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STRES EGZAMINACYJNY I RADZENIE SOBIE Z NIM

Autorka definiuje pojecie stresu cgzaminacyjnego i wyréznia cztery fazy zjawiska: 1) przygotowania,
2) konfrontacji, 3) oczekiwania, 4) wynikow.

Dobre przygolowanie ucznia do egzaminu zmniejsza stres. Lek przed egzaminem jest znacznie rza-
dzicj powodem niskich ocen niz sig powszechnie uwaza — po prostu tatwiej przypisaé porazke lekowi
niz brakom przygotowania.

Koniecznos¢ przystgpowania do egzaminéw nie dotyczy juz waskie] grupy oséb
w okredlonym przedziale wiekowym. We wspdlczesnym swiecie stres egzaminacyjny staje
sie czgstym doswiadczeniem znaczacej czesci spoleczenstwa. Warto zatem blizej przyjrzeé
sig temu zjawisku.

CZYM JEST STRES EGZAMINACYINY?

Obecnie w psychologii dominuje relacyjne podejscie do stresu. Jak zauwaza Heszen-
Niejodek (1996, 5.13). powszechne jest ,traktowanie relacji stresowej jako zaklocenia lub
zapowiedzi zaklocenia rownowagi pomiedzy zasobami czy mozliwosciami jednostki z jednej
strony, a wymaganiami otoczenia z drugiej”. W bezposrednim odniesieniu do stresu egzami-
nacyjnego oznacza to, iz za jego pojawienie sig odpowiada nie tylko sama sytuacja egzaminu,
ale takze, a wlasciwie przede wszystkim, jednostlka biorgca w niej udziat (por. Lazarus, Folk-
man, 1984). Ona to bowiem ostatecznie decyduje, czy cale wydarzenie zostanie uznane za
stresujace, a nie za obojgtne czy wrecz pozytywne. Z duzym prawdopodobieristwem mozna
jednak orzec, iz trudny egzamin, od ktérego rezultatow wiele zalezy, bedzie postrzegany
przez wigkszos¢ jego uczestnikow jako stresujacy. Jednak nawet wowcezas réznié sie oni beda
pod wzgledem bardziej szczegotowej ewaluacii tego zdarzenia, Dla jednych z nich przybierze
ono posta¢ wyzwania, dla drugich zas - zagrozenia. Pierwszy typ oceny wystapi wtedy, kiedy
osoba postrzega wymagania jako trudne, lecz jednoczesnie wysoko szacuje wlasne mozliwo-
Sci sprostania im. W efekcie cala sytuacja jawi sig jej jako szansa zysku i rozwoju. Zagrozenie
natomiast wiaze si¢ z oczekiwaniem krzywdy, z obawg przed potencjalna straty, Jednostka
zaklada wowezas, iz otoczenie jest nieprzychylne, a jej zasoby nie wystarczajace, by mu sie
skutecznie przeciwstawic.

Kazdy z tych sposobéw postrzegania transakcji stresowej wyzwala wlasciwg mu, cha-
rakterystyczng odpowiedZ emocjonalna. Stan emocjonalny osob uznajacych egzamin za wy-
zwanie rdzni sig zatem istotnie od emocji doswiadczanych przez osoby widzace w nim przede
wszystkim zagrozenie. Odmiennosci te manifestuja sie nie tyle w obrebie emocji negatyw-
nych, co dotycza obecnodci emocji pozytywnych, takich jak mobilizacja, zapat czy cieka-
wosc. Emocje te motywuja do dzialania zmierzajacego do korzystnego rozwiazanie sytuaci
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stresowej i, co niezwykle wazne, same w sobie nie stanowia przykrego obcigzenia wymagaja-
cego dodatkowych wysilkow zaradezych. Tendencja do uznawania stresujacych wydarzen za
wyzwania stanowi wazng wlasciwosé jednostek odznaczajgcych sie wysoka efektywnoseia
zmagania sig z trudno$ciami (por. Antonovsky, 1995; Kobasa, 1979).

JAK EGZAMINOWANI RADZA SOBIE ZE STRESEM?

