90 SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2006

Mag. Marko Strle

Metakognitivni pristop k ugotavljanju in
obravnavanju selektivne pozornosti

Povzetek: V prispevku upostevano spoznanja, ki jih psihopedagoske znanosti poudarjajo v odnosu
med kognicijo in metakognicijo na podrodju selektivne pozornosti. V ta namen smo izdelali in priredili
instrumentarij, s katerim ugotavljamo, koliko informacij imajo uéenci o lastnih zmogljivostih na pod-
ro¢ju pozornosti; ocenimo posameznikove zmogljivosti na podrodju selektivne pozornosti; in ovred-
notimo uporabnost metakognitivnega treninga za spodbujanje razvoja selektivne pozornosti v
neposrednem u¢nem kontekstu.

Ugotovili smo, da so glede na rezultate analize dosezkov pri reSevanju testov selektivne pozornosti
ucenci, ki so bili vkljuceni v eksperimentalno skupino in so izvajali metakognitivni trening, pozorneje
sledili navodilom pred reSevanjem testov, bolj so se osredoto¢ili na ciljni drazljaj in racionalneje izko-
ristili éas reSevanja. V primerjavi z dosezki u¢encev kontrolne skupine v konénem stanju so okrepili
zmogljivost vzdrzevanja pozornosti in usmerjenost v njeno selektivnost v procesu resevanja nalog.
Rezultati raziskave kazejo na potrebo po aplikaciji metakognitivnih treningov na razliénih pred-
metnih podrog¢jih kot sestavni del kurikuluma, saj sorodni programi spodbujajo razvoj kognitivnih
in metakognitivnih sposobnosti pri uéenju ter u¢encem pomagajo pri zavestnem poznavanju in upora-
bi lastnih kognitivnih potencialov.

Kljuéne besede: metakognicija, kognitivni procesi, selektivna pozornost, metakognitivni trening.
UDK: 37.015.3

Izvirni znanstveni prispevek

Mag. Marko Strle, asistent, Pedagoska fakulteta v Kopru

SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2006, 90-110



91

Metakognicija: za kaj sploh gre?!

Zaénimo pri izrazu spoznavanje ali kognicija, ki se nana$a na interpreti-
ranje ¢utnih drazljajev oziroma informacij. Pristop kognitivne predelave infor-
macij pojmuje ¢loveka kot predelovalca informacij. Clovek iz okolja sprejme in-
formacijo, nato jo predela in skladis¢i v spominu ter znova priklice in organizira
v neki odziv. K dejavnostim spoznavanja priStevamo tako sprejemanje kot tudi
organizacijo informacij, skladiScenje in priklic, sposobnost ravnanja z miselni-
mi shemami, slikami, simboli in pojmi, sposobnost presojanja, reSevanja prob-
lemov in usvajanja novih stalis¢ in prepri¢anj v zvezi z okoljem (Magajna 1995,
str. 10).

Wolman (1973) razlaga kognicijo kot kateri koli proces, ki omogoca ¢loveku
védenje in zavedanje. Kognicija vkljuéuje procese zaznavanja, sklepanja, shran-
jevanja informacij in presojanja. Od tod preidemo na pojem predelave informa-
cij, ki je pogosto zamenjan s terminom kognicija, z izrazom, ki opisuje, kako se
ljudje u¢imo in mislimo: od sprejemanja, organiziranja, shranjevanja do vred-
notenja informacij, konceptov in pojmov.

Kognicija vkljucuje t. i. izvr$ilne komponente (Brown 1986; Collins 1996).
V tem primeru govorimo o izvrsilnih strategijah, ki jih sestavlja ve¢ funkcij, kot
so napovedovanje omejitev in sposobnosti predelovanja informacij, vzdrzevanje
zavestnega poznavanja aktivnosti samoinstrukcije, ozave$éanje problemov in
uporabljenih strategij ter belezenje operacij v procesu resevanja problemov. Gre
za skupek izvrsilnih aktivnosti, ki nadzorujejo druge aktivnosti procesiranja in-
formacij.

Metakognicija je po splo$ni definiciji zavedanje o posamezniku lastnih kog-
nitivnih procesih bolj kot o vsebini samih procesov. Gre za razumevanje de-
javnosti, ki so prisotne v procesiranju informacij in pri resevanju kompleksnih
nalog. Ceprav definiranje pojma metakognicije ni tako preprosto, lahko na splos-
no re¢emo, da je metakognicija misljenje o misljenju.

V metakogniciji prevladujeta dve entiteti, ki jo definirata: znanje in nad-
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zor ali kontrola. Metakognitivno znanje se nanasa na pridobljeno znanje o kog-
nitivnih procesih, ki jih lahko uporabljamo za nadzor kognitivnih procesov.
Flavell (po Tancig 2002) deli kognitivno znanje v tri kategorije: znanje o sebi,
nalogah in strategijah. Znanje o sebi se nanasa na splo$no znanje o uc¢enju in
obravnavanju informacij kot tudi na individualno znanje o lastnih procesih ucen-
ja. Znanje o nalogah vklju¢uje znanje o naravi naloge kot tudi zahteve glede mi-
selnih procesov, ki jih naloga postavlja pred posameznika. Znanje o strategijah
pa je pomembno, saj dolo¢a, kdaj in zakaj je neka strategija boljsa od druge,
kako uporabiti neko strategijo v neki uéni situaciji.

Metakognitivna kontrola pa vkljucuje procese nacértovanja, spremljanja,
nadzorovanja, usmerjanja in vrednotenja kognitivnih procesov, tako da
posameznik dosezZe ué¢ni cilj. Uditelji, ki ugotovijo in uéijo uéence teh komponent,
pomagajo ucencem utrditi metakognitivni nadzor nad uénim procesom. Vred-
notenje, naértovanje in urejanje pomagajo ucencu pridobiti pri izvrsilnem nad-
zoru vedenja. Vrednotenje zajema ucencevo nenehno ocenjevanje znanja,
razumevanja, nalog, ciljev. Nacrtovanje vkljucuje izbiranje strategij za speci-
fiéne naloge in je odvisno od deklarativnega znanja. Urejanje pa pomeni beleZen-
je, spremljanje in pregledovanje napredka pri doseganju ciljev. Vsi elementi se
srecujejo pred, med in po posameznih stadijih procesa reSevanja problemov.

Danes razumemo v sklopu metakognicije $e procese, kot so spretnost v
naértovanju, aktivacija kognitivnih pravil in strategij, sprotno beleZenje in ocen-
jevanje kognitivnega procesa in uporabo dolo¢ene strategije, nadzorovanje in
popravljanje napak, sposobnost nadzorovanja nepozornosti ter vrednotenje
dosezkov. Metakognicija ima v psihopedagoski sferi najvedjo tezo na podrodjih
poucevanja spominskih in uénih strategij. Njena temeljna ideja je pomagati
udencu razumeti in razmisljati o naravi u¢enja ter razvijati zavestno kontrolo
nad vsem uporabljenim in potrebnim orodjem za uéenje.

1 Raziskovanje metakognicije in pozornosti

Nekatere raziskave o misljenju zastavljajo vprasanja o (pri)ucenju
metakognicije in zavestnem nadzoru nad uénimi sredstvi, ki pomaga uéencu po-
stati (storilnostno) boljsi. Odgovor na obe vprasanji je seveda pritrdilen (Press-
ley in sodelavei 1991).

Vecina definicij metakognicije vkljuc¢uje tako komponente znanja kot strate-
gij, a kljub temu se pojavljajo Stevilni problemi pri uporabi takih definicij. Eden
taksnih problemov je osnovno loevanje med kognitivnim in metakognitivnim.
Kaj je razlika med kognitivno in metakognitivno strategijo? Ali je lahko dekla-
rativno znanje v svoji osnovi tudi metakognitivno? Na primer, ali je védenje, da
imas tezave pri razumevanju biokemijskih zakonitosti, kognitivno ali metakog-
nitivno znanje? Flavell odgovarja, da se metakognitivno znanje ne lo¢uje od kog-
nitivnega (Flavell 1979). Zanimanje za raziskovanje metakognitivnih procesov
izvira iz prepri¢anja, da mora uéenec ali vsak, ki je soocen s problemom, iz svo-
jih dejanj iztrziti najveé in biti ozavescen o svojih kognitivnih sposobnostih. To
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pomeni, da ucenec pozna in nadzira svoje misli, naéine, kako uporablja kogni-
tivne strategije, in uc¢inke razliénih kognitivnih aktivnosti.

