilismy nastgpnie
wyniki ze wzgledu na typ testu w drugie] fazie uczenia (P albo R) oraz typ testu, w ktérym po raz
pierwszy byta prezentowana dana zmytka (réwniez P albo R). ANOVA 2 {typ drugiego testu: test
P, test R) x 2 (typ zmytki: zmytka P, zmytka R} wykazata jedynie istotng interakcje miedzy typem
testu i zmytki, p = .045, 1'1,,2= .16: dla zmylek P popetniano wigcej btedéw na tescie P niz na
teécie R, p =.011, d = 0.36, ale podobny trend nie byt istotny dla zmytek R, t < 1. Te wyniki
sugeruja, ze monitorowanie poprzez przyjgcie orientacji przy wydobywaniu moze przynosic¢
koszty pod postacig uznawania za studiowane stéw, ktore prezentowane byty jedynie jako
zmytki w tedcie. Niemniej jednak poziom btedéw tego typu byt niski: niewiele ponad 10%

% Dwéch zadarh na gtebokie przetwarzanie uzywa sl czesto w badaniach nad orientacjg przy wydobywaniu (np.
Bridger, Herron, Elward i Wilding, 2009; Herron i Wilding, 2004, 2006).

e
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pasujacych zmytek byto mylonych ze stowami z fazy uczenia. W zwigzku z tym w
Eksperymentach 2-4 utrudniliSmy ostatni test poprzez wprowadzenie odroczenia miedzy drugg
fazg uczenia a drugim testem. Drugim zastanawiajgcym wynikiem byt brak efektu dia zmytek D
przy efekcie dla zmytek P. Z tego powodu Eksperyment 2 miat réwniez wykazaé, czy ten sam
wynik zostanie uzyskany ponownie.

Jedyna réznicag metodologiczng miedzy Eksperymentami 1 i 2 bylo okoto 15-20 minutowe
odroczenie miedzy drugq faza uczenia a drugim testem. Odroczenie to nie zmienito jednak wiele
w ogodinych wynikach. Ponownie, na drugim tescie pasujgce zmyltki byly mylone ze stowami z
fazy uczenia czedciej, niz niepasujace zmytki, p = .006, d = 0.44. ANOVA 2 {typ testu) x 2 (typ
zmytki} znowu wykazata jedynie istotng interakcje, p = .006, np2= .29. Zmytki na tescie P byly
czesciej mylone ze studiowanymi sfowami na tescie P niz na tescie R, p = .036, d = 0.48,
natomiast na tescie R ponownie nie bylo istotnych réinic, p = .18, d = 0.28. Dia upewnienia sie,
ze brak efektu dla zmytek R nie byt zwigzany ze zbyt niskg moca, przeprowadzilismy dodatkowsa
analize dla tych zmytek na zbiorczych danych z obu eksperymentéw (taczne N = 48) z
eksperymentem jako drugim czynnikiem. Ta anaiiza pokazata jednak doktadnie takie same
wyniki, jak w kazdym z eksperymentéw z osobna; efekt gtéwny testu nie byt istotny, p = .23, npz
=.031, podabnie jak efekt gtéwny eksperymentu i interakcja. Wyniki te wiec sugeruja, ze co
prawda koszty monitorowania poprzez strategiczne przyjecie orientacji przy wydobywaniu
wystepuja w zadaniach pamieciowych, ale w znacznej odpowiadaja za nie wyniki z jednego z
dwadch zadan.

Istniaty dwie oczywiste moiliwosci wyjasnienia braku symetrii w wynikach dla zadari P i R.
Pierwsza z nich koncentrowata sig na zadaniu P: by¢ moie pytanie P na tedcle byto szczegélnie
skuteczne we wzbogacaniu zmytek w cechy przynaleine stowom rzeczywiscie prezentowanym z
tym zadaniem. Druga mozliwos¢ zakladata, ze zadanie R nie spetniato swojej funkcji i nie
pozwalato na skuteczne monitorowanie, chociazby przez silniejszy niz w zadaniu P komponent
percepcyjny. W zwigzku z tym w Eksperymencie 3 wyeliminowali$émy zadanie R i zastapilismy je
zadaniem Cardiff: osoby badane dia kaidego stowa miaty za zadanie okreélenie, jak czesto
reprezentujacy je obiekt mozna zobaczy¢ w Cardiff {(gdzie prowadzone byly badania); to zadanie
bedzie okreélane jako zadanie C. Wyniki Eksperymentu 3 poczatkowo nie odbiegaty od
wezesniejszych: pasujgce zmytki ponownie byly czeéciej mylone z prezentowanymi w fazie
uczenia stowami niz niepasujgce zmyiki, p <.001, d = 0.41. ANOVA 2 {typ drugiego testu: test P,
test C} x 2 {typ zmytki: zmytka P, zmytka C) ponownie wykazata jedynie istotng interakeje, p = <
.001, np2= .28. Tym razem réznica dla zmytek P nie byta istotna, p =.071, d = 0.27; byfa
natomiast istotna dia zmytek C, p = .009, d = 0.46.

W zwigzku z wynikami poprzednich eksperymentéw, Eksperyment 4 miat dwa cele.
Pierwszym z nich byto zreplikowanie rezuitatéw Eksperymentu 3, ktéry wprowadzit nowe
zadanie C. Drugim byta préba wyjasnienia, co powoduje brak symetrii w wynikach dwéch zadari
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uzywanych w eksperymentach. Brak wezeéniej uzyskiwanej réznicy w btgdach dla zmytek
pasujacych i niepasujgcych dla zadania P nie byt oczekiwany. Moiliwe wige byto, Ze wynik ten
sugerowat pewne ograniczenie w mozliwoéciach monitorowania wydobywania z pamigci,
sprowadzajace sie do niemoznosci czy przynajmnie] trudnosci monitorowania wiecej niz
jednego zadania. Jednak drugg mozliwoécig byto strategiczne przyjgcie przez badanych
orientacji przy wydobywaniu tylko dla jednego zadania, natomiast dla drugiego z zadar
przerzucenie sie na inng strategie — tzw. odpamietanie w celu odrzucenia (ang. recall-to-reject;
np. Rotello i Heit, 1999). Strategia ta jest jedna ze strategii péZnej korekcji i polegataby w
kontekécie prezentowanych wynikéw na przypomnieniu sobie na tescie detali pochodzacych z
drugiego z zadan, a nastepnie odrzuceniu na tej podstawie stowa jako studiowanego z
niewtaéciwym zadaniem. Aby wyeliminowa¢ drugg z tych mozliwo$ci — uzycie mechanizmu
péinej korekeji — uzylismy standardowej metody stosowanej w tym celu we wczesniejszych
badaniach {np. Gallo, Weiss i Schacter, 2004): tym razem zaprezentowali$my w obu listach
podlegajacych uczeniu sig niektdre stowa, ktére prezentowane byly z oboma zadaniami (czyli w
tym przypadku zaréwno P, jak i C). Dzigki temu przypomnienie sobie, ze dane stowo wystgpito
np. w zadaniu C nie pozwalato na stwierdzenie, ze w takim razie nie wystapito w zadaniu P.

Mimo tej modyfikacji, wyniki Eksperymentu 4 nie odbiegaty od poprzednich. Ponownie
zmytki pasujace byty mylone ze stowami z listy czesciej, niz zmytki niepasujace, p < .001, d=
0.64. ANOVA 2 (typ testu) x 2 (typ zmytki) wykazata istotny efekt gldwny testu, p = .008, npz =
.17 z ogdlnie wyzszym wykonaniem na tescie P. Istotna byta réwniez interakcja, p <.001, np2=
.31: zmyiki z testu C byly czesciej mylone ze studiowanymi stowami na testach C niz P, p <.001,
d = 0.77, natomiast efekt ten nie wystepowat dla zmytek P, t < 1. Te wyniki demonstrujg dwie
istotne kwestie. Po pierwsze, wyeliminowanie strategii péznej korekeji polegajacej na
odpamietaniu w celu odrzucenia nie zmienito ogélnych wynikéw Eksperymentu 4 w
poréwnaniu z Eksperymentami 1-3. To potwierdza, Ze wyniki uzyskane w opisanych
eksperymentach powodowane sg przez strategie wczesnej selekcji, jak jest orientacja przy

wvdobvwanlu Pierwszym os:ggmgc:em z og:szwanego artykutu jest w:gc wzkazan.-e, Ze

moze prowadzi¢ do kosztow, jezeli nastepnie wymagane jest monitorowanie tych samych opcji.

