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Uvod
Kompetenca »udenje uéenja« v povezavi s samoregulacijskim udéenjem (SRU)

Sposobnost uéencev za regulacijo lastnega procesa ucenja, ki jo imenujemo
kompetenca »ucenje ucenja, je ena izmed osmih klju¢nih kompetenc, ki jih v svojem
priporocilu o vsezivljenjskem ucéenju navajata Evropski parlament in Svet (2006).
Razvoj te kompetence pomeni, da zna ucenec nacrtovati, spremljati in evalvirati
lasten proces ucenja, da bi dosegel ucne cilje, ki si jih je postavil (Boekarts idr. 2002,
str. 9). To z drugimi besedami pomeni, da razvija t. i. samoregulacijske spretnosti
pri u¢enju. Glede na to, da veéina uc¢enja na vseh stopnjah izobrazevanja poteka s
pomocjo branja iz razli¢nih virov (v tiskani ali e-obliki), je pomembno, da ucenci
Ze v osnovni Soli razvijejo samoregulacijske bralne spretnosti, tako da jih lahko
ucinkovito uporabljajo pri ucenju.

Priporocilo Sveta EU v povezavi s kljuénimi kompetencami za vsezivljenjsko
ucenje (2018) poudarja, da je »vlaganje truda v razvoj osnovnih spretnosti [kot so
bralne, matemati¢ne in digitalne spretnosti oz. pismenosti] postalo pomembnejse
kot kdaj koli prej« (str. 2). Pri tem se avtorji priporocila sklicujejo na ugotovitve
raziskav o razvitosti teh spretnosti oz. pismenosti pri odraslih (raziskava PIAAC)
in mladostnikih (raziskave PISA). Raziskava PISA, ki poroca o razvitosti osnovnih
bralnih, matemati¢nih in digitalnih spretnosti pri 15-letnikih, daje Solskemu sistemu
povratno informacijo o tem, koliko uspe osnovni $oli pri uéencih razviti te spretnosti
oz. pismenosti. V naSem prispevku se bomo osredinili na bralne spretnosti, ki so
pomembne za ucenje, zato v nadaljevanju navajamo nekaj podrobnejsih ugotovitev
PISE o bralni pismenosti pri slovenskih uéencih.

Sekundarna analiza slovenskih rezultatov PISA 2009 (Straus 2017 , str. 3)
je pokazala, da se ucenci z boljSo bralno pismenostjo! razlikujejo od bralno manj
pismenih v tem, da prvi uporabljajo ve¢ metakognitivnih in kognitivnih bralnih
strategij. Bralno bolje pismeni uéenci so porocali, da pogosteje nacrtujejo proces
ucenja, da med ucenjem spremljajo, ali razumejo to, kar se ucijo, da podc¢rtavajo

! Bolje bralno pismeni so uéenci, ki so na Seststopenjski lestvici bralne pismenosti dosegli 4., 5. in
6. stopnjo, slabse bralno pismeni pa ucéenci, ki so dosegli rezultat na stopnjah 1 ain 1 b.
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pomembne dele besedila, povzemajo bistvo ter da pisSejo povzetke in preverjajo, ali
ti vkljucujejo vse bistvene elemente iz besedila. Ucenci s slab$o bralno pismenostjo
pa uporabljajo te strategije v manjsi meri ali pa jih sploh ne uporabljajo.

Razmisleka vredni so tudi rezultati bralne pismenosti slovenskih 15-letnikov v
PISI 2018 (Sterman Ivanci¢ 2019, str. 43-45). Ti so se glede na rezultate PISE 2015
nekoliko poslabsali, éeprav so $e vedno nad mednarodnim povpreéjem drzav OECD.
Pri tem se je zmanjSalo Stevilo ucencev, ki dosegajo osnovno (2.) raven bralne
pismenosti (s 84,8 % na 82,1 %), in tudi tistih, ki dosegajo vi§je ravni pismenosti
(3., 4., 5. in 6. raven). Zato se postavlja vprasanje, kaj je morebitni razlog tega
sicer manjsega upada bralne pismenosti. Ena izmed mogocih razlag je lahko tudi
pomanjkljivo metakognitivno znanje uc¢encev o ustrezni uporabi uénih strategij pri
ucenju iz pisnih virov/besedil.

Metakognitivno znanje o ucénih strategijah in samoregulacijske spretnosti uc¢encev

Pojem metakognicija pri u¢enju oznacuje dva sklopa znanja: i) znanje o nasih
lastnih kognitivnih procesih pri u¢enju oz. na kratko o procesu ucenja; ii) znanje o
spremljanju in kontroli teh procesov (Flavell 1979, str. 906; McCormick 2003, str.
79; Veenman idr. 2006, str. 4). Pri tem P. Tarricone (2011, str. 131) poudarja, da je
znanje o procesu uéenja primarno, znanje o spremljanju in kontroli tega procesa
pa sekundarno znanje.