Raziskave o metakogniciji so bile narejene na razliénih didakti¢nih pod-
ro¢jih, kot so rac¢unalni$ko izobraZevanje, branje, matematika, razvoj uénih
veséin, izobraZevanje uciteljev, ¢e nastejemo le nekatere. Raziskave so se najbolj
osredotocile na podrocdje branja in matematike. Njihov poglavitni namen je bil
poglobiti odnos med posameznim predmetnim podro¢jem in metakognicijo ter
izdelati posebne treninge za spodbujanje razvoja posameznih podrodij.

Od sredine sedemdesetih let pa so predmet raziskovanja v povezavi z
metakognicijo otroci z uénimi tezavami in posebnimi potrebami nasploh. Zave-
dati se moramo, da se pri nekaterih uéencih metakognicija razvija spontano, kot
izraz otrokovega razvoja in dozorevanja ter ustreznih izkusSenj, pri drugih otro-
cih, predvsem tistih z niZjimi sposobnostmi, pa ne. Izdelani programi spodbu-
janja metakognicije vklju¢ujejo spodbujanje avtomatizacije v procesu izbora
strategij in jih usmerjajo, da v procesu reSevanja nalog ne preskocijo nobene
faze, da preverjajo pravilnost izbora strategij in ustreznosti njihovih resitev.
Hage, Barclay in Newman (1982) so raziskovali odnos med osebnostjo in
metakognicijo pri otrocih z uénimi teZavami ter ugotovili, da dozivete izku$nje
pomembno vplivajo na vse, kar posameznik zaznava, se naudi, si zapomni in ve
o sebi.

Kaj pa raziskovanje metakognicije in pozornosti? Veéina psihosocialnih in
vzgojno-izobrazevalnih programov je usmerjena k razvijanju posameznikovih
zmogljivosti, ki so neposredno pomembne v uénem kontekstu. Pri tem vedno bolj
vkljuéujejo v splosni uéni program metakognitivne programe, ki pomagajo, da
ucenec bolje obvlada kognitivne procese. To drzi, ¢e izbrani modeli usmerjeno
spodbujajo spoznavanje specifiénih strategij in spremljanje lastnega miselnega
procesa.

V sedemdesetih letih je Maichenbaum (1977) izdelal vedenjsko-kognitivni pro-
gram spodbujanja samokontrole za otroke s tezavami na podrodju pozornosti in
hiperaktivnosti. Ti otroci imajo teZave na akademskem in socialnem podrodju, ki
se najbolj kazejo v slabem samouravnavanju pozornosti, custev in vedenja.

Leta 1987 je Brownova poudarila pomen t. i. notranjega govora v procesu
ucenja nadzorovanja pozornosti (Palinscar in Brown 1987).

V zadnjih letih dvajsetega stoletja pa se s pozornostjo in vplivom metakog-
nicije na ta zelo pomembni vidik razvoja ukvarja italijanski psiholog Cornoldi.
Cornoldi (1993, 2001) govori o poznavanju pozornosti in njenem nadzoru. Otro-
ci Ze v Cetrtem letu razvijejo ideje o pozornosti in razmisljajo o njej. Otroci te
starosti razumejo sposobnost biti zbran kot posluSanje in uboganje zapovedi
starSev. Hkrati vedo, da ne morejo u¢inkovito slediti dvema sporoéiloma hkrati.
Ko se blizajo sedmemu oziroma osmemu letu starosti, se Ze zavedajo, da lahko
njihovo pozornost zmotijo ne le zunanji dejavniki (hrup, govor ljudi ...), ampak
tudi notranji dejavniki (motecée misli, slabo pocutje ...). Sedemletniki pa razvi-
jejo prepricanje o kljuénih dejavnikih, ki izboljSujejo njihovo pozornost. To sta
predvsem motivacija in trud (Moniga, Cornoldi, Vianello 1995).

Otroci so zZe ob vstopu v $olo zelo obéutljivi na vse, kar se dogaja v okolju,



94 SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2006 Marko Strle

ki jih obdaja. Izjemno hitro jih vsakr§na stvar zmoti in pogosto imajo tezave pri
usmerjanju v izbrano dejavnost. Gre za problem vzdrzevanja pozornosti ob
reSevanju nalog za dolocen in potreben ¢as reSevanja. Ko govorimo o trajanju
pozornosti, govorimo o zmoznosti vzdrzevanja senzibilnosti na zahteve naloge
in vztrajanja pri nalogi nekaj ¢asa. Prve raziskave tega podroéja so se razvile v
Stiridesetih letih prej$njega stoletja. Mackworth (1940) je uporabil tri eksperi-
mentalne tehnike, s katerimi je testiral vpad pozornosti. Ugotovil je, da vec de-
javnikov vpliva na zmoznost vzdrzevanja pozornosti. Med njimi so: znacilnosti
drazljaja (jakost, pogostost pojavljanja, trajanje), poznavanje rezultatov, vspod-
bujanje, zdravila, osebnostne znacilnosti ... VzdrZevanje pozornosti je Se ena
karakteristika poleg selektivne pozornosti, ki dolo¢a kompleksnejsi spekter
celotnega procesa pozornosti.

2  Selektivna pozornost v luc¢i metakognicije

Vsak dan smo nenehno izpostavljeni Stevilnim drazljajem, a jih le manjsi
delez zares uporabimo. Obstajajo mehanizmi, ki nam omogoéajo selekcijo in pre-
delavo le pomembnih ter ponavadi najzanimivej$ih drazljajev, druge pa pre-
prosto ignoriramo. Ta vidik se nedvomno posredno navezuje na zmoznost osre-
dotocenja pozornosti. Govorimo o procesu selektivne pozornosti, o procesu raz-
likovanja med zunanjimi drazljaji, ki lahko vstopajo v t. i. pozornostni fokus ali
polje pozornosti, in tistimi, ki so izlo¢eni oziroma ostanejo v nekem perifernem
obmodju tega polja. Ko drazljaji vstopijo v polje pozornosti, so delezni nadaljnje
predelave, ki je potrebna, da jih ozavestimo. Strokovnjaki $e danes razpravlja-
jo o zunanjih drazljajih, ki jih opredeljujejo kot manj zanimive in ostanejo zu-
naj nasSega kognitivnega sistema. Predstavljajmo si, kako zmoremo poslus$ati in
razumeti govor neke osebe, $e posebno, ¢e se to dogaja v hrupnem prostoru, kjer
je veliko ljudi. Takrat uporabljamo slusno selektivno pozornost. Pozorni smo le
na slusne obcutke, ki nas zanimajo, in hkrati ignoriramo druge, na katere nis-
mo vec¢ pozorni. Posameznik je sposoben selekcionirati informacije skozi slu$no
ali vidno zaznavno modalnost. Hkrati lahko selekcionira vidne informacije in
ignorira slusne ter nasprotno. Na primer, ko poslusamo glasbo po radiu in hkrati
prebiramo ¢asnik, le vidna informacija ali to, kar preberemo, doseze naso za-
vest, medtem ko slu$ne informacije ne ozavestimo povsem. Res je, da slu$no in-
formacijo ravno tako predelamo kot vidno, a povrsno.

Ena prvih $tudij selektivne pozornosti je bila raziskava britanskega psi-
hologa Colina Cherryja (1953), ki je v svojem raziskovalnem delu dolo¢il nasled-
nje cilje: (a) opazovati, kako se ljudje osredoto¢ijo na pogovor, ko so izpostav-
ljeni hrupu (npr. na zabavi), in (b) oceniti koli¢ino vsebine pogovora, ki ga
posameznik kljub hrupu shrani in si ga zapomni. Ugotovitve raziskave so
pokazale, da so si od drugega sporocila zapomnili le lastnosti, kot so: (1) ali je
bil glas mogki ali Zenski, (2) glasnost pogovora in (3) ali je kak zvok nadomestil
besede. Vsebine sporodil si skorajda niso zapomnili. Nekateri niso niti opazili,
ali sogovornik govori v tujem jeziku ali da je bilo sporocilo povedano narobe. Pre-
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delava drugega sporocila je bila minimalna.