Radzenie sobie ze siresem obejmuje szereg czynnosei inicjowanych przez jednostke
w celu przeksztalcenia istniejacej relacji stresowej w nie-stresowa. By zmiana taka doszla do
skutku, przeobrazenie musi obja¢ badz to bezposrednio Zrddlo problemu, badz tez sposéb
jego przezywania. Gdy zachowania realizujg pierwszy z tych celow, pelnig funkcje
instrumentalng, gdy drugi - pelnig funkcje palliatywna, poprawiajac stan emocjonalny
jednostki. Konkretna przejawiana aktywnos¢ zaradcza, zwana strategia, moze w roznym
stopniu realizowac te dwie funkcje (Heszen-Niejodek, 1991). Pilne i dlugotrwale uczenie sie
przed egzaminem sprzyja zatem nie tylko otrzymaniu dobrej oceny, ale moze takze stuzyé
opanowywaniu lgku. Co ciekawe, u niektorych oséb ta druga rola wspomnianego zachowania
wydaje si¢ dominowac i wrgez warunkowac jego pedejmowanie (Janas, 1999).

Doswiadczanie stresu egzaminacyjnego nie ogranicza sig¢ tylko i wylacznie do mo-
mentu udzielania odpowiedzi na pytania ustne badZ pisemne, jest znacznie bardziej rozcig-
gniete w czasie. Radzenie sobie z nim stanowi wigc proces, w ktdrym kolejnosé pojawiania
sie okreslonych strategii wynika zardwno z cech podmiotu, jak i wiasciwosci sytuacji. Ko-
niecznos¢ przystapienia do trudnego i waznego egzaminu niesie ze soba obfitosé réznorod-
nych zagrozen, niektére z nich skupiajg na sobie uwage w pewnym przedziale czasowym,
inne pozostajg wowczas w tle. Cigglym i wzajemnie zaleznym przeobrazeniom ulega zatem
ocena poznawcza transakcji, aktywnos¢ zaradeza czlowieka i jego stan emocjonalny. Uogol-
nianie informacji pozyskanych w wyniku badania przypadkowo wybranego momentu radze-
nia sobie prowadziloby do blgdnych wnioskow. Prawidlowy opis wspomnianego zjawiska
powinien przede wszystkim uwzglednia¢ jego naturalnie fazowy charakter, podykiowany
zmieniajacym si¢ stopniem dostepnej podmiotowi kontroli nad zZrédlem stresu. Wyrdimia sie
cztery takie etapy (Zeidner, 1995).

Faza przygotowania obejmuje okres przed egzaminem. W czasie tym mozliwe jest
ksztaltowanie rezultatu egzaminu przez podjecie odpowiedniego wysilku umyslowego oraz
rezygnacje z czynnosci utrudniajacych osiagnigcie zamierzonego celu. Brak pewnosci co do
realnego przebiegu egzaminu i jego ostatecznych wynikow powoduje, iz osoby doswiadczaja
niepewnosci i ambiwalentnych odezué. Badania przeprowadzone przez Lazarusa i Folkman
(1985) wykazaly, iz az 94% studentdw przezywalo na tym etapie zaréwno emocje negatywne,
jak i pozytywne. Potwierdzajg to rezultaty uzyskane przez Smitha i Ellsworth (1987) akcentu-
jace powszechng obecnosé kombinacji przede wszystkim trzech emocji: nadziei, wyzwania
i obawy. Obok strategii realizujacych funkcje instrumentalng, czyli zmierzajacych do zwiek-
szenia prawdopodobienstwa sukcesu na egzaminie, wystgpujq zatem zachowania dgzace do
obnizenia nieprzyjemnego napigcia emocjonalnego towarzyszacego tej sytuacji. Warto za-
uwazy¢, iz rola tych ostatnich czynnosei w zadnym wypadku nie jest drugoplanowa, gdyz
opanowanie nasilonych oznak dyskomfortu psychicznego stanowi warunek konieczny (cho¢
niewystarczajacy) rozpoczecia dzialan skierowanych bezposrednio na merytoryczne przygo-
towanie sie do sprawdzianu wiadomosci.

Faza konfrontacji jest tozsama ze zdawaniem egzaminu. Jednostka musi radzié sobie
nie tylko z bezposrednio stawianymi przed nig wymaganiami, ale takze z przezywanymi emo-
cjami. Z racji szezegélnego ich natgzenia w tym etapie moga one wyraznie komplikowaé
przebieg calego procesu. Szacuje sig, ze odczuwanie najwyzszego poziom leku przypada na
sam poczatek egzaminu (Zeidner, 1994). Pojawiaja sig zatem zarowno strategie skoncentro-
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wane na problemie, jaki i skoncentrowane na emocjach. Warto zauwazy¢, iz faza ta z wielu
przyczyn nie podlega w zasadzie badaniom empirycznym.