Wynik ten ma znaczenie réwniez z perspektywy edukacyjnej, w zastosowaniu do testow
prezentujqcych opcje, z ktérych nie wszystkie sq poprawne; byfoby to zgodne z wynikami Marsh
i in. (2007) dotyczqcymi kosztéw pamieciowych wykonywania testéw wielokrotnego wyboru.

Po drugie, ponownie poszukiwany efekt pojawit sie dla jednego zadania, bgdac jednoczesnie
nieobecnym w drugim z zadan. To sugeruje, Ze badani przyjmujg jedynie jedna orientacje przy
wydobywaniu na poziomie catej fazy eksperymentalnej. Drugim osiggnieciem jest wiec
wykazanie ograniczenia strategii polegaiacej na przyjeciu orientacji przy wydobywaniu: nawet

ieseli zachodzi konieczno$¢ monitorowania przy uzveiu wiecei niz jednej orientacii, 0s0b badane
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nie dostosowujg swojej strategii, pozostajgc przy strategii niedostosowanej do zadania.

Strategiczne aspekty konstruowania raportéw pamigciowych

Zawadzka, K., Krogulska, A., Button, R., Higham, P. A., & Hanczakowski, M. {2016). Memory,
metamemory, and social cues: Between conformity and resistance. Journal of Experimental
Psychology: General, 145, 181-199.

Tradycyjnie przy opisie proceséw pamigciowych wyréznia sie trzy etapy: kodowania,
przechowywania i wydobywania. Niemniej jednak procesy poznawcze nie koricza dziatania wraz
z etapem wydobywania. Najbardziej prominentne podejscie opisujace procesy metapoznawcze
po wydobyciu zostato zaproponowane przez Koriata i Goldsmitha (1996). Wedtug tego
podejscia, potencjalne odpowiedzi na zadane pytanie pamieciowe poddawane sa procesowi
metapoznawczego monitorowania ich jakosci. Kazdej z tych odpowiedzi przypisany zostaje
stopieft pewnoéci dotyczacy jej poprawnosci. Na tej podstawie zostaje wybrana odpowied?,
ktéra ma najwigksze szanse na bycie poprawna. Dalszy proces zaleiy od rodzaju testu pamieci.
W przypadku testow bez opcji nieudzielenia odpowiedzi najlepsza sposréd potencjalnych opciji
zostaje podana. Jednak w przypadku testdw, w ktérych moina odmdéwié udzielenia odpowiedzi,
konieczne jest dalsze przetwarzanie najlepszej odpowiedzi. Odpowied? ta jest poréwnywana do
kryterium, jakie dana osoba stawia sobie w konkretnym zadaniu pamieciowym. Jesli pewnoéé
poprawnosci odpowiedzi jest nizsza niz kryterium, odpowiedz nie zostaje udzielona (i osoba
moze zamiast tego odpowiedzieé np. ,Nie wiem”). Jesli jest wyisza — odpowied? zostaje
udzielona. Proces decydowania, czy odpowiedz powinna zostaé udzielona czy nie, jest
metapoznawczym procesem kontrol.

Jak wynika z powyiszego opisu, optymalnos¢ decyzji metapoznawczych po etapie
wydobywania — a wiec na etapie konstruowania raportu pamieciowego — zalezy od dwéch
czynnikéw. Pierwszym z nich jest efektywnosé procesu monitorowania odpowiedzi.
Monitorowanie to zalezy od podobnych czynnikéw, jak wezeéniej omawiane procesy
monitorowania: pod uwage brane sg, a nastepnie agregowane, rozmaite wskazoéwki, ktére
réznig sig stopniem swojej diagnostycznosci. Optymalny proces monitorowania powinien braé
pod uwage jak najwiecej wskazéwek diagnostycznych, jednoczesnie ignorujgc wskazéwki
niediagnostyczne. Drugim czynnikiem jest ustawienie kryterium metapoznawczego, ktére
decyduje o tym, ktére spoéréd najlepszych potencjalnych odpowiedzi beda raportowane, a
ktore odrzucane. Kryterium moze si¢ waha¢ od maksymainie liberalnego - gdy raportuje
sig wszystkie informacje — do maksymalnie konserwatywnego — gdy 2adna informacja nie jest
raportowana. Na ustawienie kryterium i jego zmiany w trakcie testu wptywaja rozmaite
czynniki: uwzglgdniajg one m. in. réinice indywidualne (Aminoff I in., 2012}, w tym wiek oséb
badanych {Benjamin, 2001), ogdlna trudnoéé zadania (Hirschman, 1995), wzgledne koszty
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réznych rodzajéw bteddw (czyli raportowania niepoprawnych informacji wzgledem
nieraportowania informacji poprawnych; Van Zandt, 2000) itd. Decyzja kontrolna polegajaca na
optymalnym ustawieniu kryterium dla danego zadania (zob. Higham, 2007) musi wiec wzig¢ pod
uwage wszystkie te czynniki.

Na tym etapie nalezy nadmieni¢, e procesom monitorowania i kontroli podlegaja wszystkie
potencjalne odpowiedzi, niezaleznie od ich Zrédta. W zadaniach pamieciowych oczywiscie
zaktada sie, Ze znaczna ich czed¢ bedzie wydobyta z pamieci osoby wykonujgcej zadanie.
Niemniej jednak nie wszystkie rozwazane odpowiedzi bedg rezultatami procesu odpamietania.
Niektére z nich beda stanowi¢ rezultat wnioskowania — czy to z czesciowo wydobytych
informacji, czy tei z kontekstu pytania. Przyktadowo, osoba wykonujaca codziennie te same
czynnosci o tej samej porze zapewne nie musiataby wydobywa¢ zadnych szczegétowych
informacji z pamieci, zeby odpowiedzie€, co robita o 10 rano w ubiegty pigtek.

Rowniez opieranie sie na schematach moze prowadzi¢ do takich rezultatdw (,Jezeli pytanie byto
o fazienke, to zapewne byto w niej lustro”). Innym rodzajem potencjalnych odpowiedzi
niewynikajacych z pamieci sg informacje zapozyczone od innych oséb. Przyktadem moga by¢
uczniowie $ciggajacy od siebie na sprawdzianie: jesli osoba siedzaca obok udzielita odpowiedzi,
ktéra brzmi bardziej przekonujaco niz informacja wydobyta z pamieci, to ta pierwsza moie
zostaé udzielona kosztem drugiej.

Czwarty artykut opisywany w niniejszym autoreferacie dotyczy wlasnie sytuacji, w ktérej
informacje wydobyte z pamieci przeciwstawiane sg informacjom pochodzgcym od innych oséb.
Ta tematyka badawcza czesto poruszana jest w kontekscie zeznan swiadkéw — na przyktad w
badaniach dotyczgcych efektu dezinformacji (np. Loftus, Miller i Burns, 1978; Huff i Umanath,
2018) czy klinicznych metod badania podatnodci na sugestie {Gudjonsson, 1983). Inng, mniej
sgdowo nastawiong linie badan stanowia badania nad konformizmem pamigciowym. Badania
te jasno wykazujg tendencje do zapoiyczania informacji pamieciowych od innych os6b {np.
Gabbert, Memon i Wright, 2006; Wright, Self i Justice, 2000). W obu przypadkach jednak
zazwyczaj dyskutowane sg koszty polegania na informacjach od innych oséb, rozumiane jako
akceptacja sugestii zaprzeczajacych wtasnej pamieci. W rzeczywistosci sytuacja wyglada mniej
jednoznacznie: informacje od innych oséb moga tez by¢ wykorzystywane to zapetniania luk we
wilasnej pamieci, pomagajac raczej niz szkodzac jakosci raportu pamieciowego (np. Schneider i
Watkins, 1996).