Z razvojem se vefa posameznikova ucinkovitost izvrSilnih procesov.
Ucinkovitost pa je odvisna od pridobljenih spoznanj, nadzornih zmogljivosti in
spretnosti selekcioniranja informacij. Vse nas pripelje na podrocje metakogni-
cije oziroma metakognitivnega znanja in kontrole.

Otroci so selektivni Ze od svojega prvega dne (dlje éasa gledajo nekatere
drazljaje kot druge) in pritegnejo jih barvni ter svetle¢i predmeti. Pri dveh mese-
cih je njihova pozornost usmerjena k obliki in povrsini predmetov. Okoli prve-
ga leta starosti je novost drazljajev, ki jih obdajajo, najvplivnej$a pri usmerjan-
ju pozornosti. Po dvanajstih mesecih pa svojo pozornost usmerjajo k tistemu,
kar drugi, starsi seveda, poénejo. Tudi k predmetom, ki jih navadno sami
uporabljajo. Pri petnajstih mesecih otroci usmerijo svojo pozornost le k neka-
terim vidikom drazljajev in vedno bolj podalj$ujejo ¢as zbranosti. Ze zmorejo
dokondéati preprostejse igre sestavljanja predmetov in z njimi. To tudi pomeni,
da otrok zZe lahko selekcionira in uporablja posamezne in pomembne informaci-
je nalog, ki jih resuje. Potopoma postaja njegova pozornost vedno bolj fleksibil-
na. Od rojstva do petega leta starosti je razvoj pozornosti deljen na dva nivoja.
Na prvem nivoju, do prvega leta starosti, prevladuje sistem orientacije in
raziskovanja, ki ga vodi novost posameznih drazljajev. Po prvem letu starosti
pa se oblikuje sistem nadzorovanja pozornosti (Ruff, Rothbart 1993).

Pozornost ima bistveno vlogo tudi v spominskih procesih, ¢eravno je povsem
jasno, da ima vse, kar pozornost ujame, dostop do zavesti. Dobri uporabniki
spomina so tisti, ki najdejo najpomembnejsi strateski nacéin dolo¢anja mesta
novim informacijam. Pomeni, da ¢e smo bolj pozorni na nekatere drazljaje, se ti
dovolj ¢asa zadrzujejo v polju nase pozornosti, da jim lahko pois¢emo ustrezno
mesto v spominskem skladi$éu in jih od tam prikliéemo. Kdor se uci ob prizgani
televiziji ali radiu, si ne zapomni ucenega enako dobro kot nekdo, ki se udi v
tiSini in zbranosti (Cornoldi 1993).

Povsem ocitno je, da ne moremo biti pozorni na neko sporoédilo, ée ga ne
razumemo. Tak pojav je pogost v Soli. Predstavljajte si ucitelja, ki zatrjuje, da
njegovi ucenci ne morejo biti zbrani. Ali je isti uéitelj prepri¢an, da postavlja
udencem jasna navodila? Preden se spraSujemo po vzrokih nepozornosti pri
ucencih, moramo preveriti, ali so nasa sporocila razumljiva vsem.

Zmaki, ki jih pripisujemo nepozornosti, prepoznamo predvsem pri tistih
otrocih, ki v primerjavi z vrstniki o¢itno ne zmorejo dlje ¢asa opravljati zadane
naloge. Stars$i in uditelji teh otrok ponavadi pravijo, da ne sledijo navodilom, so
neorganizirani in povrsni pri opravljanju razliénih del. Ne morejo biti dlje éasa
skoncentrirani, zmotijo jih so$olci in vsakrSen ropot in redkokdaj jim uspe ure-
jeno dokoncéati zaceto nalogo. Ucitelji jih v razredu opisujejo kot dnevne sanjace
in veékrat prehajajo od ene naloge k drugi, ne da bi prej$njo koncali. Svojo nepo-
zornost najpogosteje kazejo, ko morajo reSevati dolge in dolgoéasne naloge, ko
morajo brati besedilo brez ilustracij, ko morajo poslu$ati monotono uciteljevo raz-
lago. Hitro pa lahko omilijo svoje tezave, ¢e med delom naredijo kratke in pogoste
odmore in ¢e se jim dovoli zamenjati nalogo.

Zagotovo velja, da postanejo otroci z zorenjem spretnejsi pri opravljanju na-
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log z manjSo pomodéjo odraslih. Vedno pa ostane neko razhajanje na podro¢ju po-
zornosti, ¢e se primerjajo z drugimi vrstniki. Ugotavljajo, da je ta razhajanje do
tridesetodstotno (Marzocchi, Molin, Poli 2000, str. 18-19). Desetletni otrok s
teZzavami na podrodju pozornosti naj bi imel tako razvite zmogljivosti koncen-
tracije kakor sedemletni otrok. Lahko razumemo, zakaj nastanejo nesporazumi
med vzgojiteljiin otroci, Se posebno, ko se od njih zahteva, da na¢rtujejo in resuje-
jo kakrsno koli nalogo. Odrasli se ne zavemo dovolj, kako zahtevno je za te otroke
vzdrzevati primeren nivo delovanja med reSevanjem dolgih, kompleksnih in pon-
avljajo¢ih se nalog. Mi pa Se vedno zahtevamo optimalno pripravljenost za de-
lo.

Res pa lahko nepozorno vedenje teh otrok razumemo Se drugace. Ti otroci
se v primerjavi z vrstniki hitreje naveliéajo in izgubijo zanimanje za delo. So v
poloZaju, ko nenehno i$¢ejo nove, zanimivejSe dejavnosti, Ceprav zacete dejav-
nosti nikoli ne konéajo.

Razlogi za podobne oblike vedenja Se niso bili v celoti pojasnjeni. Nekateri
strokovnjaki navajajo, da naj bi ti otroci imeli niZji nivo splo$nega cerebralne-
ga delovanja, kar naj bi jih vodilo k iskanju vedno novih in nenehnih stimulacij
(Marzocchi, Molin, Poli 2000, str. 18-19).

Lahko recemo, da otroke s tezavami na podro¢ju pozornosti pritegnejo naj-
zabavnej$i, najzanimivejsi vidiki sleherne situacije. Hkrati so to tisti vidiki, ki
najbolje motivirajo. So kakor magneti. Prevzamejo jih dejavnosti, ki jim zago-
tovijo takoj$nje zadovoljstvo, in se izogibajo tistih, pri katerih je treba veliko tru-
da in ¢asa, da sploh dosezes obcutek zadovoljstva.

Barkley (po Marzocchi, Molin, Poli 2000) navaja naslednje dejavnike, ki raz-
lagajo spremenljivost vedenja otrok s tezavami pri pozornosti: (1) trenutno dnevno
razpolozenje ali nakopidena utrujenost prek celotnega dne, (2) stopnjevanje
tezavnosti nalog in zahteva po uporabi natanc¢no doloc¢enih strategij, (3) vecanje
ovir in omejitev, ki jih otroku doloc¢a okolje, (4) razliéne lastnosti naloge (dolZina,
zahtevnost ...) in (5) navzoénost ucitelja ali soSolca med resevanjem nalog.