Faza oczekiwania rozpoczyna sig po zakoniczeniu egzaminu i trwa do czasu oglosze-
nia jego wynikéw. Niepewnoé¢ wynikajgca z nieprzewidywalnosci calej rzeczywistej sytuacji
egzaminu ustepuje wiec miejsca niepewnosci zwigzanej z brakiem jednoznacznie okreslonych
rezultatdw. Niemozliwe staje sie jednak jakiekolwiek na nie oddzialywanie, co pocigga za
sobg spadek ilosci strategii o funkeji instrumentalnej (Carver, Scheier, 1994). Dominujg na-
tomiast proby redukcji napigcia spowodowanego oczekiwaniem poprzez uruchamianie strate-
gii o funke;ji paliatywnej, ukierunkowanej na emocje.

Faza wynikow nastepuje po ogloszeniu rezultatéw egzaminu. Po ich poznaniu znika
niepewnos¢, dokonuje si¢ natomiast subiektywna ewaluacja osiagnigtego wyniku. Charakte-
rystyczna dla tego etapu jest nie ambiwalencja uczué, lecz ich polaryzacja. Gdy wynik jest
pozytywny, wyzwala emocje korzysci i konczy proces radzenia sobie. Kiedy jednak ocena ta
wypada w kategoriach negatywnych, istnieje koniecznodé¢ dalszego zmagania si¢ z sytuacjg
i uczuciem porazki. Polozenie tych dwu grup oséb staje sig¢ zupelnie odmienne.

JAKA JEST EFEKTYWNOSC RADZENIA SOBIE?

Mozna zatem postawic¢ tezg, iz uczestnicy egzaminéw najbardziej zainteresowani sg
wiedza na temat tego, jakie sposoby radzenia sobie okazuja sig najefektywniejsze, przy czym
podstawowy subiektywny wskaznik tej skutecznosci stanowi wlasnie ocena z egzaminu.
Tymczasem doniesienia z badan empirycznych w sposéb zaskakujaco konsekwentny wskazu-
ja na brak relacji migdzy przedsigbranymi dzialaniami a rezultatami egzaminu (por. Zeidner,
1995). Carver i Scheier (1994) stwierdzili, ze generalnie sposoby radzenia sobie przejawiane
przed egzaminem nie wplywajq na jego wyniki, nie wiaza si¢ takze z redukeja negatywnych
emocji. Wyjatkiem jest tutaj jedynie brak zaangazowania umyslowego ujemnie korelujacy
z otrzymang oceng, Krantz (1983) w odniesieniu do sytuacji subiektywnie szacowanego nie-
powodzenia podczas pierwszego egzaminu w danej sesji wykazala wigksza moc tej otrzyma-
nej wezesniej niesatysfakcjonujacej oceny w predykeji rezultatéw kolejnego testu niz zacho-
wan, takich jak np. czas poswigcony na przygotowanie, uczestnictwo w repetytoriach
i wyktadach, korzystanie z konsultacji. Wsérod danych zebranych przez Heszen-Niejodek wraz
z zespolem (2002) podgrupy rdzniace si¢ otrzymana oceng z egzaminu wykazywaly przede
wszystkim odmienng czgstotliwosé uczgszezania na wyklady: podgrupa z lepszymi ocenami
byla pod tym wzgledem pilniejsza. Nieistotne okazaly si¢ natomiast réznice dotyczace zakre-
su przeczytanych lektur obowigzkowych, okresu czasu przeznaczonego na przygotowanie sie
do egzaminu i $redniej liczby godzin przeznaczanych na nauke w tym okresie. Dokladna ana-
liza form uczenia sig, ktére moglyby tlumaczyé zaskakujacy brak wplywu dwu ostatnich
zmiennych na ocene z egzaminu, nie przyniosia spodziewanych rezultatdw, Nie zaobserwo-
wano bowiem istotnego wplywu ani zaznaczania waznych fragmentéw w czytanym tekscie,
ani sporzadzania notatek z lektur, ani powtarzania z pamigci: w mysli, na glos i w formie no-
tatek, a nawet tego, czy badany w ogdle powtarzal wyuczony material. Zaskakujgcy okazat
sig takze fakt, iz wsrdd strategii radzenia sobie jedynie myslenie zyczeniowe okazato sig pre-
dykatorem otrzymanej oceny (wplyw negatywny), podczas gdy instrumentalne przygotowanie
do egzaminu wplywalo jedynie na wartosci oceny oczekiwanej (wplyw pozytywny). Bolger
(1990) z kolei zauwazyt, iz u studentow medycyny wzrost zaangazowania w instrumentalne
radzenie sobie nie owocowal lepszg oceng, lecz prowadzit do nasilenia leku.