Trzy eksperymenty wchodzgce w sktad opisywanego artykutu koncentruja sie wiec na mniej
popularnym podejsciu koncentrujacym sie w duzej mierze na korzysciach z opierania sie na
informacjach od innych oséb przy odpowiadaniu na pytania pamieciowe — a wiec przy
konstruowaniu raportéw pamieciowych. Mianowicie, gitéwnym pytaniem byto, kiedy i jak
informacje od innych raportowane sg zamiast informacji pochodzgcych z wiasnej pamigci.
Warunkiem koniecznym korzysci dla raportu pamieciowego wynikajacych z takiej sytuacji jest
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wysoka jako$¢ informacji pochodzacych od innych oséb, ktéra przekracza jako$¢ informacii,
ktdrg datoby sie wydobyé z pamieci. W zwigzku z tym w opisywanych badaniach
wykorzystalismy dwa spoteczne Zrédta podajace informacje w pamigciowym tescie
rozpoznania. Jedno ze zrddet miato wysoki poziom wykonania testu: 83% (Zrédto poprawne).
Drugie ze irédet prezentowato poziom losowy: 50% (irodfo losowe). Interesowato nas, czy
osoby badane uczj sie poprzez obserwacje réznicowac poziom wiedzy zrddet, a jesli tak, to czy
strategicznie decydujg sie korzystaé jedynie z informacji poprawnego zrédta, ighorujac
jednoczesnie informacje ze Zrédfa niepoprawnego.

Dwa opublikowane wczesniej artykuty sugerowaty, ze tego typu strategiczne ograniczanie
polegania na informacjach od innych oséb, jesli nie spetniajg one kryterium wysokie]
poprawnoéci, moze byt trudne do zaobserwowania. Numbers, Meade i Perga (2014) uzyskali w
swoim badaniu z uzyciem paradygmatu zarazania spotecznego (ang. social contagion) skrajne
wyniki. Nawet jesli wszystkie informacje podawane przez Zrédto spoteczne byty niepoprawne,
osoby badane raportowaty informacje z tego Zrédta; co wiecej, poziom polegania na tych
informacjach nie réinit sie od tego, jaki wystapit w warunku, w ktérym jedynie 1/3 podanych
informacji byto niepoprawnych. Nieco mniej radykaine, ale w istocie podobne wyniki uzyskali
Jaeger, Lauris, Seimeczy i Dobbins (2012). Jaeger i in. wprowadzili do uzycia w petni
skomputeryzowany paradygmat stuzacy do badania poiegania na zrédtach spotecznych. W tym
paradygmacie osobom badanym prezentowana jest lista stow w fazie uczenia. Wiasciwa
manipulacia wprowadzona jest na teécie, na ktérym osoby badane maja na celu okreslenie dla
kazdego z testowanych stéw, czy jest ono stare {tzn. wziete z fazy uczenia), czy nowe
(nieprezentowane wczeéniej w eksperymencie). Czeé¢ stdw na tescie prezentowana jest jedynie
z opcjami odpowiedzi ,stare” i ,nowe”, a wiec osoby badane moga odpowiedzie¢ jedynie na
podstawie wtasnej pamieci (warunek bez wskazdwek). Dia pozostatych stéw, na ekranie pojawia
sie réwniez wskazéwka dotyczgca statusu odpowiedzi {czyli STARE aibo NOWE).* W
Eksperymencie 1 laegera i in. wykorzystano trzy warunki ze wskazéwkami. W pierwszym z nich
wskazéwka byta podawana przez wytacznie przez poprawne irddto (75% poprawnych
odpowiedzi na poziomie testu; warunek poprawny). W drugim, prezentowane byto zrédto
podajgce odpowiedzi o losowej poprawnosci (50% poprawnych odpowiedzi na poziomie testu;
warunek losowy). W trzecim, odpowiedzi z obu zrédef byty prezentowane jednoczesnie
(warunek podwéjny; nie bedzie on dalej opisywany, gdyz wyniki naszych wtasnych badan sie do
niego nie odnosza).

Jak pokazaty wyniki Eksperymentu 1 Jaegera i in. (2012), osoby badane — podobnie jak u

* Dia wieksze] jasnosci w dalszej czesci opisu bedy uzywane te same style zapisu: faktyczny status stéw bedzie
zapisywany standardowo {stare/nowe), opcie odpowiedzi oraz odpowiedzi osob badanych beda ujete w cudzystéw
{,stare” " nowe”), natomiast wskazdwki pochodzace od irédet spotecznych bgda pisane wielkimi literami
{STARE/NOWE).
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Numbers i in. {2014) - nie réznicowaty Zrodet: tak samo polegaty na wskazéwkach w warunku
poprawnym, jak i w warunku losowym. Najbardziej interesujacym wynikiem jest jednak poziom
wykonania w zaleznoéci od warunku. NajwyZszy poziom wykonania zaobserwowano w warunku
poprawnym, natomiast migdzy warunkiem bez wskazéwek oraz warunkiem losowym nie
zaobserwowano réznic. Wyniki te sugeruja, w jakich sytuacjach osoby badane korzystaja ze
wskazéwek zamiast polegania na wiasnej pamieci. Jaeger i in. zasugerowali, ze ich wyniki
pokazujg korzystanie ze strategii polegania na informacjach ze Zrédef spotecznych jedynie
wtedy, gdy osoby badane nie s3 pewne swojej wtasnej pamieci (fow-confidence outsourcing).
Przemawiajg za tym dwa argumenty. Po pierwsze, fakt, ze warunek poprawny powoduje wzrost
wykonania w poréwnaniu do warunku bez wskazéwek sugeruje, Ze osoby badane korzystaja z
prezentowane] informacji pochodzacych ze frédet spotecznych; gdy informacja ta jest co do
zasady poprawna, korzysta na tym poziom wykonania testu. Po drugie, zblizony poziom
wykonania w warunkach bez wskazéwek | frédtem losowym powinien sie zdarzaé wtedy, gdy
osoby badane uciekaja sie do polegania na wskazowkach w przypadku uzasadnionej niskie]
pewnosci najlepszej wygenerowanej przez siebie odpowiedzi. Jesli monitoring odpowiedzi jest
efektywny, w takim przypadku poziom wykonania i tak bytby losowy (50% szans na odgadniecie
wtaéciwej odpowiedzi), wiec osoby badane prébuja go podnieéé zapoiyczajac informacje ze
zrédet. W warunku losowym nic to nie zmienia; odpowiedzi Zrédia s3 tak samo losowe, jak
bytyby odpowiedzi osoby badanej. Poziom wykonania podnosi sig natomiast z losowego, gdy
#rodio udziela giéwnie odpowiedzi poprawnych. Jest to strategia, ktéra wydaje

sie by¢ adaptacyjna; jeéli przyjaé, ze w typowych sytuacjach spotecznych inne osoby zazwyczaj
nie staraja sie celowo udziela¢ mylacych informacji, to korzystanie w zadaniach pamieciowych z
cudzej wiedzy, gdy nasza wiedza nie wystarcza, powinno w najlepszym przypadku przynosié
korzysci, a w najgorszym nie przynosic strat.