Uspesna usvojitev novih (spo)znanj je pogosto odvisna od tega, kako so
ucenci pozorni na navodila, ki jim jih podajamo, in na dogodke, ki jih obkrozajo.
Hkrati na to vpliva, kako so oni sami pozorni na okolje, v katerem delujejo, ter
jim omogoca bolj$o selektivnost in nadzor. Tu so Se pri¢akovanja, ki oblikujejo
neke vrste »kognitivni substrakt«, ki u¢enca vodi v iskanju pomembnih infor-
macij za reSevanje naloge. Energetski vidik predstavlja Se budnost, brez katere
pozornost sploh ne bi uéinkovito delovala. Ceravno je budnost bistveni pogoj za
vzdrzevanje pozornosti, je pozornost zelo odvisna od zmogljivosti selekcije oz.
njene selektivne komponente. Selektivna pozornost je odvisna od tega, kako
ucenec prepozna pomembne drazljaje v skupini veé¢ drazljajev, kako selekcioni-
ra ali izbira bistvene znadilnosti drazljaja za uspesno re$evanje naloge in kako
zanemarja druge, nepomembne informacije.

Strinjamo se lahko, da je pozornost zelo pomembna v Solski situaciji, in ne
samo Solski. Kdor ni dovolj pozoren, mu ne uspe razviti potrebnih zmogljivosti
in pridobiti vsega znanja. Veliko uéencev s tezavami na podrocju pozornosti ima
tudi splosne u¢ne tezave. Nekatere raziskave ugotavljajo, da ima kar 40 % »nepo-
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zornih« uéencev tudi ucéne tezave (DuPaul, Stoner 1992) (Marzocchi, Molin, Poli
2000, str. 20-21), oziroma je njihova Solska uspes$nost podpovprec¢na kljub dobrim
intelektualnim sposobnostim.

Poraja se vprasanje. Kaksna je sploh povezava med teZavami na podroc¢ju
pozornosti in uénimi tezavami? To si lahko ogledamo s treh zornih kotov (ibid.):
(1) Uéne tezave pogojujejo nepozornost in impulzivnost (v¢éasih tudi hiperak-
tivnost). Nekateri uc¢enci ne zmorejo doseci dobrih uénih rezultatov. So sposob-
ni in razvijejo celostno sliko na podrodjih motivacije in samopodobe. Namerno
se izogibajo nalogam, ki pomenijo zanje neuspeh, postanejo nepozorni in povr$ni
pri opravljanju svojih dolznosti. (2) Tezave s pozornostjo dolo¢ajo uéne tezave,
saj slaba usmerjenost pozornosti in impulzivnost uéenca privedejo do napak. (3)
Tezave na obeh podrodjih so zaradi nevropsiholog§kih znadilnosti (ne govorimo o
poskodbah ali bolezni, ampak o specifiéni formaciji mozganske skorje), ki zaje-
majo verbalno in anteriorno podro¢je mozganov. V tem primeru je u¢enec dvakrat
oslabljen in ima uéne uspehe vidno podpovprecne.

Lahko bi sklenili, da uéenci s tezavami na podroéju pozornosti nimajo
primernih uénih uspehov, ne sledijo uénim uram in izgubijo Se vsako obiéajno
priloZnost za ucéenje. Obstajajo pa tudi $tudije (O'Neill, Douglas 1991), s kate-
rimi niso dokazali statistiéno pomembne povezanosti med pozornostjo in slabsim
Solskih uspehom. Domnevamo lahko, da ni samo slabsa pozornost tista, ki do-
loca slabsi nivo ucenja. Zakaj imajo torej otroci s tezavami na podrocju pozornosti
slab$e uéne rezultate od vrstnikov? To je veliko odvisno od njihove spretnosti
uporabe lastnih potencialov. Poznajo na primer uéinkovite spominske strategi-
je, a jih ne znajo uspesno uporabiti (Cornoldi 1999). Zavedati se moramo, da ta-
ki otroci niso nepozorni po lastni izbiri ali zaradi nekega jasno definiranega ra-
zloga. V resnici ne zmorejo veé, ne zmorejo samonadzorovati lastnega dela in
njihova impulzivnost jih vodi, da prehitro dokonc¢ajo nalogo. Toliko prehitro, da
je sploh ne dokonéajo.

3  Opredelitev problema in ciljev raziskave

Predmet raziskovalnega dela je bila selektivna pozornost. Selektivna po-
zornost se nanaS$a na zmoznost odzivanja na pomembne vidike posamezne
naloge in zanemarjanje nepomembnih elementov. Dejavniki, ki dolo¢ajo dobro
selektivno pozornost, so odvisni od u¢inkovitosti kognitivnega sistema in znaéil-
nosti zunanjih drazljajev. Otroci, ki imajo teZave pozornosti, pogosto niso osre-
dotoceni na nalogo, ampak na neko drugo dogajanje. Ugotavljajo, da je v razredih
od 10 do 15 % takih otrok (Marzocchi, Molin, Poli 2000, str. 17). Zdi se, da ti otro-
ci tezko ocenijo prioritete in izberejo najpomembnejsi drazljaj v danem trenutku
in okolju.

Oblikovali smo raziskovalne cilje: (a) ugotoviti, koliko informacij imajo
ucenci o svojih zmogljivostih na podrocju pozornosti, (b) oceniti posameznikove
zmogljivosti na podrocju selektivne pozornosti s prirejeno baterijo testov selek-
tivne pozornosti, (¢) ovrednotiti uporabnost metakognitivnega treninga za spod-
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bujanje razvoja selektivne pozornosti v neposrednem uénem kontekstu in (&)
preveriti vpliv metakognitivnega treninga s primerjavo dosezkov pri testih se-
lektivne pozornosti med kontrolno in eksperimentalno skupino.

4 Hipoteze

V skladu s predstavljenim problemom in opredeljenimi raziskovalnimi cilji
smo definirali tele hipoteze:

Hipoteza 1 — Med kontrolno in eksperimentalno skupino v zaéetnem stan-
ju bodo statistiéno pomembne razlike v dosezkih pri reSevanju testov selektivne
pozornosti.

Hipoteza 2 — Med kontrolno in eksperimentalno skupino v konénem stan-
ju bodo statisti¢no pomembne razlike v dosezkih pri reSevanju testov selektivne
pozornosti.

Hipoteza 3 — Med zacetnim in konénim stanjem pri ucencih eksperimen-
talne skupine bodo statistiéno pomembne razlike v dosezkih pri reSevanju testov
selektivne pozornosti.

5 Metode dela

a) Opis vzorca

Za preverjanje merskih karakteristik testov selektivne pozornosti je bilo v
naklju¢no izbran vzorec vkljuéenih 150 ucencev iz izbranih obalnih rednih os-
novnih $ol, ki so v Solskem letu 2002/03 obiskovali 6. razred. Vsi ucenci, vkljuceni
v vzorec, so imeli pisno privolitev starSev, da sodelujejo v raziskavi. Skupina
otrok je bila homogena glede na starost in heterogena glede na spol in uéni us-
peh. V vzorcu je bilo 68 dec¢kov (45,3 %) in 82 deklic (54,7 %). Med vsemi 150
Sestosolci je bilo 13 uc¢encev, ki so prej$nji razred dokoncéali z zadostnim splo§nim
ucnim uspehom (8,7 %), 40 z dobrim (26,7 %), 68 s prav dobrim (45,3 %) in 29
z odli¢nim uspehom (19,3 %).

b) Opredelitev kontrolne in eksperimentalne skupine

V metakognitivni trening selektivne pozornosti pa je bil vkljuéen vzorec
Sestdesetih ucencev osnovnega vzorca, razdeljenih v kontrolno in eksperimen-
talno skupino. Zaradi tezav pri sestavljanju kontrolne skupine Simons (1996)
predlaga, naj bodo v kontrolno skupino vkljuéene osebe, ki so uspesne v metakog-
in kontrolno skupino uéenci z najvi§jimi rezultati pri zacetnem resevanju testov
selektivne pozornosti. Za definiranje obeh skupin smo za metodo razvrséanja v
skupine uporabili analizo quick klaster. Merila segmentacije so bila: (a) vprasal-
nik za uéence — Metakognicija in pozornost, (b) test izlo¢evanja serije znakov in
(c) test prepoznavanja geometrijskih figur.