W powszechnej swiadomoscei natomiast intensyfikacje leku uwaza sig za glowng prze-
szkode w efektywnym poradzeniu sobie z sytuacja egzaminu. Podejscie teoretyczne jest tutaj
bardziej skomplikowane. Klinger (1984) prezentuje trzy modele wyjasniajace mozliwe
zwiazki miedzy lekiem a wynikiem egzaminu. Model poznawczej interferencji (cognitive
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interference) zakltada, ze wysokie natgzenie lgku podczas sprawdzianu wiadomosci sprzyja
pojawianiu si¢ mysli bezposrednio nie zwigzanych z zadaniem, lecz dotyczacych przezywa-
nego wowcezas pobudzenia emocjonalnego. Konecentracja na tych doznaniach nie tagodzi jed-
nak napigcia, lecz, wrecz przeciwnie, dodatkowo je wzmaga tak, Zze ostatecznie utrudnia ono
wykonanie. Podstawe modelu petwierdzania (reassertation) stanowi natomiast przestanka, iz
relacje miedzy oceng a lgkiem modyfikuje poziom przygotowania do egzaminu, czyli - po-
srednio - wlasne oczekiwania wobec oceny. Wysoki lek idacy w parze z pesymistycznym
pogladem na wlasne umiejgtnosci prowadzi do spadku mentalnego zaangazowania w realizo-
wane zadanie 1 pogarsza wykonanie. Odwrotnie, optymistyczna ewaluacja szansy sukcesu
przy wysokim lgku owocuje wzrostem koncentracji na zadaniu i sprzyja jego realizacji. Wy-
nika z tego, iz wsréd oséb przygotowanych do egzaminu lepsze rezultaty powinny uzyskiwac
osoby odczuwajace silny lek w poréwnaniu do 0sdéb nie odezuwajgeych leku, a takze iz wérad
0séb nieprzygotowanych do egzaminu gorsze rezultaty winny wykazywac osoby odczuwajace
silny lek w pordwnaniu do 0s6b nie odezuwajacych leku. Wreszeie, wedlug modelu reakeja-
na-wykonanie (reaction-to-performance) silny lgk stanowi skutek, a nie przyczyne, niskiej
jakosci wyniku. Nieadekwatne przygotowanie zmniejsza bowiem zdolnos¢ studenta do kon-
centracji na merytorycznej problematyce egzaminu i prowadzi do uswiadamiania sobie nie-
uchronnej porazki, co zwrotnie dodatkowo poteguje lek. Wlasne badania Klingera (1984)
przeprowadzone podczas zdawania egzaminu pisemnego przyniosty najsilniejsze potwierdze-
nie wlasnie dla ostatniego z opisywanych modeli. Nie oznacza to, iz wysoki Iek nigdy sam w
sobie nie stanowi pierwszoplanowego powodu odniesionej porazki. Nie jest to jednak tak po-
wszechne, jak mozna by oczekiwac na podstawie potocznych relacji.

Wydaje sig, iz wskazywanie na lgk jako gléwnego winowajce, pelni tutaj inna znacza-
cg funkcje psychologiczna, mianowicie w obliczu porazki chroni samooceng. Zasadnicza jej
wartos¢ zostaje zachowana kosztem wymiarow bardziej peryferyjnych z perspektywy jed-
nostki. Lek stanowi bezpieczna wymowke. Mniej bolesne moze byé bowiem przyznanie sie
do nieumiejgtnosci sprawnej kontroli emocjonalnej niz ujawnienie wlasnych niedostatkow
intelektualnych. Taka interpretacja zwalnia ponadto z koniecznosei przejecia pelnej odpowie-
dzialnosci za doznane niepowodzenia.

