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Pojmovanije in uporaba ucnih strategij pri
samoregulacijskem ucenju pri u¢encih osnovne Sole
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Povzetek: Osnovni namen prispevka je prikazati povezanost med pojmovanjem pomembnosti bralnih
ucnih strategij pri osnovnoSolcih in njihovo uporabo teh strategij pri samostojnem ucenju. Prikazati
zelimo tudi povezanost pojmovanj pomembnosti in uporabe bralnih u¢nih strategij s starostjo, spolom
in u¢no uspesnostjo.Teoreticno podlago tega raziskovanja predstavlja Stirikomponentni model
samoregulacijskega ucenja avtorjev B. Hofer, S. Yu in Pintricha (1998). Osredotoc¢ili smo se na prvi del
modela, ki govori o kognitivni strukturi in o kognitivnih strategijah. Rezultati kazejo, da med ucenci
petega in sedmega razreda ni pomembnih razlik v uporabi u¢nih strategij. Podrobnejsi pregled rezultatov
kaze, da petoSolci nekoliko pogosteje kot sedmosolci uporabljajo ucne strategije pred branjem, druge
strategije pa priblizno enako pogosto. Dekleta pogosteje kot fantje uporabljajo strategije nasploh, Se
posebej pa strategije med in po branju. Med u¢no manj in bolj uspesnimi ucenci nismo ugotovili
pomembnih razlik v uporabi u¢nih strategij. Predstavljamo tudi pedagoske implikacije, ki jih omogocajo
rezultati raziskave.
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Abstract: The main aim of the article is to show the connection between the comprehension and
application of learning strategies in self-regulated learning in elementary school students. We would also
like to show the connection between the comprehension and application of learning strategies and age,
sex and school efficiency. The theoretical framework for the research is the four component model of
self-regulative learning by B. Hofer, S. Yu and Pintrich (1998). We have focused on the first part of the
model, which is about cognitive structure and cognitive strategies. The results of our research show that
fifthgraderes use cognitive strategies before reading more often than seventhgraders. Girls use learning
strategies more often than boys, particularly the strategies between and after reading. There are no
significant differences in application of learning strategies between pupils with different school
achievement. On the basis of the results of this research we also discuss possible educational implications.
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Kaj je samoregulacijsko ucenje in kakSne so znacilnosti ucencev,
ki sami regulirajo svoj ucni proces?

Povecan raziskovalni interes za preucevanje ucne samoregulacije pri ucenju se je
pojavil sredi 80-ih let pri iskanju odgovora na vprasanje, kako uc¢enci postanejo mojstri/
eksperti pri lastnem procesu uc¢enja. Samoregulacija ucenja ni mentalna sposobnost
(kot npr. inteligentnost), niti ni spretnost (kot npr. bralna spretnost), pac pa je
samousmerjevalni proces, s pomocjo katerega ucenec transformira svoje mentalne
sposobnosti v spretnosti. Bistvena znacilnost samoregulacijskih u¢encev je njihovo
pojmovanje u¢enja kot sistemati¢nega procesa, ki se odvija pod njihovo kontrolo (Paris,
Lipson in Wixon, 1983; Pintrich in De Groot, 1990; Pressley in McCormick, 1995; v
Pec¢jak in Gradisar, 2002; Zimmerman, 1994).

Zimmerman (1986) definira samoregulacijsko ucenje kot proces, v katerem so
ucenci metakognitivno, motivacijsko in vedenjsko aktivno udelezeni. Tovrstno ucenje
torej vkljucuje ucenceve misli, obCutja, situacije in vedenja, ki so usmerjena k doseganju
njihovih ucnih ciljev. Sicer pa so opredelitve tega fenomena odvisne od teoreti¢nih
paradigem, ki poskusajo razloziti proces tovrstnega ucenja.

Vecina definicij ima nekaj skupnih tock:

- Skupno jim je, da kot pomemben element vkljucujejo namerno uporabo specificnih
procesov, strategij ali odgovorov ucencev s ciljem doseganja boljse uéne
uspesnosti ter to, da se ucenci zavedajo uporabnosti teh procesov za izbolj$anje
njihovega uénega uspeha.