Pomembnost razlik v rezultatih obeh segmentov uéencev smo preverili z
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analizo variance. Ugotovili smo, da se na podlagi rezultatov pri ocenjevanju vseh
spremenljivk testov selektivne pozornosti (t. j. Stevilo doseZenih tock prireSevan-
ju vprasalnika o pozornosti, Stevilo napaéno izlocenih in pozabljenih znakov ter
¢as za reSevanje testa izloCevanja serije znakov, Stevilo napac¢no izlo¢enih in po-
zabljenih likov ter ¢as za reSevanje testa prepoznavanja geometrijskih figur)
skupini statistiéno pomembno razlikujeta. Ucenci, ki so bili razvricéeni v ekspe-
rimentalno skupino, so pri reSevanju vprasalnika o pozornosti dosegli v povpre-
¢ju nizje tevilo todk, pri reSevanju testa izlofanja serije znakov so napaéno iz-
lo¢ili ali pozabili izloéiti vecje §tevilo znakov in porabili veé¢ ¢asa za resevanje,
pri reSevanju testa prepoznavanja geometrijskih figur pa so napacéno prepoznali
ali spregledali veé figur ter za reSevanje porabili vec ¢asa.

Vseh 150 ucencev je bilo razvrséenih v prvo skupino, ki Steje 83 posa-
meznikov, in drugo skupino, ki jih $teje 67. Med posamezniki prve skupine smo
izbrali 30 uéencev, ki so sestavljali kontrolno skupino, in 30 uéencev, ki so ses-
tavljali eksperimentalno skupino.

¢) Merski instrumentarij

V raziskavi smo uporabili naslednje merske instrumente:

vprasalnik za uéence — Metakognicija in pozornost (Marzocchi, Molin, Poli
2000, str. 37)

Vio, Marzocchi in Offredi (1999) ugotavljajo, da so Stevilni instrumenti,
izdelani za ugotavljanje pozornosti, preveckrat namenjeni samo neki special-
istiéni in klini¢ni rabi. Pogosto so ti instrumenti zasnovani na kompleksnih
nevropsiholoskih modelih, ki so primerni za znanstveno raziskovanje pozornos-
ti, neprimerni pa za njihovo uporabo v $olski praksi. Vprasalnik za ucence, ki
posega na podroéje metakognicije in pozornosti, je nastal kot odgovor na $tevilne
zahteve ucditeljev, ki Zelijo poglobiti svoje poznavanje kognitivnih in uénih pro-
cesov ter pridobiti potrebna spoznanja o realnih zmogljivostih svojih uéencev.
Uporabljen vpragalnik daje moznost kvalitativnega pregleda u¢encéevih mnenj,
ki so jih Ze razvili glede svoje pozornosti in zmozZnosti nadzorovanja pozornosti.
V vprasalniku so ucenci izpolnili podatke o spolu in sploSnem uénem uspehu.
Prebrali so 12 trditev in ob vsaki izbrali, ali velja zanje trditev pogosto, v¢asih,
redko ali nikoli. Vsak uéenec je pri reSevanju vprasalnika lahko dosegel najveé
64 tock. Lihe trditve so bile ocenjene tako, da je bil izbrani odgovor pogosto ovred-
noten z 1 to¢ko, odgovor véasih z 2 toékama, redko s 3 toékami in nikoli s 4 tocka-
mi. Sode trditve pa so bile ocenjene tako, da je bil izbrani odgovor pogosto vre-
den 4 tocke, odgovor véasih 3 tocke, redko 2 tocki in nikoli 1 tocko.

Baterija testov selektivne pozornosti (Di Nuovo, Smirni 1994, str. 74-95)

Baterija testov selektivne pozornosti je namenjena zbiranju informacij o
ucenéevih sposobnostih na podrodju pozornosti in vrednotenju uporabnosti
metakognitivnega treninga selektivne pozornosti, s primerjavo rezultatov te-
stiranja pred in po aplikaciji treninga. Avtor je dovolil uporabo posameznih
testov selektivne pozornosti z namenom, da $tudija preveri merske karakteris-
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tike instrumentarija in posreduje testne rezultate za nadaljnjo obravnavo.

Uporabili smo dva testa: (1) test izloCevanja serije znakov, ki ocenjuje
otrokove zmogljivosti prilagajanja lastne pozornosti (selektivne in usmerjene)
na razli¢ne ciljne drazljaje, ki se spreminjajo med nalogo, in (2) test prepozna-
vanja geometrijskih figur, ki ocenjuje zmogljivost selekcioniranja enega ciljne-
ga drazljaja, umescenega v serijo razliénih motecih oblik.

Metakognitivni trening selektivne pozornosti (Marzocchi, Molin, Poli 2000,
str.71-96)

Trening je oblikovan kot didakti¢no vodilo, ki je razdeljeno na deset de-
lovnih enot. Posamezne enote oblikujejo delovni listi, opremljeni z ilustracija-
mi, opisi situacij, vprasanji in nalogami, ki sledijo dolo¢enemu zaporedju (raz-
misljanje o vplivu selektivne pozornosti na izvajanje dolocenih nalog, iskanje in
oblikovanje strategij za upravljanje in nadzorovanje delovanja lastnih kogni-
tivnih procesov). Trening je potekal dvakrat na teden v enajstih srec¢anjih. Vse-
binsko je bil sestavljen v obliki posameznih poglavij, ki zajemajo kognitivne in
metakognitivne komponente selektivne pozornosti.

¢é) Opis postopka raziskave

Podatke za raziskavo smo zbirali na izbranih rednih osnovnih $olah, pred-
stavljenih v opisu vzorca. Najprej smo navezali stik z ravnatelji in ravnatelji-
cami Sol ter Solskimi svetovalnimi sluzbami, ki so bili pripravljeni sodelovati v
raziskavi. Pomagali so pri evidentiranju ucencev, ki naj bi jih vkljuéili v raziska-
vo, in pridobivanju soglasij starSev za vkljuéitev otrok v raziskavo.

Sledilo je zacetno reSevanje vpraSalnika pozornosti in izbrane baterije
testov selektivne pozornosti. ReSevanje testov selektivne pozornosti smo izvedli
skupinsko in ¢as reSevanja ni bil omejen.

Iz osnovnega vzorca 150 uéencev smo z metodo razvrséanja v skupine ob-
likovali eksperimentalno in kontrolno skupino.

Nadaljnje delo je potekalo v obliki izvajanja metakognitivnega treninga se-
lektivne pozornosti z uéenci, ki so sestavljali eksperimentalno skupino. Metakog-
nitivni trening smo izvedli v obliki skupinskega dela v razredu. Z uéenci smo
opravili 11 srecanj. Vsako sreéanje je bilo integrirano v redni uéni proces in je
trajalo v okviru posamezne uéne ure, odvisno od zahtevnosti in obsega nalog.

Po kon¢anem metakognitivnemu treningu je sledilo Se konéno testiranje
ucencev kontrolne in eksperimentalne skupine z zacetno baterijo testov selek-
tivne pozornosti.

Dosezke eksperimentalne skupine smo primerjali z dosezki kontrolne
skupine v zaéetnem in konénem stanju.
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6 Rezultati in interpretacija

6.1 Opisna analiza spremenljivk za celoten vzorec

Spremenljivka M SD
NVPRPOZ vprasalnik pozornosti 33,91 | 2,50
NNAPKV napacno izloceni znaki pri reSevanju testa izlocevanja serije 4,81 3,29
znakov
NPOZKV neizloceni znaki pri reSevanju testa izlocevanja serije znakov 24,51 | 3,03
NCASKVSS ¢as resevanja testa izlo¢evanja serije znakov 1095,61 | 70,15
NNAPLI napacno oznaceni liki pri reSevanju testa prepoznavanja 2,41 1,22
geometrijskih figur
NPOZLI neoznaceni liki pri resevanju testa prepoznavanja 1,12 1,09
geometrijskih figur
NCASLISS ¢as reSevanja testa prepoznavanja geometrijskih figur 185,40 | 24,63

Preglednica 1: Aritmetiéna sredina in standardna deviacija spremenljivk za celotni vzorec

Vecina spremenljivk se je nenormalno porazdeljevala, zato smo v nadalje-
vanju izvedli normalizacijo podatkov za vse spremenljivke po Blomovi metodi.
Pri posameznih spremenljivkah je koeficient variacije kazal na relativno veliko
razprSenost rezultatov. Najvedja razprsenost je pri spremenljivki NNAPLI, kjer
je koeficient variacije 133,61 %, in spremenljivki NPOZLI, kjer je koeficient
variacije 97,32 %. Sledi Se spremenljivka NNAPKYV s koeficientom 68,40 %. Naj-
manjsa razprsenost rezultatov pa je pri vseh drugih spremenljivkah in si od naj-
vedje vrednosti koeficienta variacije do najmanjSega sledijo takole: NCASLISS
s 13,28 %, NPOZKV z 12,36 %, NVPRPOZ s 7,37 % koeficienta variacije in
NCASKYVSS, kjer je relativna razprsenost podatkov 6,40 %.