Niemniej jednak znaczenie wynikéw Jaegera iin. (2012) byto powaznie ograniczone przez
jedna decyzje metodologiczng, jaka podjeli oni na etapie projektowania paradygmatu. Jak
wspomniatam wcze$niej, w testach z wymuszong odpowiedzig — takich, jak test uzyty przez
Jaegera i in. —wystarczy podaé najlepsza z potencjalnych odpowiedzi. W momencie, gdy wiasna
odpowiedz nie wydaje sig by¢ adekwatna, podanie cudzej wydaje sig by¢ racjonalng opcja.
Natomiast w typowych sytuacjach z 2ycia codziennego — moie z wyjgtkiem egzaminéw
testowych — wymuszone odpowiadanie rzadko wystepuje. W takich przypadkach odpowiadanie
na pytania jest bardzie] ztozone, gdyz niekiedy nieudzielenie potencjalnie btednej Zapozyczonej
informacji moze by¢ korzystniejsze, niz jej udzielenie. Mozna ten problem przedstawic na
przykiadzie pamieci $wiadka. Zatézmy, ze osobie przestuchiwanej przez policje wydaje sie -z
niska pewnoscig — ze samochdd ktéry potracit pieszego na pasach, byt zielony; osoba ta jednak
rozmawiata wezeéniej z innym $wiadkiem, ktéremu wydawalo sig, Zze samochod byt czarny. W
tym przypadku udzielenie odpowiedzi ,nie wiem” wydaje sig by¢ bardziej racjonalng opcja,
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niz podazenie za sugestig innej osoby, gdyz przynajmniej nie sprowadzi policji na zte tory. W
naszym badaniu zaadaptowali$my wigc paradygmat Jaegera i in. w taki sposéb, aby dato sie go
zastosowac do badania ulegania Zrédtom spotecznym w sytuaciji, gdy mozliwe jest nieudzielenie
odpowiedzi. Gidwnym celem naszych eksperymentéw byfo wiec okreslenie, w jaki sposéb osoby
badane strategicznie polegajg na informacjach od innych oséb w zadaniu, w ktérym mozina
odmdéwié udzielenia odpowiedzi. W takiej sytuacji odmowa odpowiedzi moze przynie$é wieksze
korzysci dla wykonania zadania pamieciowego niz podanie odpowiedzi o losowym poziomie
poprawnosci, Gldwnym pytaniem bylo wiec, czy wprowadzenie opcji pozwalajgcej na
nieudzielenie odpowiedzi spowoduje, ze osoby badane bedg strategicznie réinicowaé Zrédia ze
wzgledu na ich poprawnos¢ — korzystajqe ze Zrédia poprawnego i ignorujgc losowe — czyli
zaczng uywaé poznawczo wymagajqcej strategii, ktéra nie jest wymagana w testach z
wymuszonym wyborem.

LINE DRAPE

YOUR ANSWER Participant 1 YOUR ANSWER

1

Continue Contnue

Rycina 4
Poréwnanie warunku bez wskazéwki z warunkiem ze wskazéwkq w Eksperymencie 1.

Eksperyment 1 bazowat na Eksperymencie 1 Jaegera i in, (2012). W trzech osobnych blokach
sktadajgcych sig z fazy uczenia oraz testu osoby badane zostaty poproszone o nauczenie sie list
72 pojedynczych stow. Po prezentacji kazdej z list nastgpowat test typu stare/nowe, w ktérym
oprécz 72 studiowanych stéw prezentowano réwniez 72 nowe stowa (zmytki). Dla wszystkich
stow na tescie zadaniem oséb badanych byto okreédlenie, czy byly one wezeéniej prezentowane.
W poréwnaniu do Jaegera i in. wprowadzilimy na tym etapie jedng zasadnicza modyfikacje:
dostepnymi opcjami odpowiedzi byly ,stare”, ,nowe” oraz ,nie wiem”, 1/3 stéw na tescie nie
towarzyszyta zadna dodatkowa informacja (warunek bez wskazéwek). Dla pozostatych 2/3 stéw,
po lewej stronie ekranu, obok opcji odpowiedzi, prezentowana byta jedna z dwéch
schematycznie narysowanych twarzy reprezentujacych frédta spoteczne (po 1/3 catkowitej puli
stéw na kaide ze Zrédet). Te Zrodta zostaty wezesniej zaprezentowane oscbom badanym jako

Wl
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poprzedni uczestnicy tego samego eksperymentu. Kazdemu ze Zrodet towarzyszyta jedna z
dwéch wskazéwek dotyczacych wiaénie prezentowanego stowa: STARE albo NOWE. Zrédta
rdznity sie poprawnosécig prezentowanych wskazéwek. Jedno ze Zrédet podawato poprawne
wskazéwki w 83,3% przypadkéw, czyli dla 40 z 48 prezentowanych z tym Zrodtem stow w
ramach kazdej z list (warunek poprawny). Drugie ze #rédet, jak u Jaegera i in., podawato
poprawne wskazéwki w 50% przypadkéw, czyli dla 24 z 48 stéw (warunek losowy). W
przeciwieristwie do Jaegera i in., w naszych eksperymentach nie wystgpowat warunek z cboma
#rédtami. Rycina 4 poréwnuje warunek bez wskazéwek do warunku z jednym ze Zrodet.

Wyniki Eksperymentu 1 pokazaty, ze proporcja odpowiedzi ,nie wiem” nie réznita si¢ migdzy
warunkami, F < 1. Réznita sie natomiast — podobnie jak u Jaegera i in. (2012) — poprawnos¢
wykonania testu (liczona jedynie dla udzielonych odpowiedzi, czyli po wykluczeniu odpowiedzi
Jhie wiem”): p =.049, npz =.113. Warunki zawierajgce wskazowki zostaty wiec osobno
poréwnane do kontrolnego warunku bez wskazéwek. W warunku poprawnym, osoby badane
uzyskiwaly lepsze wyniki na tescie pamieci niz w warunku bez wskazéwek, p =.008, d = 0.56.
Oznacza to, e osoby badane korzystaty przynajmniej w niektérych przypadkach ze wskazéwek z
poprawnego Zrédta. Nie byto natomiast istotnych réinic miedzy warunkiem losowym a
kontroinym, p = .24, d = 0.24, Oznaczato to, ze prezentowanie wskazéwek o losowym poziomie
poprawnosci nie pogarsza wykonania w poréwnaniu do braku wskazéwek, ale nie wyja$niato,
dlaczego tak sie dzieje; taki sam wynik przewidywataby strategia polegania na losowym Zrédle
tylko dla odpowiedzi na niskim poziomie pewnosci oraz taka, ktora zaktadataby zupetne
ignorowanie wskazéwek z losowego irédta. Aby okresli¢ przyczyny tego braku réznic,
poréwnaliémy w warunkach ze Zrédtami tendencje do podgzania za wskazéwkami ze wzgledu
na zrédto, uzywajgc w tym celu miary kryterium {c) z teorii detekcji sygnatu (Macmillan i
Creelman, 2005). ANOVA 2 (wskazéwka: STARE, NOWE) x 2 {(warunek: poprawny, losowy)
wykazata jedynie istotny efekt glowny wskazéwki, p = .001, npz =.354. Osoby badane
przejawiaty wieksze tendencje do udzielania odpowiedzi ,stare”, gdy Zrodto podawato
wskazowke STARE, niz gdy wskazéwka ta brzmiata NOWE. Jako ze ani efekt gtéwny warunku,
ani interakcja nie byly istotne, odpowiednio p =.10, n,,2= .104 i F < 1, sugeruje to, 2e osoby
badane ulegaty w tym samym stopniu obu Zrédtom, niezaleznie od ich poprawnosci. Oznacza
to, 2e wprowadzenie odpowiedzi ,,nie wiem” nie zmienito strategii osob badanych: nadal — jak w
badaniu Jaegera i in. — nie ignorowaly one wskazéwek z losowego zrodta. Trzeba jednak
zaznaczyd, ze strategia ulegania obu Zrédtom w tym samym stopniu nie prowadzita do
pogorszenia wykonania testu, a wiec mozna powiedzie¢, ze byta ona odpowiednio dostosowana
do zadania.

Eksperyment 2 miat na celu pogtebienie wgladu w strategie korzystania z informacji
zewnetrznej w zadaniu pamieciowym. Mimo iz odpowiedZ ,nie wiem” bywa powszechnie
stosowana w interakcjach spotecznych, jej zastosowanie jako opcji odpowiedzi w
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laboratoryjnym zadaniu pamieciowym wigze sie z ograniczeniem metodologicznym. Pozwolenie
osobom badanym na nieudzielenie odpowiedzi powoduje, Ze nie ma mozliwoéci dotarcia do
tego, jaka bytaby ta odpowiedz gdyby wybdr byt wymuszony. Tymczasem poréwnanie jakosci
odpowiedzi faktycznie udzielonych do jakosci odpowiedzi, ktore dana osoba wstrzymuje
pozwala na bardziej precyzyjne zrozumienie, na jakiej podstawie podejmowane sg decyzje
kontrolne w raportowaniu pamieciowym (np. Higham, 2002, 2007; Koriat i Goldsmith, 1996).
Aby moc dotrzed do tresci wstrzymywanych odpowiedzi, stosuje sie niekiedy zadanie zaktadéw
{ang. betting task; np. Hanczakowski, Zawadzka, Pasek i Higham, 2013}. W tym zadaniu osoby
badane muszg udzieii¢ odpowiedzi dla kazdego pytania. Po udzieleniu odpowiedzi, ich kolejnym
zadaniem jest zdecydowanie, czy chcg sie ,zatozy¢”, ze ich odpowied? jest poprawna, Jesii
wybiorg opcje ,,zaktad”, zyskajg punkt/y za kazdg poprawnga odpowied?, ale straca za
niepoprawna. Jesli wybiorg ,brak zaktadu”, nie stracg ani nie zyskaja punktéw niezaleznie od
poprawnosci odpowiedzi. Takie zadanie pozwala na uzyskanie wglagdu w pewno$¢ dotyczaca
poprawnosci odpowiedzi — dla odpowiedzi bardziej pewnych opcja ,,zaktad” powinna

by¢ czedciej wybierana.