- Druga znacilnost vecine definicij samoregulacije je orientacija u¢enca, da iS¢e
povratne informacije med potekom uc¢enja. Zimmerman (2001) imenuje ta pojav
»povratna zanka med u¢enjem«. Ta povratna zanka predstavlja cikli¢ni proces,
pri katerem ucenec spremlja u¢inkovitost lastnih uénih metod ali strategij in se
odziva na ta opazanja s spremembami v zaznavanju sebe (npr. sprememba v
obcutku lastne udinkovitosti) ali s spremembami v vedenju (npr. zamenja
neucinkovito strategijo z drugo, za katero meni, da bo bolj u¢inkovita).

- Tretja skupna znacilnost je opis, kako in zakaj uCenci izbirajo razli¢ne
samoregulacijske procese, strategije ali odzive.

Po prepri¢anju Zimmermana (1994) naj bi bili u¢enci sposobni svoje aktivnosti
regulirati na Stirih podro¢jih: na podrocju lastnih motivov, metod, u¢nega vedenja in
uporabe virov iz okolja. Pri tem avtor navaja, da u¢enci v uénem procesu le izjemoma
regulirajo svoje dejavnosti na vseh Stirih podrocjih hkrati, pa¢ pa je bolj pogosta uporaba
samoregulacije izmeni¢no na posameznih podroc¢jih. Osnovni predpogoj za
samoregulacijsko ucenje je, da lahko ucenec izbira med ve¢ moznostmi na posameznem
podrocju. Kadar pa so vsa podroc¢ja (motivi za ucenje, izbira metod, u¢no vedenje in
viri) Ze vnaprej doloCena, samoregulacija ni mogoca, ker je izvor kontrole zunanji in ne
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notranji. V tem primeru se namesto ucenca odloci ucitelj, starsi itd.

Pintrich in De Groot (1990) med tipi¢nimi znacilnostmi samoregulacijskih
ucencev navajata, da so ti ucenci bolj notranje motivirani in nadaljujejo z u¢enjem tudi
izven pouka, tj. tudi takrat, ko ni ve¢ zunanje kontrole uciteljev ali starSev. Avtorja
pravita, da je notranja motivacija tesno povezana z zaznano lastno u¢inkovitostjo ucenca.
Le v primeru, ¢e u¢enec zazna visoko lastno u¢inkovitost, bo nadaljeval z reSevanjem
naloge ali uenjem tudi v tezavah in brez zunanje kontrole. Zimmerman in Martines-
Pons (1990) izpostavljata kot bistveno znacilnost samoregulacijskih uc¢encev njihovo
prepricanje v ucinkovitost svojih metod ucenja. Zato po njunih ugotovitvah ti ucenci
uporabljajo pomembno ve¢ strategij kot drugi u¢enci (npr. sami si postavljajo cilje,
nacrtujejo in organizirajo ucni proces, se spremljajo in vrednotijo lasten proces ucenja).
Avtorja tudi poudarjata, da samoregulacijske strategije (t.j. metakognitivne strategije)
bolje napovedujejo uéne dosezke kot samo kognitivne strategije. Naslednja pomembna
znacilnost skupine samoregulacijskih ucencev je njihova veé¢ja ob¢utljivost na socialno
in fizi¢no okolje, v katerem poteka uc¢ni proces. Taki uc¢enci si bolje organizirajo prostor
in Cas kot ostali ucenci, pogosteje i$¢ejo socialno pomoc in to pri kompetentnih osebah,
torej tistih, ki jim dejansko lahko nudijo pomo¢. Zimmerman (1998) zakljucuje, da jim
vse te znacilnosti pomagajo, da postanejo kontrolorji, tj. aktivni udelezenci in ne zrtve
svojega procesa ucenja. Izhajajoc iz te teze lahko trdimo, da samoregulacijsko ucenje
ni sinonim za samostojno uc¢enje. UCenec pri samostojnem ucenju sicer res samostojno
pelje ucni proces, vendar pri tovrstnem ucenju lahko uporablja dolocene
samoregulacijske mehanizme (npr. nacrtuje proces ucenja, si postavlja cilje, izbira
ustrezne ucne strategije, evalvira ucinkovitost lastnega dela...) ali pa tudi ne.

Iz kakSne teoretske podlage izhaja samoregulacijsko ucenje?