6.2 Analiza merskih karakteristik instrumentarija
i. Objektivnost
Ce upostevamo vse tri vidike ugotavljanja objektivnosti testa, (1) objek-
tivnost izvedbe testiranja, (2) objektivnost vrednotenja odgovorov in (3) objek-
tivnost interpretacije rezultatov, menimo, da je uporabljeni instrumentarij do-
volj objektiven.
ii. Zanesljivost
Zanesljivost instrumentarija smo preverili s Cronbachovim koeficientom
alfa, ki je 0,81. To je dovolj visoka ocena zanesljivosti in pomeni, da so testi glede
zanesljivosti na nivoju standardiziranih merskih instrumentov.
iii. Veljavnost
Notranjo veljavnost uporabljenega instrumentarija smo preverili s fak-
torsko analizo in identificirali faktorje, ki pojasnjujejo latentno strukturo
povezav med manifestnimi spremenljivkami. Trije ekstarhirani faktorji pojas-
njujejo 74,74 % celotne variance sistema. Najbolj je zastopan prvi faktor, ki po-
jasnjuje 40,83 % celotne variance sistema, drugi faktor pojasnjuje 19,59 % vari-
ance sistema in tretji faktor pojasnjuje 14,13 % celotne variance sistema.
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Lastne vrednosti vseh faktorjev Lastne vrednosti ekstrahiranih faktorjev
Faktorji lastne % variance | kumulat. % lastne % variance | kumulat. %
vrednosti vrednosti
1 2,858 40,833 40,833 2,858 40,833 40,833
2 1,371 19,591 60,424 1,371 19,591 60,424
3 1,002 14,313 74,737 1,002 14,313 74,737
4 ,761 10,869 85,606
5 ,411 5,879 91,485
6 ,365 5,209 96,694
7 ,231 3,306 100,000

Preglednica 2: Lastne vrednosti faktorjev pred faktorizacijo in po njej

Po ekstrakciji faktorjev smo jih rotirali po metodi varimax (pravokotni) in
oblimin (poSevnokotni). Za interpretacijo smo, zaradi boljsih povezav med fak-
torji, uporabili poSevnokotno rotacijo, ki daje dobro in enostavno strukturo.

. Faktorji
Spremenljivke 1 9 3

NVPRPOZ ,699

NNAPKV ,744

NPOZKV ,660 ,603

NCASKVSS ,928

NNAPLI ,849
NPOZLI ,792
NCASLISS ,810

Preglednica 3: Rotirana faktorska matrika (Prikazane so korelacije, ki so vedje od ,400.)

Prvi faktor pojasnjuje 40,88 % variance celotnega sistema. Iz vsebine spre-
menljivk je razvidno, da imajo najveéje projekcije na prvi faktor naslednje spre-
menljivke: (a) napaéno oznaceni liki pri reSevanju testa prepoznavanja geometrij-
skih figur; (b) neoznaceni liki pri reSevanju testa prepoznavanja geometrijskih
figur in (c) ¢éas reSevanja testa prepoznavanja geometrijskih figur. Visoke pro-
jekcije na prvi faktor imata Se spremenljivki (¢) neizlo¢eni znaki pri reSevanju
testa izlo¢evanja serije znakov in (d) vprasSalnik pozornosti. Slednja z negativno
visoko korelacijo. Ceravno imata obe spremenljivki visoki projekciji na prvi fak-
tor, sta njuni projekciji visji na drugi faktor. Poimenovali smo ga faktor usmer-
Jene pozornosti. Na ta faktor imajo pomembno visoke projekcije tiste spre-
menljivke, ki kaZejo na specifiéno lastnost fokusiranja ali usmerjanja pozornosti.
Ocenjuje namre¢ zmogljivost osredotoéenosti na ciljni drazljaj v seriji razliénih
(tudi motecih) drazljajev.

Drugi faktor pojasnjuje 19,59 % variance. Nanj imajo najvedje projekcije
spremenljivke: (a) vprasalnik pozornosti; (b) napacno izlo¢eni znaki pri reSevan-
ju testa izlo¢evanja serije znakov in (c) neizloc¢eni znaki pri reSevanju testa iz-
lo¢evanja serije znakov. Poimenovali smo ga faktor splosne pozornosti. Vse spre-
menljivke merijo zmogljivost upravljanja lastnih zalog pozornosti. To vklju¢uje
tako selektivnost, usmerjenost in vzdrzevanje trajnosti pozornosti. Otrok je v
tem pogledu spreten pri reSevanju nalog, ko mora upo$tevati spreminjanje
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ciljnega drazljaja in kontinuirano vzdrzevati primerno stopnjo pozornosti. Znati
se mora sinhronizirati na nove drazljaje in zanemariti prej$nje.

Tretji faktor pojasnjuje 14,31 % variance. Najvedcje projekcije ima na ta fak-
tor naslednja spremenljivka: (a) ¢as reSevanja testa izlodevanja serije znakov.
Pomembne projekcije nanj pa imata Se spremenljivki: (b) neoznadeni liki pri
reSevanju testa prepoznavanja geometrijskih figur in (c) éas reSevanja testa pre-
poznavanja geometrijskih figur. Pri slednji manifestni spremenljivki ne smemo
spregledati negativne visoke korelacije na tretji faktor, ki nas opozarja, da so
ucenci kljub hitremu reSevanju testa prepoznavanja geometrijskih figur in vecje-
mu $tevilu neoznacenih likov lahko potrebovali ve¢ ¢asa pri reSevanju testa iz-
lo¢evanja serije znakov. Ta faktor smo poimenovali faktor trajanja ali vzdrzevan-
Jja trajnosti pozornosti. Gre za posameznikovo zmogljivost kontinuiranega vzdr-
Zevanja optimalnega nivoja pozornosti in zmoznost posameznika, da navkljub
dolgotrajnemu re$evanju nalog lahko $e poveca nivo pozornosti. Slednje je bilo
tako pomembno pri merjenju ¢asa reSevanja testa izlocevanja znakov kot tudi
testu prepoznavanja geometrijskih figur in beleZenju neoznacenih likov pri is-
tem testu. Projekcije na faktor kazejo tudi obratno sorazmernost med ¢asom
reSevanja testov selektivne pozornosti in uspesnostjo reSevanja.