W Eksperymencie 2 wprowadzili§my tylko jedng zmiane: na tescie osoby badane miaty
najpierw wybrac dia kazdego ze stéw opcje ,stare” albo ,,nowe”, a po udzieleniu tej odpowiedzi
zdecydowad, czy wybraé opcje ,,zaktad” (+1 punkt za poprawna odpowiedz, -1 za niepoprawng)
czy ,brak zaktadu” {0 punktéw niezaleinie od poprawnosci). Dla uproszczenia, odpowiedzi, dia
ktérych wybrana byta opcja ,zaktad” bedg w dalszej czesci okresdlane jako odpowiedzi
udzielone, a te, dla ktérych wybrano opcje ,,brak zaktadu”, jako odpowiedzi wstrzymane. Mimo
tej zmiany testu, wyniki ponownie wykazaty, Zze warunek eksperymentalny w teicie wptywa na
poprawnos¢ wykonania, p < .001, np2= .482.° W warunku poprawnym oscby badane ponownie
udzielity wiecej prawidtowych odpowiedzi niz w warunku bez wskazéwek, p < .001, d = 0.96, co
sugeruje, ze korzystaty one ze wskazdwek z poprawnego Zrédta. Tym razem jednak korzystanie
ze wskazdéwek losowych przyniosto koszty pod postacig gorszego wykonania testu w
poréwnaniu do warunku bez wskazéwek, p = .012, d = 0.49. Sugeruje to, ze osoby badane
podazatly za wskazdwkami w warunku losowym; co wiecej, robity to nawet wtedy, gdy ich
wiasne, nieudzielone odpowiedzi bylyby powyzej poziomu losowego. Kolejny teoretycznie
wazny wynik dotyczyt tendencji do raportowania odpowiedzi, ktéra nie réznita sie miedzy
warunkami, p = .22, npz =.051. Co do tendencji do podazania za wskazowkami, wyniki dla miary
kryterium (c) byly takie same, jak w Eksperymencie 1. ANOVA 2 (wskazéwka: STARE, NOWE) x 2
(warunek: poprawny, losowy) wykazata jedynie istotny efekt gtéwny wskazdwki, p < .001, npz =
.443 — osoby badane czesciej méwity ,stare”, gdy wskazéwka sugerowata to samo. Efekt gtéwny

® 2aréwno w Eksperymencie 2, jak | w pdiniej omawianym Eksperymencie 3 we wszystkich analizach takie same
wyniki uzyskano dla wszystkich odpowiedzi, jak i dla odpowiedzi udzielonych. Dia uproszczenia, nie prezentuje
analiz dla odpowiedzi udzielonych, ktére jednak mozna znale#¢ w artykule.
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warunku i interakcja nie byly istotne, dla obu F < 1, co sugeruje, ze osoby badane polegaty w
réwnym stopniu na obu Zrodtach.

Wyniki Eksperymentéw 1i 2 sugerowaty, Ze co do zasady osoby badane podgiaja za
wskazéwkami podawanymi przez frédta niezaleinie od wiarygodnosci tych Zrédet — zgodnie z
wezesniejszymi wynikami Jaegera i in. (2012) oraz Numbers i in. (2014); wprowadzenie opciji
nieudzielenia odpowiedzi albo jej wstrzymania nie zmienito tego ogélnego wzorca. Niemnie]
jednak nie byto jasne, dlaczego tak sig dziato. W kazdym z eksperymentéw, na samym koricu
osoby badane byly proszone o zdecydowanie, ktére z dwéch Zrédet miato lepsza pamieé
(poprawne, losowe, zadne). Zaréwno w Eksperymencie 1, jak i 2 doktadnie 50% (13226 15z
30 os6b) byto w stanie wskazaé poprawne Zrédto jako rzeczywiscie doktadniejsze; sposréd
pozostatych oséb, wiekszo$¢ nie widziata réznicy miedzy zrodiami. W zwigzku z tym
przeprowadziliémy dodatkowaq analize dotyczacq ulegania Zrédtom na zgrupowanych danych z
obu eksperymentéw (z eksperymentem jako czynnikiem), oraz z dodatkowym czynnikiem
dotyczacym poprawnosci identyfikacji Zrodta pod koniec eksperymentu (poprawne,
niepoprawne). Ta analiza wykazata, ze osoby bedace w stanie poprawnie zidentyfikowa¢ Zrédto
podajgce lepsze jakosciowo wskazéwki w wigkszym stopniu ulegajg temu Zrédtu, niz Zrédfu
losowemu. Sugeruje to wiec, ze byé moze nierozréznianie Zrédet w Eksperymentach 11 2, jak i
we wezesniejszych badaniach, miato swoje Zrédto w niemozliwoéci ustalenia, jak poprawne s

podawane wskazowki.

Aby ustalié, czy utatwienie poréwnania jako$ci wskazowek z obu Zrédet prowadzi do
rozrézniania Zrédet w decyzjach pamieciowych i kontrolnych decyzjach metapamieciowych, w
Eksperymencie 3 osoby badane zostaty poddane treningowi. Jedyne modyfikacje w stosunku do
Eksperymentu 2 miaty miejsce na tescie w pierwszym z trzech blokéw. W tym bloku pominigto
zadanie zaktadu, a wiec osoby badane miaty jedynie za zadanie podac, czy prezentowane stowo
jest ich zdaniem ,stare” czy ,nowe”. Do tego wszystkim stowom na tescie towarzyszyty
wskazéwki (a wiec nie wystepowat warunek bez wskazéwek). Po udzieleniu kazdej odpowiedzi,
osoby badane dostawaty informacjg zwrotng dotyczaca jej poprawnosci, ktéra wyswietlata sig
na ekranie obok stowa, odpowiedzi | wskazéwki. ZatozyliSmy, Ze ta faza treningu pozwoli
osobom badanym zorientowac sie w poprawnosci Zrédet poprzez danie im mozliwosci
poréwnania informacji zwrotnej do wskazéwki. Drugi i trzeci blok eksperymentalny wygladat tak
samo, jak w Eksperymencie 2, czyli z warunkiem bez wskazéwek, zadaniem zaktadu i bez

informacji zwrotnej.

Analizy byly przeprowadzone tylko na danych z drugiego i trzeciego bloku. Dia poprawnosci
wykonania testu warunek wskazéwki ponownie okazat sig mie¢ znaczenie, p <.001, np2= 511
dla wszystkich odpowiedzi. Poziom wykonania byt wyiszy w warunku poprawnym niz bez
wskazéwek, p < .001, d = 1.06, natomiast —tak samo jak w Eksperymencie 1, ale juz nie jak w
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Eksperymencie 2 — w warunku losowym nie wystapity koszty polegania na Zrédle w poréwnaniu
do warunku bez wskazowek, odpowiednio t = 1. Analiza dotyczgca tendencji do polegania na
wskazowkach {miara c) wykazata istotny efekt gtéwny wskazéwki, p < .001, np2= .455 dia
wszystkich odpowiedzi, z czestszym udzielaniem odpowiedzi ,,stare” przy wskazéwce STARE niz
NOWE. Tym razem istotna byta réwniez interakcja, p = .001, 'r|p2= .284: osoby badane ulegaty
obu Zrodtom (dla poprawnego p < .001, d = 0.93 i dla losowego p = .001i d = 0.59), ale zrédtu
poprawnemu ulegaty jednak w wiekszym stopniu. Sugeruje to, ze trening wptynat na tendencje
do podgzania za Zrédtami. Jednak wyniki te nalezy interpretowac w $wietle rezultatéw dla
wstrzymywania odpowiedzi. Jak wykazata ANOVA przeprowadzona na proporcji odpowiedzi
wstrzymujacych, tym razem zaistniaty roznice miedzy warunkami, ktérych nie byto w
Eksperymencie 2, p < .001, np2= .239. W warunku poprawnym oscby badane czesciej udzielaty
(a wiec rzadziej wstrzymywaty} odpowiedzi w poréwnaniu do warunku bez wskazéwek, p =
.009, d = 0.46. W warunku losowym natomiast odpowiedzi udzielonych byto mniej w
pordwnaniu do warunku bez wskazéwek, p =.011, d = 0.45.