V povezavi s procesom ucenja govori strokovna literatura o naslednjih vrstah
metakognitivnega znanja (v nadaljevanju: MKZ): o deklarativnem in proceduralnem
ter znanju o okolis¢inah (Schraw 2002, str. 4-5). Deklarativno MKZ je znanje oz.
védenje ucenca o lastnih sposobnostih in osebnostnih znacilnostih, nalogi in o
strategijah v povezavi z uéinkovitim uéenjem. Znanje o sebi je, ¢e npr. uéenec ve,
katere naloge pri slovenséini so zanj tezke in katere ne (Dobro mi gre od rok pisanje
esejeuv, ne pa slovnica.) ali katere strategije pogosteje uporablja in katerih ne (Ne
delam si zapiskov, ampak se ucéim iz ucbenika, tako da berem.). Znanje o nalogi
pomeni, da si uéenec predstavlja, kaj pomeni dober izdelek pri posamezni vrsti
naloge (npr. Pri pisanju eseja na maturi vem, da mora biti dolg vsaj 700 besed, da
mora biti jezikovno pravilen in imeti ustrezno zgradbo — uvod, jedro in zakljucek.).
Deklarativno znanje o strategijah pa pomeni, da ucenec ve, katere strategije lahko
uporabi za doseganje ucnega cilja. Ucenec, ki se zeli dobro nauciti uéno snov, npr.
ve, da mora najprej iz besedila izluséiti pomembne informacije in jih povezati v
smiselno (koherentno) obnovo. Nato mora to obnovo ponavljati, dokler ni sposoben
obnoviti u¢ne snovi, ne da bi gledal v zapis (v knjigo ali zvezek).

Proceduralno MKZ je znanje ucenca, kako izpeljati dolo¢ene postopke pri
ucenju, npr. kako izvesti dolo¢eno uéno strategijo. Pri strategiji povzemanja daljsega
besedila uéenec ve, da mora najprej poiskati bistvena sporocila in jih nato povezati
v koherentno celoto (obnovo). MKZ o okoliséinah (pogojno MKZ) pa vkljucuje
védenje ucenca o tem, kdaj in zakaj naj uporabi posamezne strategije pri uéenju.
Npr. ucenec presodi, da ima premalo ¢asa za poglobljeno predelavo poglavja v
ucbeniku na 40 straneh, ker se je ucenja lotil zadnji vecer. Zato se odlo¢i, da si bo
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poskusal zapomniti samo bistvene podatke iz snovi, npr. pojme v debelem tisku,
tisto, kar pise v okvirckih pod »pomembno«, ter da bo nato poskusil odgovoriti na
vprasanja ob koncu poglavja.

Druga skupina MKZ je znanje o spremljanju (kontroli) in uravnavanju u¢nega
procesa. Raziskovalci v okviru tega znanja najpogosteje obravnavajo naslednje
procese: nacrtovanje, spremljanje in regulacije ter evalvacije (Moshman 2018,
str. 601; Schraw 2002, str. 4-6).

Nacdrtovanje uénega procesa vkljucuje:

— izbiro u¢nega cilja (npr. uc¢enec si postavi cilj, da bo pisal naslednji preizkus
znanja iz slovenscine vsaj 3);

— izbiro strategij za doseganje tega cilja (npr. uéenec se odloci, da bo predelal
vse zapiske iz svojega zvezka in da bo naredil Se primere vaj z delovnih
listov, ki jih je dal uditelj).

Proces spremljanja in regulacije vkljucuje razliéne aktivnosti:

— spremljanje uéinkovitosti uporabljene strategije in njeno morebitno mo-
difikacijo, Ce se izkaze, da izbrana strategija ne vodi k zastavljenemu cilju
(npr. Uéenec vidi, da mu samo zapiski iz lastnega zvezka ne omogodéajo, da
bi resil primere z delovnih listov, zato se odlodi, da bo lastne zapiske dopolnil
z zapiski soSolke, ki so boljsi.);

— spremljanje in regulacijo lastnega razumevanja prebranega (npr. Ucenec
ugotovi, da ne razume vsebine dolodenega dela ucbeniskega besedila, zato
ga ponovno prebere.);

— zavestno usmerjanje pozornosti nazaj na u¢no gradivo, ko vidi, da je z
mislimi »odtaval« stran, prilagajanje hitrosti u¢enja uénemu gradivu (npr.
Ucéenec upocasni hitrost branja ob teZjem gradivu in hitro prebere ali preleti
manj pomembne dele besedila.).

Proces evalvacije pa vkljucuje:
— evalvacijo dosezka (npr. Udenec se vprasa, ali zna dovolj za to, da bi pisal
test 3.);

— evalvacijo samega procesa (npr. Uéenec se vprasa, ali je uporabil »dobro«
strategijo, za katero ni porabil preveé ¢asa; ali ga je strategija pripeljala
do zastavljenega cilja.) — ta evalvacija po kon¢anem uéenju mu omogoca
boljse nadaljnje naértovanje ucenja.