Powyzsze rozwazania wskazujg na ogromna trudnosé szacowania efektywnosci radze-
nia sobie ze stresem. Skutecznosé ta moze byc okreslana ze wzgledu na rozne kryteria (He-
szen-Niejodek, 1996, 2000). Postugujac sie w tym celu wyodrgbnionymi przez Lazarusa
{Folkman, Lazarus, 1980; Heszen-Niejodek, 1996, 2000) trzema poziomami analizy funkcjo-
nowania czlowieka w obliczu stresu: fizjologicznym, psychologicznym i spolecznym, trzeba
pamigtac, iz wysokiej efektywnosci dzialan zaradczych na jednym wymiarze niekoniecznie
musi towarzyszy¢ taka sama skutecznosé na pozostalych. Strategie radzenia sobie ze stresem
egzaminacyjnym czgsto przybieraja posta¢ zachowan niesprzyjajacych zdrowiu. | tak, Ogden
i Mtandabari (1997) zanotowali wsrdd studentow w okresie sesji egzaminacyjnej przyrost
liczby palaczy, spadek wykonywanych ¢wiczen fizycznych isubiektywne zmniejszenie sie
ilosci czasu przeznaczanego na jedzenie, chociaz studenci ci generalnie spozywali wiecej sto-
dyczy w poréwnaniu do 0séb nie podlegajacych stresowi egzaminacyjnemu. W badaniach
tych stwierdzono takze obnizenie konsumpcji alkoholu w odniesieniu do okresu poprzedzaja-
cego egzaminy. Bardziej zlozone wyniki uzyskali Steptoe z zespotem (1996): ich pomiary
wykazywaly spadek spozycia alkoholu jedynie wirdd studentdw o wysokim postrzeganym
wsparciu spolecznym, natomiast w grupie o niskich jego wartosciach w tym samym czasie
ilos¢ wypijanego alkoholu wzrosta. Badacze ci stwierdzili podobny modyfikujacy wplyw
wsparcia spolecznego na palenie papieroséw, jednak tylko wsrod kobiet. Liczba papieroséw
wypalanych dziennie przez studentki o niskim poczuciu wsparcia spolecznego wzrosla o
54,7% w poréwnaniu do okresu neutralnego pod wzgledem doznawania stresu egzaminacyj-
nego. Co ciekawe, generalnie to kobiety postrzegaly doswiadczany stres jako wyzszy oraz
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manifestowaly gorszy stan emocjonalny niz mezczyzni. Wyniki te moga by¢ obcigzone ble-
dem wynikajacym z odmiennej dla kazdej z plci aprobaty spolecznej w przyznawaniu si¢ do
dyskomfortu emocjonalnego. Nie wykluczajg jednak innej podatnosci na stres wsrod kobiet.

Wszystkie przytoczone do tej pory rezultaty prac empirycznych jednoznacznie infor-
muja, iz nie istnieje prawdziwa dla wszystkich lista skutecznych sposobdw radzenia sobie ze
stresem egzaminacyjnym. Zrealizowane w zespole Heszen-Niejodek (Gruszczynska, 2002;
Heszen-Niejodek i in., 2002) badania sugeruja. iz efektywnosé radzenia sobie jest w wigk-
szym stopniu pochodza zasobow jednostki niz tego, co ona robi, mysli i czuje w trakcie trwa-
nia transakcji stresowej. Reakcje te nie zmieniajg bowiem ostatecznego wyniku radzenia so-
bie, lecz sq wyrazem ogolnej kondycji psychofizycznej, z jaka jednostka wkracza w dang
konfrontacje stresows. Plynie stad wniosek, iz na adaptacyjno$é zmagania sig ze stresem
trzeba zatem spojrzec z perspektywy rozwojowej, czyli ksztattowania i nabywania odpomosci
na stres. DoraZne techniki behawioralne nie przyniosa tutaj zadnych pozadanych efektow,
o ile trafig na powazne deficyty w zasobach jednostki. Dwa dni przed egzaminem niewiele
mozna zrobi¢. To, jak jednostka sig wowezas czuje, stanowi wlasnie wyznacznik stanu jej
zasobdw.

Ewa Gruszezynska
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