Pierwszym osiggnieciem z opisywanych badarn jest wiec wykazanie, Zze sama mozliwosc
wstrzymania odpowiedzi nie zmienia strategii uzywanych w zadaniu pamieciowym. Warunkiem

koniecznym réznicowania korzystania z informacji ze Zzrédef zewnetrznych jest

umiejetnosc rozréznianio poprawnosci Zrodel: w momencie, gdy ocsoby badane sq w stanie

powiedziec, ktére Zrédio jest lepsze, podqzajg w wiekszym stopniu za wskazowkami z tego

Zraodfa. Brak roznicowania Zrodet jest wiec w mniejszym stopniu strategiczny, a w wiekszym
zalezy od dostepnych zasobdw poznawczych.

Wyniki Eksperymentu 3 pokazujg réwniez zastanawiajgcy dysocjacje miedzy decyzjami
pamieciowymi {,Stare czy nowe?”) oraz kontroinymi decyzjami metapoznawczymi
(,Raportowac czy nie?”). W tych pierwszych osoby badane ulegajg Zrédtu, ktére prezentuje
informacje o losowej poprawnosci (uleganie pamigciowe); w tych drugich, aktywnie
odfiltrowuja te odpowiedzi z raportu pamieciowego (opér metapoznawczy). Drugim
osiggnieciem jest wiec zademonstrowanie, ze poznanie i metapoznanie moqq by¢
determinowane przez rozne czynniki. Te same wskazowki {informacje od Zrédet stanowig
wskazdwki zewnetrzne wg Koriota, 1597} mogg przyimowac rozng wage w zaleznosci od tego
joka decyzja jest w danym momencie wymaagana. Z praktycznego punktu widzenia, wyniki te
sugerujq, ze uleganie pamieciowe nie musi wynikac z przeswiodczenia, ze podawana odpowiedz
jest poprawna; ma to znaczenie zarowno w kontekscie laboratoryjnym jak np. przy badaniach

dotyczgcych efektu dezinformacji, jak i sgdowym, przy analizie zeznan swiadkéw.
Podsumowanie

tacznie, cztery artykuty — 16 eksperymentéw — opisane w niniejszym autoreferacie wskazuja
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na kilka istotnych aspektéw strategil pamieciowych. Po pierwsze, wyniki wskazujg, Ze strategie
moga wywiera¢ wptyw na kazdym etapie proceséw pamigciowych — od kodowania do
momentu podejmowania decyzji dotyczacych wydobytych z pamieci informacji. Po drugie,.
wykazuja one podobieristwa pomiedzy procesami zaangazowanymi w wybdr strategii na
wszystkich etapach. Podkreslajg one rowniez uzytecznosé perspektywy metapoznawczej —
ktorej jedne z przyktaddw stanowig model strategicznej regulacji poprawnosci Koriata i
Goldsmitha (1996) oraz teoria wykorzystywania wskazéwek Koriata {1997} — w kontekscie
wyjasnienia ktére strategie zostajg wybrane oraz kiedy i dlaczego s one (niejuzyteczne. Po
trzecie, wyniki te wskazujg zaréwno na korzysci, jak i na koszty uzywania strategii: demonstrujg
one, ze nawet strategie uwaiane za skuteczne potrafig prowadzi¢ niekiedy do kosztéw w
zadaniu pamieciowym, i ze strategie uznawane za stabsze potrafig czasem przynosic wigksze
korzy$ci pamigciowe niz ich typowo bardziej skuteczne odpowiedniki. tacznie, te cztery artykuty
prezentujg ztozony lecz wyczerpujacy opis strategicznych aspektéw pamieci i podkresiajg
konieczno$€ dalszych badar w celu poprawy naszego rozumienia determinantéw wyboru
strategii w zadaniach pamieciowych.

5. Oméwilenie pozostatych osiggniec naukowo - badawczych:

5.1 Wplyw kontekstu na pamiec i metapoznanie

Hanczakowski, M., Zawadzka, K., Collie, H., & Macken, B. (2017). Metamemory in a familiar
place: The effects of environmental context on feeling of knowing. Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory, and Cegnition, 43, 59-71.

Hanczakowski, M., Zawadzka, K., & Macken, B. (2015). Continued effects of context
reinstatement in recognition. Memory & Cognition, 43, 788-797.

Gtéwnym celem badari w tym temacie jest zbadanie powigzar miedzy pamiecia,
metapoznaniem, a informacjami kontekstualnymi — czyli informacjami, ktére towarzysza
zapamietywaniu nie stanowigc jednoczesnie jego celu. Chronologicznie pierwszy z tych
artykutéw (Hanczakowski, Zawadzka i Macken, 2015) odnosit si¢ do standardowego wyniku w
badaniach nad pamiecia i kontekstem, czyli korzysci pamigciowych dla informacji
zaprezentowanych na teécie pamigci w przywréconym kontekscie. W tym artykule wykazalismy,
#e korzyéci z powiazan migdzy kontekstem a informacjg s3 symetryczne: przywrocenie
kontekstu nie tylko poprawia pamieé prezentowanych wczeéniej w tym kontekscie informacji,
ale tez poprawia pamie¢ samego kontekstu. Drugi artykut (Hanczakowski, Zawadzka, Coote |
Macken, 2017) nawigzywat do nowego podejécia w badaniach nad kontekstem, ktére
zapoczatkowali$my ze wspétautorami jeszcze przed moim doktoratem (Hanczakowski,
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Zawadzka i Coote, 2014) dotyczacego wplywu kontekstu na procesy monitorowania pamieci. W
artykule tym pokazaliémy, Zze znajomy kontekst moze powodowad iluzje kompetencji —
przyrosty sadow niemajgce odzwierciedlenia w miarach pamieci.

5.2 Interpretacje sqdéw metapoznawczych

Zawadzka, K., Higham, P. A. & Hanczakowski, M. {2017). Confidence in forced-choice
recognition: What underlies the ratings? Journal of Experimental Psychology: Learning,
Memory, and Cognition, 43, 552-564.

Higham, P. A., Zawadzka, K., & Hanczakowski, M. (2016). Internal mapping and its impact on
measures of absolute and relative metacognitive accuracy. In J. Dunlosky and S. K. Tauber
(Eds.) The Oxford Handbook of Metamemory {pp. 39-61). New York, NY: Oxford University
Press.