MKZ o tem, kako naértovati, spremljati, regulirati in evalvirati lasten proces
ucenja, je torej nujen, vendar ni zadosten korak za ucinkovito ucenje, ¢e ga ne
spremlja e MKZ v povezavi s procesom ucenja (¢e ucenec torej nima deklarativnega
in proceduralnega znanja ter znanja o okolis¢inah).

Stevilne raziskovalne ugotovitve potrjujejo, da uc¢enec brez dveh osnovnih
sklopov znanja o u¢enju (o procesu uéenja ter spremljanju in kontroli tega procesa)
ne more dobro izpeljati procesa SRU in dose¢i u¢nega cilja (Azevedo in Cromley 2004,
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str. 523; Pe¢jak idr. 2011, str. 61-62) ter da MKZ in regulacija u¢nega procesa vpli-
vata na odlocitev za izbiro ucne strategije (Luwel idr. 2003, str. 425; Sperling idr.
2004, str. 117).

Zimmerman (2000, str. 14-15) Ze v svoji opredelitvi SRU pravi, da je to nacin
ucenja, pri katerem je uc¢enec kognitivno, motivacijsko in vedenjsko aktivno udelezen,
kot klju¢ne pa poudarja metakognitivne sposobnosti (sposobnosti na¢rtovanja,
kontrole in usmerjanja ter evalvacije) treh vidikov pri ucenju:

— kognicije, pri kateri gre za na¢rtovanje, kontrolo in za usmerjanje razli¢cnih
kognitivnih uénih strategij ucenja; to so npr. globinske strategije (dolo¢anje
bistva, povzemanje), ki omogocajo globlje procesiranje informacij in se
navadno kaZejo v boljSem razumevanju in uénem dosezku ucencev, ali
povrsinske strategije, katerih namen je predvsem dobra zapomnitev u¢nega
gradiva s ponavljanjem,;

— motivacije in emocij; ta vidik vkljuc¢uje kontrolo in regulacijo razli¢nih mo-
tivacijskih prepric¢anj (kot sta npr. samoucinkovitost, ciljna usmerjenost)
ter kontrolo lastnih ¢ustev (npr. dolgocasja, bojazni), kar se kaze v boljsi
prilagoditvi zahtevam trenutne uéne situacije;

— vedenja, ki vkljuéuje nacrtovanje, kontrolo in regulacijo razli¢nih virov, ki
jih ima uéenec na voljo, npr. ¢asa in okolja (npr. prostora, v katerem se bo
ucil; ¢asa za ucenje) ter socialnih virov pomodi (vrstnikov, starsev, uéitelja).

Iz vsega zapisanega sledi, da je treba ucence najprej nauditi, kako lahko
ucinkovito nacrtujejo svoje uéenje, katere so u¢inkovitejse in katere manj uc¢inkovite
strategije, kako se spremljati in regulirati med u¢enjem itn. Veliko uéencev namre¢
sploh ne ozavesti metakognitivnega znanja oz. ne razmislja o tem, kako se ucdijo.
Ucenci navadno sami usvojijo u¢ne strategije v procesu izobrazevanja po metodi
poskusov in napak ter na podlagi razliénih komentarjev soSolcev, uéiteljev in starsev.
Tako kot ne ozavestijo MKZ, ga tudi neozaveséeno (intuitivno) uporabljajo ali sploh
ne uporabljajo pri lastnem ucenju.

Namen raziskave

V raziskavi smo skusali ugotoviti naslednje:

— Aliimajo ucenci, ki so pri slovenséini ucéno zelo uspesni, ve¢ metakognitivnega
znanja o ucinkovitih strategijah kot uéno manj uspesni ucenci? Pri tem
smo izhajali iz ugotovitev, da morajo ucenci najprej vedeti, kako se lotiti
ucenja (oz. imeti ve¢ metakognitivnega znanja o procesu uéenja), da lahko
nato u¢inkovito uporabijo ustrezne u¢ne strategije (Kaur idr. 2018, str. 735;
Tarricone 2011, str. 131). V Soli se morajo uéenci u¢no gradivo nauciti — to
pomeni razumeti ga in si ga zapomniti. Zato smo pri uc¢encih najprej pre-
verjali proceduralno MKZ, tj. ali imajo znanje o tem, katere so boljse oz.
slabse strategije, ki vodijo k dobremu razumevanju in pomnjenju. Glede
na to, da se ucenci pri slovensc¢ini veliko sre¢ujejo tudi z dalj$imi besedili,



U¢ni uspeh pri slovenséini in metakognitivno znanje o uporabi uénih strategij 89

ki jih je treba povzeti (obnoviti) v krajsi obliki, nas je zanimalo, kaksno
je njihovo MKZ o strategijah povzemanja. Pricakovali smo, da bodo imeli
ucno zelo uspesni uc¢enci pomembno veé proceduralnega MKZ o dobrem
razumevanju in povzemanju kot u¢no manj uspesni ucenci.