7 Analiza dosezkov pri resevanju testov selektivne pozornosti

V naslednji preglednici so prikazani rezultati analize homogenosti variance
in variance pri posameznih merjenih spremenljivkah obeh testov selektivne po-
zornosti najprej:

(1) za kontrolno in eksperimentalno skupino glede na dosezke pri reSevanju
obeh testov selektivne pozornosti v zadetnem stanju,

(2) za kontrolno in eksperimentalno skupino glede na dosezke pri reSevanju
dveh testov selektivne pozornosti v konénem stanju in

(3) za eksperimentalno skupino glede na dosezke pri resevanju obeh testov se-
lektivne pozornosti v zadetnem in konénem stanju.
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Preglednica 4: Analiza homogenosti variance in variance doseZkov pri reSevanju testov selektivne pozornosti

1. Analiza dosezkov pri 2. Analiza dosezkov pri 3. Analiza dosezkov pri
reSevanju testov selektivne reSevanju testov selektivne reSevanju testov selektivne
pozornosti v zacetnem pozornosti v konénem stanju pozornosti pri uéencih
g stanju med eksperimentalno med eksperimentalno in eksperimentalne skupine
"W in kontrolno skupino kontrolno skupino med zacéetnim in kon¢énim
= stanjem
£
m enosmerna Levenov test enosmerna Levenov test enosmerna Levenov test
2] analiza homogenosti analiza homogenosti analiza homogenosti
variance variance variance variance variance variance
F statisticna F statisticna F statisticna
pomembnost | pomembnost | pomembnost | pomembnost | pomembnost | pomembnost
NNAPKV ,000 ,454 ,000 ,000 ,000 ,000
ey
wn
% NPOZKV ,000 ,128 ,000 ,027 ,000 ,027
< <
ZOWMN/\ ,000 ,259 ,000 ,022 ,000 ,022
NNAPLI ,091 ,410 ,000 ,000 ,000 ,000
)
n
% NPOZLI ,480 ,841 ,000 ,029 ,000 ,029
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ZO>mem ,929 ,301 ,000 ,000 ,000 ,000
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7.1 Analiza dosezkov pri resevanju testov selektivne pozornosti v zadetnem

stanju med eksperimentalno in kontrolno skupino

7 rezultati preizkusa homogenosti variance v vzorcu smo ugotovili, da
skupini nista homogeni. Statisti¢ne pomembnosti analize variance pa ne more-
mo potrditi, saj se skupini razlikujeta v lastnostih, ki vplivajo na pozornost, in
ne na podlagi same pozornosti.

Hipoteze, da se bosta eksperimentalna in kontrolna skupina v zacetnem
stanju statistiéno pomembno razlikovali v dosezkih pri reSevanju obeh testov
selektivne pozornosti, ne moremo zanesljivo potrditi.

Ugotovimo lahko, da so ucenci eksperimentalne skupine potrebovali ve¢
dasa pri reSevanju testa izloGevanja serije znakov (NCASKVSS) in testa pre-
poznavanja geometrijskih figur (NCASLISS) kot ucenci kontrolne skupine.
Hkrati so pri obeh testih napaéno izlodili ve¢ znakov (NNAPKV) in geometrij-
skih figur (NNAPLI) in pozabili ve¢ znakov (NPOZKYV) ter geometrijskih figur
(NPOZLI) kot ucenci kontrolne skupine. Ti rezultati potrjujejo, da sta se skupi-
ni na nivoju testov selektivne pozornosti v zacetnem stanju razlikovali. Ucenci
kontrolne skupine so ne le pri obeh testih selektivne pozornosti, ampak tudi pri
reSevanju vpraSalnika dosegli vi§je povpredje, to pomeni boljSe rezultate v
primerjavi z ucenci eksperimentalne skupine. Sklepamo lahko, da neho-
mogenost kontrolne in eksperimentalne skupine potrjujejo tudi dosezki pri
reSevanju vprasalnika o metakogniciji in pozornosti, ki daje moznost kvalita-
tivnega pregleda ucencevih predstav ali mnenj o lastni pozornosti in zmoznos-
ti njenega nadzorovanja.

7.2 Analiza doseZkov pri resevanju testov selektivne pozornosti v konénem

stanju med eksperimentalno in kontrolno skupino

7 analizo homogenosti varianc smo ugotovili, da lahko na podlagi rezulta-
tov pri ocenjevanju vseh spremenljivk testov selektivne pozornosti skupini
obravnavamo kot homogeni. Enosmerna analiza variance pa nam je pokazala,
da so statistiéno pomembne razlike med kontrolno in eksperimentalno skupino
v konénem stanju le pri dosezkih resevanja testa izlo¢evanja serije znakov.

Hipoteze, da so razlike v dosezkih pri reSevanju obeh testov selektivne po-
zornosti med eksperimentalno in kontrolno skupino v konénem stanju sta-
tisticno pomembne, ne moremo v celoti potrditi.

Drzi, da so ucenci eksperimentalne skupine, ki so izvajali metakognitivni
trening, izboljsali svoje rezultate na nivoju éasa, ki so ga potrebovali za reSevan-
je obeh testov selektivne pozornosti in vseh drugih spremenljivk reSenih testov.
Pri reSevanju testa izlo¢evanja serije znakov so napaéno izlo¢ili (NNAPKV) ali
pozabili izloé¢iti (NPOZKV) manjse Stevilo znakov in porabili manj éasa za
resevanje (NCASKVSS). Pri reSevanju testa prepoznavanja geometrijskih figur
pa so napacno prepoznali (NNAPLI) ali spregledali (NPOZLI) manjse stevilo fi-
gur in za reSevanje porabili manj ¢asa (NCASLISS).

7 ugotovljeno statisticno pomembnostjo razlik med kontrolno in eksperi-
mentalno skupino v konénem stanju le pri dosezkih reSevanja testa izlocevan-
ja serije znakov pa lahko sklepamo, da je metakognitivni trening veé prispeval
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k uspehom testa izlo¢evanja serije znakov. Upostevati moramo, da sta izbrana
testa usmerjena v dve entiteti pozornosti, in sicer selektivnost pozornosti in
njeno trajanje oziroma vzdrZevanje pozornosti v celotnem procesu reSevanja na-
log ali problemov. Uéenci so med reSevanjem nalog najbolj nepozorni, ko resuje-
jo dolge in dolgocasne naloge, ko morajo brati besedilo brez ilustracij, ko mora-
jo poslusati monotono udéiteljevo razlago. Test izloevanja serije znakov je bil za
ucence najdolgodasnejsi, kakor so ga oni opisali, saj je od njih poleg
osredotocenosti na ciljni drazljaj (znak) zahteval visoko stopnjo vzdrzevanja po-
zornosti. Ugotavljam, da v primeru spremenljivke napacno izloéene serije
znakov pri reSevanju testa izloGevanja serije znakov ni toliko v ospredju selek-
tivni vidik pozornosti kot ravno zmoznost vzdrzevanja pozornosti, in ucenci
eksperimentalne skupine so v konénem stanju spretnejSe upostevali spremin-
janje ciljnega drazljaja ter kontinuirano vzdrzevali primerno stopnjo pozornos-
ti. Uéenci eksperimentalne skupine so z izbranimi dejavnostmi metakogni-
tivnega treninga tudi prepoznavali pomen vzdrzZevanja pozornosti v vsakod-
nevnih situacijah, e posebno uénih.

7.3 Analiza doseZkov pri resevanju testov selektivne pozornosti pri udencih

eksperimentalne skupine med zadetnim in konénim stanjem

Z Levenovim testom smo ugotovili nehomogenost variance. Dosezki pri
reSevanju obeh testov selektivne pozornosti pri ucencih eksperimentalne
skupine med zacetnim in kon¢énim stanjem niso enaki. Statistiéne pomembnos-
ti analize variance pa ne moremo potrditi in enoznacno interpretirati. Sklepamo
lahko, da so uéenci eksperimentalne skupine pri drugem merjenju ubrali druge
strategije reSevanja kot v prvem merjenju in statisti¢ne pomembnosti razlik ne
moremo utemeljevati zgolj na podlagi merjenih spremenljivk obeh testov selek-
tivne pozornosti.

Hipoteze, da bodo statisti¢no pomembne razlike med zac¢etnim in konénim
stanjem pri dosezkih uéencev eksperimentalne skupine, ne moremo zanesljivo
potrditi.

S pomocjo ocen parametrov posameznih spremenljivk lahko analiziramo
povpreéne dosezke in variabilnost rezultatov na posameznih spremenljivkah.
Pri reSevanju obeh testov selektivne pozornosti v konénem stanju so ucenci
eksperimentalne skupine naredili bistveno manj napak pri reSevanju testa iz-
lo¢evanja serije znakov (NNAPKV) in testa prepoznavanja geometrijskih figur
(NNAPLI), pozabili so na bistveno manjse $tevilo znakov in likov oziroma figur
(NPOZKYV, NPOZLI) pri reSevanju obeh testov selektivne pozornosti in porabili
so bistveno manj ¢asa za reSevanje obeh testov (NCASKVSS, NCASLISS) kakor
v zaCetnem stanju.