Zawadzka, K., & Higham, P. A. {2015). Judgments of learning index relative confidence, not
subjective probability. Memory & Cognition, 43, 1168-1179.°

Badania prowadzone w tym temacie dotyczg problematyki determinantéw sgdow
metapoznawczych. Gtéwne problemy badawcze dotycza agregacji wskazowek
metapamigciowych w procesie monitorowania, a nastepnie przetozenia ich na konkretne sgdy
(np. oszacowania na skali) w procesie kontroli. Badania te pozwolity na ustalenie, Ze czesto
uzywane sgdy metapoznawcze takie jak oszacowania pewnosci udzielonej odpowiedzi
(confidence rating) czy tei pewnosci przysztego odpamietania wtasnie zaprezentowanej
informacji (judgement of learning)} s3 mniej zrozumiane, niz sie standardowo zaktada. Co do
pewnosci udzielonej odpowiedzi (Zawadzka, Higham i Hanczakowski, 2017), wykazalismy, ze w
testach wymuszonego wyboru z dwiema alternatywami zalezy ona od sity wybranej opcji, a nie
- jak przyjmowano (np. Clark, 1997), od réznicy w sile miedzy dwiema opcjami. Co do pewnoéci
przysziego odpamietania (Zawadzka i Higham, 2015}, nasze dane sugeruja, ze oszacowania te
stuzg rangowaniu materiatdw podlegajacych uczeniu sie pod katem pewnoéci pdzniejszego
odpamietania i sg oparte na wskazdwkach, ktére istotnie koreluig z diugoscia poiniejszego
utrzymywania wyuczonej informacji w pamieci (zob. réwniez moje dane z doktoratu
opublikowane jako Zawadzka i Higham, 2016, ktdre prowadza w inny sposéb do tych samych
wnioskow). Razem ze wspdtautorami (Higham, Zawadzka i Hanczakowski, 2016)
zaproponowalismy rowniez nowe podejscie do interpretacji sgdéw metapoznawczych, ktére
rozréznia miedzy mapowaniem informacji pamieciowych na subiektywne oszacowania
metapoznawcze, a mapowaniem tych oszacowan na udzielone w zadaniach pamieciowych

sady.

® Artykut zawiera zarowno dane z doktoratu, jak i nowe dane. Wyniki dyskutowane w tej sekcji nie byly zawarte w
rozprawie doktorskiej.



37

Literatura cytowana

Agarwal, P. K., Karpicke, J. D., Kang, 5. H. K., Roediger, H. L., & McDermott, K. B. (2008). ExamlIning the testing
effect with open- and closed-book tests. Applied Cognitive Psychology, 22, 861-876.

Alban, M. W., & Kelley, C. M. (2012). Variations in constrained retrieval. Memory & Cognition, 40, 681-692,
Aminoff, E. M., Clewett, D., Freeman, $., Frithsen, A., Tipper, C., Johnson, A., Grafton, S. T., & Miller, M. B. {2012).
Individual differences in shifting decision criterion: A recognition memory study. Memory & Cognition, 40,

1016-1030.

Anderson, M. C., & Green, C. {2001}. Suppressing unwanted memories by executive control. Nature, 410, 366~369,

Aue, W. R, Criss, A. H., & Novak, M. D. {2017). Evaluating mechanisms of proactive facilitation in cued recall.
Journal of Memory and Language, 94, 103-118.

Baddeley, A., & Wilson, B. A. (1994). When implicit memory fails: Amnesia and the problem of error elimination.
Neuropsychologia, 32, 53-68.

Benjamin, A. S. (2001). On the dual effects of repetition on false recognition. Journal of Experimental Psychology:
Learning, Memory, and Cognition, 27(4}, 941-947,

Benjamin, A. S. {2005). Response speeding mediates the contribution of cue familiarity and target retrievabifity to
metamnemonic judgments. Psychonomic Bufletin & Review, 12, 874-879.

Bjork, R. A. {1994). Memory and metamemory considerations in the training of human beings. In J. Metcalfe and A.
Shimamura (Eds.}, Metacognition: Knowing about knowing (pp.185-205). Cambridge, MA: MIT Press.

Bridger, E, K., & Mecklinger, A. (2014). Errorful and errariess learning: The impact of cue-target constraint in
learning from errors, Memory & Cognition, 42, 898-911.

Butterfield, B., & Metcalfe, 1. {2001). Errors committed with high confidence are hypercorrected. Journal of
Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 27, 1491-1494.

Dunlosky, J., Rawson, K. A, Marsh, E. J., Nathan, M. J., & Willingham, D. T. {2013). Improving students’ learning
with effective learning techniques: Promising directions from cognitive and educational psychology.
Psychological Science in the Public interest, 14, 4-58.

Finn, B., & Metcalfe, J. {2008). Judgments of learning are influenced by memory for past test. Journal of Memory
and Language, 58, 19-34.

Gabbert, F., Memon, A., & Wright, D. B. (2008). Memory conformity: Disentangling the steps toward influence
during a discussion. Psychonomic Bulletin & Review, 13, 480 — 485,

Gallo, D. A., Weiss, I. A., & Schacter, D. L. {2004). Reducing false recognition with criterial recollection tests:
Distinctiveness heuristic versus criterion shifts. Journal of Memory and Language, 51, 473493,

Godden, D. R., & Baddeley, A. D. (1975). Context-dependent memory in two natural environments: Land and
underwater. British Journal of Psychology, 66, 325-331.

Grimaldi, P. J., & Karpicke, J. D. (2012). When and why do retrieval attempts enhance subsequent encoding?
Memory & Cognition, 40, 505—513.

Gudjonsson, G. H. (1983)}. A new scale of interrogative suggestibility. Personality and Individual Differences, 5, 303-
314.

Halamish, V. (2018). Pre-Service and In-Service Teachers' Metacognitive Knowledge of Learning Strategies.
Frontiers in Psychology, 9:2152.

Hanczakowski, M., Zawadzka, K., Collie, H., & Macken, B. {2017}, Metamemory in a familiar place: The effects of
environmental context on feeling of knowing. Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and
Cognition, 43, 59-71.

Hanczakowski, M., Zawadzka, K., & Macken, B. {2015}. Continued effects of context reinstatement in recognition.
Memory & Cognition, 43, 788-797.

Hanczakowskl, M., Zawadzka, K., & Cockcroft-McKay, C. (2014). Feeling of knowing and restudy choices.
Psychonomic Bulletin & Review, 21, 1617-1622,




38

Hanczakowski, M., Zawadzka, K., Pasek, T., & Higham, P. A. {2013). Calibration of metacognitive judgments:
Insights from the underconfidence-with-practice effect. Journal of Memory and Language, 69, 429444,

Hays, M. 1., Kornell, N., & Bjork, R. A. {2013). When and why a failed test potentiates the effectiveness of
subsequent study. Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 38, 290-296.

Higham, P. A. (2002). Strong cues are not necessarily weak: Thomson and Tulving (1970) and the encoding
specificity principle revisited. Memory & Cognition, 30{1}, 67-80.

Higham, P. A. {2007). No special X! A signal detection framework for the strategic regulation of memory accuracy.
Journal of Experimental Psychology: General, 136, 1-22.

Higham, P. A, Zawadzka, K., & Hanczakowski, M. (2016). tnternal mapping and its impact on measures of absolute
and relative metacognitive accuracy. In J. Dunlosky and S. K. Tauber (Eds.) The Oxford Handbook of
Metamemory (pp. 39-61). New York, NY: Oxford University Press.

Hintzman, D. L. {2011}. Research strategy in the study of memory: Fads, fallacies, and the search for the
“coordinates of truth”. Perspectives on Psychological Science, 6, 253-271.

Hirshman, E. {1995}, Decision processes in recognition memory: Criterion shifts and the list-strength paradigm.
Journai of Experimentai Psychology: Learning, Memory, and Cegnition, 21, 302-313.

Hockiey, W. E. (2008}. The effects of environmentai context on recognition memory and claims of remembering.
Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 34, 1412-1429,

Huff, M. J., & Umanath, S. {2018). Evaluating suggestibility to additive and contradictory misinformation following
explicit error detection in younger and oider adults. Journal of Experimental Psychology: Applied, 24, 180-195.

Huelser, B. J., & Metcaife, 1. (2012). Making related errors facilitates iearning, but learners do not know it. Memory
& Cognition, 40, 514— 527,

Izawa, C. {1970). Optimal potentiating effects and forgetting-prevention effects of tests In paired-associate
learning. Journal of Experimental Psychology, 83, 340-344.

Jacoby, L. L., Keiley, C. M., & McEiree, B. D. (1999). The role of cognitive control: Early selection vs. late correction.
InS. Chaiken & Y. Trope (Eds.), Dual-process theories in social psychology (pp. 383—400). New York: Guiiford.

Jacoby, L. L., Shimizu, Y., Daniels, K. A., & Rhodes, M. {2005). Modes of cognitive control in recognition and source
memoary: Depth of retrieval. Psychonomic Bulletin & Review, 12, 852-857.