—  Ali se ve¢ metakognitivnega znanja o uc¢inkovitih strategijah povezuje tudi
s pogostejso uporabo uénih strategij? Predpostavljali smo, da bodo ucéenci z
ve¢ MKZ o u¢inkovitih strategijah tudi uporabili vec razli¢nih kognitivnih,
metakognitivnih in motivacijskih strategij kot ucenci z manj MKZ. Pri
tem smo izhajali iz ugotovitev predhodnih $tudij, ki so pokazale, da MKZ
o ucinkovitih strategijah vpliva na odlocitev za izbiro doloc¢ene strategije
(Luwel idr. 2003, str. 425; Sperling idr. 2004, str. 117).

Metoda
Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 159 uéencev 9. razreda iz sedmih osnovnih 8ol v Slo-
veniji. Vzorec je bil priloznostni, v njem pa je bilo 78 fantov (49,1 %) in 81 deklet
(50,9 %). Povprecna starost uéencev je bila 14,7 leta. Ucenci so porocali, da bi imeli
v ¢asu, ko smo zbirali podatke (april), naslednje zakljucene ocene pri slovenséini:
1-0,6 % ucencev, 2 — 15,1 % ucencev, 3 — 29,6 % ucéencev, 4 — 32,7 % ucencev in 5
— 22 % ucencev. Povprecna ocena pri slovens¢ini je bila po samoporo¢anju u¢encev
3,60, standardni odklon pa 1,01.

Opis pripomockov

V raziskavi smo uporabili dva vprasalnika: Vprasalnik metakognitivnega
znanja in Vprasalnik o naéinih dela za $olo.

Vprasalnik metakognitivnega znanja smo raziskovalci priredili po Vprasalniku
za uéence o strategijah branja in razumevanja besedil iz raziskave PISA 2009. Ucence
je spraseval o uéinkovitosti kognitivnih strategij: Stirih strategij za razumevanje
in pomnjenje ter Stirih strategij za povzemanje. Med ponujenimi strategijami za
dobro razumevanje in pomnjenje sta bili — izhajajo¢ iz strokovne in znanstvene
literature (npr. PISA 2009, str. 42; Pe¢jak 2012, str. 5) — dve strategiji u¢inkovitejsi
(npr. Iz besedila izpisemo pomembne podatke.) in dve manj uc¢inkoviti (npr. Snov
st poskusimo zapomniti to¢no tako, kot pise.); med strategijami povzemanja pa sta
bili ravno tako dve ucinkovitejsi (npr. Izpisemo najpomembnejse dele in jih nato
napisemo s svojimi besedami kot povzetek.) in dve manj uc¢inkoviti (npr. V povzetek
vkljudimo najzanimivejse podatke.). Uéenci so uéinkovitost vsake strategije ocenili
na petstopenjski lestvici (1 — zelo slaba, 2 — slaba, 3 — nekje vmes, 4 — dobra, 5 — zelo
dobra). Kot bolj u¢inkovite so bile oznacene tiste strategije, ki zagotavljajo boljse
oz. globlje razumevanje besedila.
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Vprasalnik o nacinih dela za solo je prevod in priredba vprasalnika Children‘s

perceived use of Self-Regulated Learning Inventory (CP-SRLI) avtorjev S. Vandevelde,
H. van Keer in Rosseela (2013), ki smo ga pripravili v okviru projekta Ucinkovitost
razliénih vrst uénih opor pri samoregulaciji e-udenja. Izvorni vprasalnik sprasuje
ucence o uporabi razliénih strategij pri delu za Solo. Zajema 15 lestvic z devetih
podrodij, pri éemer smo za namen tega prispevka izbrali §tiri podro¢ja (kognitivno,
metakognitivno, motivacijsko in samoucinkovitost) z desetimi lestvicami. Kognitivno
podrodje sestavljata dve lestvici: Globinske strategije (tri postavke, npr. Ko se ucim,
naredim pouvzetek.) in Povrsinske strategije (tri postavke, npr. Ko se u¢im, ponavijam/
vadim toliko casa, dokler ne znam vsega.). Metakognitivno podrocje opredeljujejo
Stiri lestvice: Naértovanje (Stiri postavke, npr. Ko zac¢nem delati za $olo, pomislim
na to, koliko éasa bom potreboval za delo.); Spremljanje (sedem postavk, npr. Ce
opazim, da mi nekaj ne gre dobro, poskusim delati drugade.); Samoevalvacija dosezka
(tri postavke, npr. Po opravijenem delu za Solo preverim, ali sem naredil vse, kar
Je bilo treba.); Samoevalvacija procesa (Stiri postavke, npr. Po opravljenem delu za
Solo se vprasam, ali je bil moj nacin dela dober.). Motivacijsko podrodje merita dve
lestvici: Motivacijske strategije (Stiri postavke, npr. Med delom za Solo si govorim:
“Uspelo mi bo, kar tako naprej!”); Vztrajnost (Sest postavk, npr. Tudi de bi raje
pocel kaj drugega, se lotim dela za Solo.). Ucenci so oznadili Se lastno uéinkovitost
na dveh lestvicah: Samoucdinkovitost za regulacijo (devet postavk, npr. Dober sem
pritem, da najprej razmislim o tem, kako bo potekalo moje delo za Solo.); Motivacija
za samoucinkovitost (Stiri postavke, npr. Dober sem pri tem, da se znam spodbuditi
k delu za Solo.). Ucenci so odgovorili na 47 postavk o tem, kako sami pristopajo k
ucenju, na petstopenjski lestvici (1 — sploh ne drzi zame, 3 — v¢asih drzi, véasih ne
drzi zame, 5 — popolnoma drzi zame).