Katere strategije pa so uc¢enci uporabljali, da so v konénem stanju izboljsali
svoje dosezke pri reSevanju testov? Sami so predlagali, da si poisc¢ejo svoj pros-
tor za reSevanje nalog, kar bi jim pomagalo, da se izognejo negativnim vplivom
razliénih distraktorjev. Resevalne liste so si sami priredili tako, da so najpre;j
ciljne drazljaje (lik v testu prepoznavanja geometrijskih figur in serijo znakov
v testu izloCevanja serije znakov) oznacili z barvniki in posamezne dele listov
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prekrivali s kartoncki. Povzamemo lahko, da so okrepili zmogljivost vzdrzevan-
ja pozornosti in da so bili bolje usmerjeni v selektivnost pozornosti v celotnem
procesu reSevanja naloge.

8 Sklep

NajnovejSe raziskave metakognicije se vse bolj usmerjajo v raziskovanje
uporabnostnega vidika metakognicije v Stevilnih splo$nej$ih kontekstih, od
nevropsihologije, socialne in forenzi¢ne psihologije do bolj specifiénih razisko-
valnih podroéij, kot so na primer uéenje, metarazumevanje, spomin, reSevanje
problemov in drugi miselni procesi. Res je, da termin metakognicija na splo$no
najpogosteje uporabljamo za razlago kognicije, a hkrati tudi za razlago
samouravnalnih mehanizmov kognitivnih procesov. Z metakognicijo vnasamo
posodobljene in prilagojene kognitivne strategije tudi v tradicionalni didakti¢ni
okvir in tako uéiteljem pomagamo razumeti, kako lahko v praksi uporabijo na
novo raziskane metode in kako lahko nove modele prilagajajo u¢ni situaciji. Dru-
ga entiteta, ki je v kontekstu te raziskave bistvenega pomena, pa je pozornost.
Ta je na sploSsno kognitivni proces, ki ga lahko razumemo kot kompleksno
zmoznost in ima pomembno vlogo v vseh vi§jih miselnih procesih, kjer ovira ali
spodbuja mentalno funkcioniranje, procesiranje in shranjevanje informacij,
nacrtovanje dejavnosti, izbiranje strategij, vrednotenje uéinkovitosti ipd.
Nikakor pa ne smemo spregledati njene vloge v uénem procesu, saj kakovost po-
zornosti zelo doloéa otrokovo uéno uspesnost.

Instrumentarij, ki je bil prvi¢ uporabljen na tako velikem vzorcu, izpolnjuje
osnovne merske karakteristike.

S kvalitativno analizo metakognitivnega treninga smo ugotovili, da
metakognitivni trening razvija komponente pozornosti, ki so pomembne pri
ucenju. Z izvajanjem tega treninga so bili u¢enci usmerjeni v prepoznavanje se-
lektivne pozornosti v vsakodnevnih, vidnih in slu$nih situacijah, da so ozavestili
mehanizme delovanja selektivne pozornosti, prepoznali primere, ko niso dovolj
pozorni, kak&ne negativne u¢inke ima lahko nepozornost, ter nadzorovali in
vrednotili svojo uc¢inkovitost. Uéenci so urili nadzor nad lastno pozornostjo z de-
javnostmi, ki spodbujajo mehanizme pozornosti v celotnem procesu reSevanja
izbranih nalog. Uéenci so bili v neposredni aktivni vlogi sposobni interpretirati
predstavljene situacije, zmogli so neobremenjeno odgovarjati na vprasanja
odprtega in zaprtega tipa in so zavzemali staliSéa, mnenja ter oblikovali pred-
loge strategij o obvladovanju lastnih zmogljivosti pozornosti.

Glede na rezultate analize dosezkov pri reSevanju testov selektivne po-
zornosti v konénem stanju med eksperimentalno in kontrolno skupino smo $e
ugotovil, da so ucenci, ki so bili vkljuéeni v eksperimentalno skupino in so iz-
vajali metakognitivni trening, izbolj$ali svoje rezultate pri vseh merjenih spre-
menljivkah testov selektivne pozornosti. Proti koncu so pozorneje sledili
navodilom pred reSevanjem testov, bolj so se osredotoéili na ciljni drazljaj in
racionalneje izkoristili ¢as reSevanja. V primerjavi z rezultati reSenih testov v
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zaCetnem stanju in dosezki ucencev kontrolne skupine v konénem stanju so
naredili manj napak in porabili manj éasa za reSevanje. Na podlagi rezultatov
ne moremo trditi, da je le uporaba metakognitivnega treninga vplivala na
izboljsanje dosezkov. Upostevati moramo, da so lahko bili vzpostavljeni $e dru-
gi mehanizmi, ki so pomagali pri doseganju razli¢nih, boljsih rezultatov, a jih v
raziskovalnem delu nisem posebej ugotavljal. Casovni razpon med zaéetnim in
kon¢nim stanjem reSevanja testov selektivne pozornosti je bil na eni strani za
ucence kontrolne skupine demotivacijski element, ker se jim ni zdelo pomemb-
no potruditi se pri reSevanju testov in doseéi bistveno drugacne, boljse rezul-
tate. Ucenci eksperimentalne skupine pa so v nasprotju z ucenci kontrolne
skupine izkoristili poznavanje nalog in se bolj motivirano lotili reSevanja testov
v konénem stanju. Seveda z namenom, da dosezejo boljSe rezultate. Predvide-
vamo lahko, tudi na podlagi kvalitativne analize izvajanja metakognitivnega
treninga, da je bil z uéenci eksperimentalne skupine vzpostavljen neposredni
odnos zaupanja, ki se je z izvedenimi dejavnostmi iz enega srecanja v drugo
krepil. Pozitivno so sprejeli oblike aktivnega in sodelovalnega uéenja, ki jih je
zahtevalo izvajanje metakognitivnega treninga in neposredno iskanje situacij
ucnega transferja, ko so lahko nova spoznanja iskali v vsakdanjih, tudi uénih
situacijah. Sklenemo lahko, da so ucenci eksperimentalne skupine z metakog-
nitivnim treningom selektivne pozornosti uspesno ozavestili mehanizme delo-
vanja selektivne pozornosti, nadzorovanja in vrednotenja lastne uéinkovitosti.

Rezultati raziskave kazejo na potrebo po aplikaciji metakognitivnih
treningov na razliénih predmetnih podrodjih kot sestavni del kurikuluma.
Metakognitivni trening lahko najde svoje mesto tudi v SirSem ué¢nem programu,
¢e vemo, da v svoji kompleksnosti zaobjame podrocja spoznavanja nekega mi-
selnega procesa z vsemi drugimi spremljajoéimi komponentami in duSevnimi
procesi. Zagotovo ne vpliva enako na vse ucenceve Solske tezave. Dejstvo pa je,
da izku$nje uéiteljev in izsledki raziskav (Cornoldi et al. 1995) kazejo, da se
ucenceva ucna uspesnost, samopodoba in motivacija bistveno izbolj$ajo po iz-
vajanju metakognitivnih treningov.
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METACOGNITIVE APPROACH TO DETECTING AND TREATING SELECTIVE ATTENTION

Abstract: The article tries to take account of the findings stressed by psycho-pedagogical sciences
in the relation between cognition and meta-cognition in the field of selective attention. We produced
and adjusted the instruments with which we determine how much information pupils have about
their own capacities in the field of attention. We assessed individuals' capacities in the field of se-
lective attention and evaluated the usefulness of metacognitive training for stimulating the devel-
opment of selective attention in a direct educational context.

We found that, according to the results of analysing the achievements when doing tests of selective
attention, the pupils included in the experimental group and performing metacognitive training paid
more attention to the instructions before doing the tests, they focused more on the target stimulus
and used the time for doing the test more efficiently. Compared to the achievements of the control
group in the final state they enhanced the capacity of maintaining attention and orientation in its
selectivity through the process of resolving tasks. The research results indicate a need to apply
metacognitive training within different subjects as a component of the curriculum, as similar pro-
grammes encourage the development of cognitive and metacognitive capacities in learning and help
pupils become aware of and use their own cognitive potential.

Keywords: metacognition, cognitive processes, selective attention, metacognitive programme.