Jacoby, L. L., Shimizu, Y., Vefanova, K., & Rhodes, M. (2005). Age differences in depth of retrieval: Memory for foils.
Journal of Memory and Language, 52, 493-504.

iaeger, A., Lauris, P., Selmeczy, D., & Dobbins, L. G. (2012). The costs and benefits of memory conformity. Memory
& Cognition, 40, 101-112,

Knight, J. B., Ball, B. H., Brewer, G. A., DeWitt, M. R., & Marsh, R. L. {2012). Testing unsuccessfully: A specification of
the underlying mechanisims supporting its influence on retention. Journa! of Memory and Language, 66, 731~
746.

Koriat, A. {1997). Moritoring one's own knowledge during study: A cue-utilization approach to judgments of
tearning. Journal of Experimentai Psychology: General, 126, 349-370.

Koriat, A., & Goldsmith, M. (1996). Menitoring and control processes in the strategic regulation of memaory
accuracy. Psychological Review, 103, 490-517.

Korneil, N. (2014). Attempting to answer a meaningful questicn enhances subsequent [earning even when
feedback is delayed. Journal of Experimenta! Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 40, 106—114.

Kornell, N., & Bjork, R. A. (2007). The promise and perils of self-regulated study. Psychonomic Bulletin & Review,
14,215-224,

Korneil, N., Bjork, R. A,, & Garcla, M. A. {2011}. Why tests appear to prevent forgetting: A distrikution-based
bifurcation model. Journal of Memory end Language, &5, 85-97.

Kornell, N., Hays, M. 1., & Bjork, R. A. {2009). Unsuccessful retrieval attempts enhance subsequent learning. Journal
of Experimental Psychology: Learning, iMemory, and Cognition, 35, 989~598,

Kornell, N., & San, L. K. (2009). Learners’ choices and beliefs about self-testing. Memory, 17, 493-501.



39

Krogulska, A., Skora, Z., Scoboria, A., Hanczakowski, M., & Zawadzka, K. (2019). Translating (lack of) memories into
reports: Conversion processes in responding to answerable and unanswerable questions. Manuscript submitted
for publication,

Loftus, E. F., Miller, D. G., & Burns, H. J. {1978). Semantic integration of verbal information into a visval memory.
Journal of Experimental Psychology: Human Learning and Memory, 4, 19-31.

Macken, W. J. {2002). Environmental context and recognition: The role of recollection and familiarity. Journal of
Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 28, 153-161.

Macmillan, N. A., & Creelman, C. D. (2005). Detection theory: A user’s guide {2nd ed.). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Marsh, E. J., Roediger, H. L., IIl, Bjork, R. A, & Bjork, E. L. {2007}. The memorlal consequences of multiple-choice
testing. Psychonomic Bulletin & Review, 14, 194~199,

McCabe, J. (2011). Metacognitive awareness of learning strategies in undergraduates. Memory and Cognition,
39(3), 462-476,

Metcalfe, J. (2002). Is study time allocated selectively to a region of proximal learning? Journaf of Experimental
Psychology: General, 131, 349-363.

Metcalfe, J.,, & Finn, B. (2008). Familiarity and retrieval processes in delayed judgments of learning. Journal of
Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 34, 1084--1097.

Morehead, K., Rhodes, M. G., & Delezier, S. {2016). Instructor and student knowledge of study strategies. Memory,
24, 257-271.

Nelson, T.O., & Narens, L. (1990). Metamemory: A theoretical framework and new findings. In G. Bower (Ed.), The
Psychology of Learning and Motivation (pp. 125-173}. New York: Academic Press.

Numbers, K. T., Meade, M. L., & Perga, V. A. (2014). The influences of partner accuracy and partner memory abllity
on soclal false memories. Memory & Cognition, 42, 1225-1238,

Mueller, . A., & Oppenheimer, D. M. {2014). The pen is mightier than the keyboard: Advantages of longhand over
laptop note taking. Psychological Science, 25, 1159-1168.

Potts, R., Davies, G., & Shanks, D. R. (2018). The benefit of generating errors during learning: What is the locus of
the effect? Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition. Advance online publication.

Potts, R., & Shanks, D. R. (2014). The benefit of generating errors during learning. Journal of Experimental
Psychology: General, 143, 644-667.

Richland, L. E., Kornell, N., & Kao, L. S. (2009). The pretesting effect: Do unsuccessful retrieval attempts enhance
learning? Journal of Experimental Psychology: Applied, 15, 243-257.

Roediger, H. L., lll, & Karpicke, J. D. (2006). The power of testing memory: Basic research and implications for
educational practice. Perspectives on Psychological Science, 1, 181-210.

Rotello, C. M., & Heit, E. (1999). Two-process models of recognition memory: Evidence for recall-to-reject? Journal
of Memory and Language, 40, 432453,

Rugg, M. D., Allan, K., & Birch, C. S. {2000). Electrophysiological evidence for the modulation of retrieval
orientation by depth of study processing. Journal of Cognitive Neuroscience, 12, 664—678.

Rugg, M. D., & Wilding, E. L. {2000). Retrieval processing and episodic memory. Trends in Cognitive Sciences, 4,
108-115.

Schneider, D. M., & Watkins, M. J. {1996). Response conformity in recognition testing. Psychonomic Bulletin &
Review, 3, 481485,

Shimizu, Y., & Jacoby, L. L. {2005). Similarity-guided depth of retrieval: Constraining at the front end. Canadian
Journal of Experimental Psychology, 59, 17-21.

Slamecka, N. J., & Fevreiski, J. {1983). The generation effect when generation fails. Journal of Verbal Learning and
Verbal Behavior, 22, 153-163.

Smith, S. M., & Manzano, 1. (2010). Video context-dependent recall. Behavior Research Methods, 42, 292-301.

Smith, S. M., & Vela, E. (2001). Environmental context-dependent memory: A review and meta-analysis.
Psychonomic Bulletin & Review, 8, 203-220.



40

Thiede, K. W., & Dunlosky, 1. (1999). Toward a general model of self-regulated study: An analysis of selection of
items for study and seif-paced study time. Journaf of Experimental Psychology: Learning, Memary, and
Cognition, 25, 1024-1037.

Tullis, J. G., Benjamin, A. 5., & Ross, B. H. {2014). The reminding effect: Presentation of associates enhances
memory for related words in a list. Journal of Experimentai Psychology: Gereral, 143, 1526-1540.

Van Zandt, T. {2000}. ROC curves and confidence judgments in recognition memory. Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 26, 582-600.

Vaughn, K. E., & Rawson, K. A. (2012). When is guessing incorrectly better than studying for enhancing memory?
Psychonomic Bulletin & Review, 19, 899-905.

Wahlheim, C. N., & Jacoby, L. L. {2013). Remembering change: The critical role of recursive remindings in proactive
effects of memory. Memory & Cognition, 41, 1-15.

Weinstein, Y., Madan, C. R., & Sumeracki, M. A. (2018}. Teaching the science of learning. Cognitive Research:
Principles and Implications, 3, 2.

Wright, D. B., Self, G., & Justice, C. (2000}. Memary conformity: Exploring misinformation effects when presented
by another person. British Journal of Psychology, 91, 189 -202,

Zawadzka, K., & Hanczakowskl, M. {2018). Two routes to memory benefits of guessing. Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory, and Cognition. Advance online publication.

Zawadzka, K., Hanczakowski, M., & Wilding, E. L. (2017). Late consequences of early selection: When memory
monitoring backfires. Journal of Memory and Language, 92, 114-127

Zawadzka, K., & Higham, P. A. {2015). Judgments of learning index relative confidence, not subjective probability.
Memory & Cognition, 43, 1168-1179.

Zawadzka, K., Higham, P. A. & Hanczakowsk}, M. (2017}. Confidence in forced-choice recognition: What underlies
the ratings? Journal of Experimental Psychclogy: Learning, Memory, and Cognition, 43, 552-564,

Zawadzka, K., Krogulska, A., Button, R., Higham, P. A., & Hanczakowski, M. {2016). Memory, metamemory, and
social cues: Between conformity and resistance. Journal of Experimental Psychology: General, 145, 181-198.

Zawadzka, K., Simkiss, N., & Hanczakowski, M. {2018). Remind me of the context: Memory and metacognition at
restudy. Journal of Memory and Language, 161, 1-17.