Pri uéencih smo zbrali tudi ocene pri slovenséini. Ucenci so v aprilu napisali,
kaks$na bi bila njihova konéna ocena pri slovenscini, ée bi se takrat zakljucéile ocene
(1 — nezadostno, 5 — odli¢no).

Zbiranje in analiza podatkov

Podatke smo pri ucencih na Solah zbirali aprila 2019 v okviru ur rednega pouka.
Ucenci so ob vodenju testatorjev odgovarjali na dva vprasalnika tipa papir-svinénik,
za kar so porabili v povpredju 25 minut. Zbrane podatke smo nato analizirali s
pomodjo opisne in inferencne statistike.

Ucence smo pri obdelavi podatkov po kriteriju uéne uspesnosti razdelili v dve
skrajni skupini — skupino uéno zelo uspesnih (ZU), v katero smo vkljucili tiste,
ki bi imeli zakljuéeno oceno pri slovenséini 5 (35 ucencev), in skupino uéno manj
uspesnih (MU), v kateri so bili u¢enci z zaklju¢enima ocenama pri slovenséini 1 in
2 (25 ucencev). Opisno statistiko smo uporabili za prikaz rezultatov metakogni-
tivnega znanja pri uéno bolj in manj uspesnih ué¢encih. Pomembnost razlik v MKZ
med skupinama smo testirali z ANOVO, velikost u¢inka razlik pa prikazali z eta
kvadratom (n?).
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Rezultati z interpretacijo

Odnos med ucéno uspesnostjo in metakognitivnim znanjem o strategijah

Najprej nas je zanimalo, ali imajo u¢no zelo uspesni ucenci pri slovens¢ini
ve¢ metakognitivnega znanja o u¢nih strategijah kot uéno manj uspesni uéenci.
Rezultati so prikazani v Preglednici 1.

MKZ o strategijah razumevanja in N M SD F(1, 58) p
pomnjenja
Osredototimo se samonadel, kiga MU 25 3,04 089 3,757 ,057 0,06
razumemo. ZU 35 254 104
Manj uéinkovita Snov si poskusimo zapomniti tocno MU 25 240 091 0,037 ,849 0,00
tako, kot pise. ZU 34 235 09
Izpisemo pomembne podatke. MU 25 424 0,83 0,749 ,390 0,01
Bolj u¢inkovita ZU 35 446 1,04
S svojimi besedami povzamemo MU 25 3,80 0,71 5,098 ,028* 0,08
besedilo. U 35 429 089

MKZ o strategijah povzemanja
Pravilno prepiSemo ¢im veé povedi. MU 25 284 099 6,799 ,012* 0,10
ZU 3 220 0,90

Manj uéinkovita V povzetek vkljuéimo MU 25 336 1,11 0,643 ,426 0,01
najzanimivej$e podatke. ZU 35 314 097

Bolj u¢inkovita Izpisemo najpomembnejse dele MU 25 4,00 0,82 9239 ,004** 0,14
in jih nato napiSemo s svojimi ZU 35 463 0,77
besedami kot povzetek.
Se enkrat pregledamo in MU 25 412 0,88 1,310 ,257 0,02
preverimo, ali so v povzetku vsi ZU 35 437 081

najpomembnejsi podatki.

Preglednica 1: Razlike v MKZ o udinkovitosti strategij med ucéno uspesnejs§imi in manj uspesnimi
uéenct pri slovenscini

Opombe: MU - ucéno manj uspesni; ZU — ucéno zelo uspesni; M - aritmetiéna sredina; SD - standardni
odklon; F - razmerje varianc med skupinami in znotraj skupin; *p < 0,05; **p < 0,01; n*- velikost
ucinka: 0,01 majhen, 0,06 srednji; 0,14 velik.

Rezultati v Preglednici 1 kazejo, da se u¢no bolj in manj uspesni uéenci pri
slovenséini locijo v znanju o uc¢inkovitosti u¢nih strategij. Najsplosnejsa ugotovitev
je, da u¢no manj uspesni uéenci kot manj ucinkovite strategije ocenjujejo tiste, ki so
ustreznejSe, in nasprotno — uc¢inkovitejse strategije ocenjujejo kot manj ué¢inkovite
v primerjavi z uéno uspesnejsimi uéenci.

Podrobnejsi pregled razlik pa kaze naslednje: pri ocenjevanju ucinkovitosti
strategij za dobro razumevanje in pomnjenje je prva pomembna razlika med sku-
pinama ucencev v oceni uc¢inkovitosti strategije »Se osredotodimo samo na del, ki
ga razumemo. «. To strategijo uéno manj uspesni ucenci oznacujejo kot pomembno
ucinkovitej$o v primerjavi z uéno uspesnejSimi ucenci. To kaze, da imajo u¢no
manj uspesni ucenci napacno znanje o tem, katere strategije pomagajo k dobremu
razumevanju in pomnjenju. Velikost uéinka razlik med skupinama je srednja



92  Sodobna pedagogika/Journal of Contemporary Educational Studies Pegjak, Pirc, Peklaj

(m2 = 0,06), kar pomeni, da se uéno manj in bolj uspesni ucenci razlikujejo v 6 %
ocene ucinkovitosti te strategije. Strategijo povzemanja besedila s svojimi bese-
dami pa kot pomembno ucinkovitejSo ocenjujejo uéno boljsi uéenci. Velikost uéinka
uspesnosti pri slovenséini je pri tej strategiji srednja (n? = 0,08).

Pri znanju o uéinkovitih strategijah povzemanja smo med skupinama ravno
tako ugotovili razlike pri dveh strategijah. Uéno manj uspes$ni ucenci ocenjujejo
manj uéinkovito strategijo, da je treba »Pravilno prepisati éim ve¢ povedi.«, kot
pomembno udinkovitejSo kot boljsi ucenci (srednja velikost uéinka razlik). Bolj
ucinkovito strategijo »Izpisemo najpomembnejse dele in jih nato s svojimi besedami
napisemo kot povzetek.« pa kot pomembno ucinkovitejso ocenjujejo boljsi ucéenci.
Tu je u¢inek razlik v oceni u¢inkovitosti strategij med uéno bolj in manj uspes$nimi
ucenci velik, saj pojasni kar 14 % variance. Dobljeni rezultat kaze, da imajo uéno manj
uspesni ucenci v izhodi$éu manj védenja/znanja o tem, kako u¢inkovito povzemati,
kar jih posledi¢no vodi v izbiro manj uc¢inkovitih strategij, kadar morajo to poceti.
Ta rezultat potrjuje, da je poznavanje dobre strategije povzemanja pomembno za
ucno uspesnost (McCulley in Osman 2015, str. 183). To je razumljivo, saj se uéenci
v 9. razredu srecujejo z daljsimi besedili, in ¢e se jih Zelijo nauditi, jih morajo znati
ucinkovito povzeti.

V splosnem torej lahko sklenemo, da imajo uéno manj uspes$ni uéenci manj
znanja o uc¢inkovitih strategijah za dobro razumevanje in pomnjenje ter za povze-
manje. Dobljene rezultate podpirajo tudi podobne tuje (npr. Pazzaglia idr. 1999, str.
115-120; Koli¢ Vehovec in Bajsanski 2003, str. 216; Callan idr. 2017, str. 1106) in
domace $tudije (npr. Pe¢jak idr. 2011, str. 53; Pe¢jak idr. 2009, str. 257). To kaze,
da je smiselno uéencem najprej pomagati, da pridejo do deklarativnega in procedu-
ralnega MKZ, pri tem pa se je treba zavedati, da MKZ o procesu ucéenja $e bolj kot
mlajsi potrebujejo starejsi ucenci. Ti se namreé srecujejo z zelo raznovrstnimi bral-
nimi gradivi, postavljeni so pred zahtevnejSe ucne cilje/naloge, ki jih lazje dosezejo/
resijo, e poznajo razli¢ne strategije. Na primerih besedil, s katerimi se sre¢ujejo
pri slovenséini, jim velja pokazati oz. skupaj z njimi ugotavljati, katere strategije
so u¢inkovitejse in katere manj ucinkovite (ustrezne) za doseganje razliénih uénih
ciljev. Sele ob ustreznem MKZ ucencev lahko od njih pri¢akujemo, da bodo to znanje
v razliénih uénih situacijah tudi uporabili.

Metakognitivno znanje in uporaba strategij

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali se bo MKZ o kognitivnih strategijah pri
ucencih povezovalo z dejansko uporabo uénih strategij (kognitivnih, metakognitivnih
in motivacijskih) ter samoucinkovitostjo pri u¢enju. Uéence smo glede na njihovo
znanje o kognitivnih strategijah za dobro razumevanje in pomnjenje razdelili v
dve skupini: skupino s slabsim MKZ (tisti, ki so pri slabsih strategijah oznadili,
da so dobre oz. zelo dobre, in pri u¢inkovitih strategijah nasprotno) in skupino z
boljsim MKZ (v skupini so bili tisti uc¢enci, ki so slabse strategije oznacili kot slabe
ali zelo slabe in dobre strategije kot dobre oz. zelo dobre). Rezultati so prikazani
v Preglednici 2.
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Uporaba strategij MKZ N M SD F P n?
Globinske Boljse 49 3,59 0,97 2,756 100 0,03
g Slabse 47 3,25 1,06
gt Povrsinske Boljse 49 3,48 0,95 0,584 447 0,01
En Slabse 48 333 098
Natrtovanje Boljse 47 3,59 0,76 0,163 687 0,00
& Slabse 46 353 0,75
”g Spremljanje Boljse 48 3,35 0,64 0,047 ,829 0,00
g Slabse 47 3,38 0,65
g Samoevalv. Boljge 48 2,39 0,93 4480  ,037* 0,05
gﬂ procesa Slabse 48 2,81 0,97
E Samoevalv. dosezka Boljse 49 3,45 0,89 1,104 ,296 0,01
s Slabse 48 364 0,89
Vztrajnost Boljse 49 3,45 0,82 4300  ,041* 0,04
$ 2 Slabge 48 3,12 0,73
% £ Motivac. Boljse 48 2,81 0,79 0,119 731 0,00
= 8. strategije Slabse 48 2,86 0,68
: regulacijo Boljse 49 3,50 0,55 3957  ,050* 0,04
g Slabge 47 3,24 0,70
i motivacijo Boljse 49 3,31 0,88 3918  ,051 0,04
_)—é Slabge 48 2,96 0,35
g
3

Preglednica 2: Razlike med skupinama ucencev z boljsim in slabsim MKZ v uporabi ucénih strategij
Opombe: M - aritmeti¢na sredina; SD - standardni odklon; F - razmerje varianc med skupinami in
znotraj skupin; *p < 0,05; n*- velikost uéinka: 0,01 majhen, 0,06 srednji; 0,14 velik.

Rezultati v Preglednici 2 sporoc¢ajo, da uéenci z ve¢ MKZ o uporabi kognitivnih
strategij pri svojem uc¢enju dejansko nekoliko ve¢ uporabljajo kognitivne strategije —
tako globinske, ki jim omogocajo boljSe razumevanje u¢ne snovi, kot tudi povrsinske,
ki jim omogocajo boljso zapomnitev. Vendar pa je razlika minimalna in nepomembna.
Nadalje se je pokazalo, da ucenci z veé znanja o kognitivnih strategijah nekoliko
bolje nac¢rtujejo svoje uéenje, vendar pa manj evalvirajo svoj proces in u¢ni dosezek.
Vendar so tudi tu razlike majhne in nepomembne.

Kot statisti¢cno pomembne so se v korist uéencev z ve¢ MKZ o ucinkovitosti
strategij pokazale razlike pri zaznani samoucinkovitosti za regulacijo in motivacijo
ter pri vztrajnosti, pri ¢emer pa so vse velikosti uéinkov razlik med skupinama
ucencev majhne. Ucenci z ve¢ MKZ v primerjavi s tistimi z manj MKZ sebe zaznavajo
kot pomembno ucinkovitejse pri usmerjanju svojega uc¢enja. Pogosteje porocajo, da
razmislijo o tem, kako bo potekalo njihovo delo, da znajo nac¢rtovati delo za $olo, da
so med delom zbrani, da vedo, kaj v snovi je pomembnejse in kaj manj pomembno
itn. Hkrati porocajo, da so bolj motivirani za delo — da se znajo spodbuditi k delu
za $olo in k temu, da vztrajajo, dokler dela ne opravijo. Uéenci z veé¢ MKZ pa so
pri ucenju tudi vztrajnejsi v primerjavi z vrstniki z manj MKZ. To pomeni, da se
lotijo in dokonéajo delo za $olo, tudi ée bi raje poceli kaj drugega; da so med delom
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osredotoceni na ucno snov in da se potrudijo, tudi ce je delo za Solo zahtevno ali
dolgocasno. Rezultat je razumljiv, saj sta ob¢utje, da ucenec zna (zmore) usmerjati
lastno ucenje, in volja, ki se v vedenju kaze kot vztrajanje, med seboj tesno povezana
procesa, na kar opozarjajo razlicni modeli SRU (npr. Boekarts 2011, str. 409-410;
Pintrich 2000, str. 453-455).

Pomembna razlika v korist u¢encev z manj MKZ o uéinkovitih strategijah
pa se je pokazala pri samoevalvaciji procesa po kon¢anem ucenju. Samoevalvacija
procesa pojasni 4 % razlik med skupinama u¢no uspes$nejsih in manj uspes$nih
ucencev (n2=0,04). Uéno manj uspes$ni ucenci poroc¢ajo, da se pogosteje sprasujejo,
ali so dobro delali, ali bi morali delati drugace in katera ¢ustva so jih prevevala ob
delu. Na prvi pogled presenetljiv rezultat lahko mogoce razlozimo s tem, da imajo
ti uCenci pri¢akovano vec tezav pri usmerjanju in kontroliranju samega uc¢nega
procesa. Zelo verjetno se v tem procesu pogosteje ustavijo, ne vedo, kako naprej oz.
kako premostiti ovire, na katere naletijo. Zato verjetno tudi ve¢ razmisljajo o pro-
cesu ucenja — sami ali skupaj z drugimi, ki jim pri uéenju pomagajo, kot to poc¢nejo
ucenci, ki svoj u¢ni proces »peljejo« brez veéjih tezav.

Sklep

Rezultati nase Studije potrjujejo povezanost metakognitivnega znanja o ko-
gnitivnih strategijah dobrega razumevanja in pomnjenja ter povzemanja z u¢no
uspesnostjo. Nase ugotovitve so skladne z ugotovitvami raziskav, ki navajajo, da je
MKZ o uénem procesu pomemben napovednik dobrega bralnega razumevanja in s
tem vecje uéne uspesnosti pri mlajsih in tudi starejsih osnovnosolcih in srednjesolcih
(Pegjak idr. 2014, str. 311; Edossa idr. 2019, str. 397).

Pri tem je treba opozoriti, da bi bili uéenci v 9. razredu glede na razvoj svojih
metakognitivnih zmozZnosti sposobni uporabiti dejansko vse u¢ne strategije za ucenje
(kognitivne, metakognitivne in motivacijske). Razlogov, da jih uéenci pri u¢enju ne
uporabljajo, je ve¢. Prvi je lahko vsesplo$en pojav upada notranje motivacije za ucenje
pri starej$ih osnovnosolcih. Uéenje Solskih predmetov na splo$no jim postane manj
pomembno, kot jim je bilo prej, u¢ne vsebine se jim zdijo nekoristne, neuporabne in
jih ne znajo povezati z zivljenjem (Pintrich in Zusho 2002, str. 259), Se posebej pa
to velja za ucenje matematike, branja in glasbe (Eccles 1983, str. 139). Drugi razlog
je lahko ta, da uénih strategij ne znajo uporabiti. Kot opozarja Winne (1996, str.
348), nekateri uéenci sami hitro z lastnimi poskusi ugotovijo, kaj deluje in kaj ne,
ve¢ina pa potrebuje neposredno poucevanje ucitelja v MKZ in pri uporabi strategij za
uravnavanje lastnega u¢nega procesa. Ce tega niso delezni, sami razvijejo doloéene
strategije, ki pa niso optimalne. Zato je seveda pomembno vprasanje, kako lahko
ucitelji pomagajo ucencem pri razvoju samoregulacijskih spretnosti. Resitev je v tem,
da to pocnejo ob vsebinah pri slovenscini, in sicer v treh korakih: v prvem koraku
jim najprej pomagajo do znanja o procesu ucenja (o sebi, nalogi, o strategijah), v
drugem koraku do znanja o spremljanju in kontroli procesa uéenja (kako naértovati,
se spremljati, regulirati in samoevalvirati ob koncu ucenja), v tretjem koraku pa
tako, da vgradijo to znanje v vsakodnevno poucevanje oz. v u¢ne vsebine, ki naj bi se
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jih uéenci (na)uéili. Se zlasti pomembno je, da ucenci vedo, kako izbirati strategije
glede na vrsto besedil, s katerimi se pri slovensc¢ini srecujejo — od poezije do proze
in neumetnostnih besedil. To pomeni, da jim pri posameznih vsebinah razlozijo in
na primeru pokazejo, kako se strategije uporabljajo, ter jim tudi pokazejo oz. dajo
povratno informacijo o razliki v uspesnosti, ¢e so te strategije uporabljali ali ne.

V primerih, ko ucenci delajo z besedili, je tudi smiselno, da ucitelj zadnjih
pet minut Solske ure nameni refleksiji o tem, kako so se ucili, katere strategije so
uporabili pri predelavi besedila (¢eprav na predlog ucitelja), kako so premagovali
morebitne ovire, in se dogovorijo o tem, kako se lotiti samostojnega ucenja doma
glede na poznavanje sebe, naloge in strategije, ki jih poznajo.

Clanek je nastal v okviru temeljnega raziskovalnega projekta J5-9437 Ucinkovitost
razlicénih vrst uénih opor pri samoregulaciji e-ucenja, ki ga financira ARRS - Javna
agencija za raziskovalno dejavnost Republike Slovenije — iz drZavnega proracuna.
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ACADEMIC ACHIEVEMENT IN MOTHER TONGUE AND METACOGNITIVE KNOWLEDGE
ABOUT THE USE OF LEARNING STRATEGIES

Abstract: This paper presents the findings of a study on the differences in metacognitive knowledge about
more and less effective learning strategies and the actual use of different strategies during schoolwork
between students with higer and lower academic achievement in mother tongue. In a sample of 159
lower secondary school 9* grade students, we found that there are some significant differences in the
perceptions of the effectiveness of the chosen strategies among students with regard to their academic
achievement. Less successful students have labelled less appropriate strategies as useful, and vice versa.
Significant differences were also found in the use of metacognitive and motivational strategies and in self-
-efficacy for regulation and motivation. Students with more metacognitive knowledge are more effective
in regulating learning, abler to motivate themselves to learn, and persist for a longer time. For students
with less metacognitive knowledge, however, it is much more true that they evaluate the learning process
when they are done with it. The findings highlight the importance of systematically practicing strategies
in students, with teachers playing a key role in that process.
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