Samoregulacijsko ucenje, kot tudi uc¢enje nasploh, ima razli¢ne teoretske podlage — od
behavioristi¢ne, preko fenomenoloske, humanisti¢ne, kognitivno-konstruktivisti¢ne,
teorije informacijskega procesiranja do socialno kognitivne paradigme. Slednja, ki
predstavlja tudi podlago nasemu raziskovanju bralnih strategij, izvira iz Bandurine
teorije socialnega ucenja (Bandura in dr., 1967; v Zimmerman, 2001) in v zadnjem
desetletju predstavlja osnovo kar nekaj modelom samoregulacijskega ucenja (npr.
model M. Boekarts (1997), modelu C. Weinstein (1998) ali modelu B. Hofer, C. Yu in
Pintricha (1998)). V svoji socialno kognitivni teoriji uenja Bandura govori o vzajemnem
delovanju treh medsebojno avtonomnih dejavnikov: osebnostnih in vedenjskih dejavnikov
ter dejavnikov okolja. Vsi trije dejavniki pomembno vplivajo na samoregulacijo pri
ucenju. Zimmerman (2001) pravi, da interakcija osebnostnih dejavnikov (npr.
prepricanj), vedenjskih dejavnikov (npr. uporabe strategij) in okoljskih dejavnikov (npr.
povratnih informacij ucitelja) daje ucencu pri ucenju obc¢utek lastne kontrole. Vsi
faktorji se med u¢enjem spreminjajo, zato jih mora u¢enec neprestano spremljati in
usklajevati, ¢e zeli priti do dolocenega u¢nega cilja. Pri usklajevanju teh treh dejavnikov
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pa naj bi si uenec pomagal z naslednjimi strategijami (Zimmerman in Martines-Pons,
1990):

- za regulacijo lastnega funkcioniranja uporablja strategije postavljanja ciljev,
nacrtovanja ter elaboracijske, organizacijske strategije in strategije ponavljanja;

- za regulacijo vedenja lahko uporablja samovrednotenje in doslednost pri sebi;

- zaregulacijo okolja pa iskanje informacij, shranjevanje zapiskov, strukturiranje
fizi¢nega okolja in iskanje socialne pomoci.

V nadaljevanju nekoliko podrobneje predstavljamo model B. Hofer, S. Yu in
Pintricha (1998), ki je predstavljal tudi izhodiS¢e za nacrtovanje instrumentarija za
raziskovanje podrocja samoregulacijskega uc¢enja. Njihov model je Stirikomponentni
model, ki vkljucuje dva splo$na organizacijska konstrukta (védenje in prepricanja ter
strategije, ki jih posameznik uporablja za regulacijo teh védenj in prepricanj) ter dve
podrogji (meta-kognitivno in motivacijsko). Krizanje teh dveh podrocij in konstruktov
da stirikomponentni model samoregulacije pri ucenju.

Zavsa posameznikova védenja in prepri¢anja na podroc¢ju kognicije in motivacije
uporabljamo po zgledu C. Peklaj (2000) pojem kognitivna oz. motivacijska struktura.
Kognitivna struktura vkljuéuje tri vrste znanj (védenj) — deklarativno in proceduralno
znanje ter znanje o okolis¢inah. Kognitivno strukturo u¢encev sestavljajo tudi subjektivna
oz. implicitna pojmovanja o tem, kaj sta uCenje in znanje. Ta pojmovanja, ki jih
posamezniki oblikujejo v ¢asu Solanja, moc¢no vplivajo na to, kako se lotevajo u¢enja in
koliko samoregulacije uporabljajo pri tem (ve¢ o tem glej v Peklaj, 2000). Druga
komponenta, pomembna za samoregulacijo pri u¢enju, so kognitivne in metakognitivne
strategije. Weinstein in Mayer (1986, v Hofer, Yu in Pintrich, 1998) navajata, da so za
Solsko uspesnost pomembni predvsem trije sklopi kognitivnih strategij: strategije
ponavljanja, elaboracijske in organizacijske strategije. Strategije ponavljanja so
pomembne predvsem za zapomnitev temeljnih podatkov in vsebin. Taka strategija je
lahko zgolj ponavljanje delov besedila, posameznih informacij, lahko je tudi razvrs¢anje
v razrede, klasifikacija, vkljuCevanje vizualnih predstav, razli¢cnih mnemotehnik, ki jih
je mogoce uporabiti za zapomnitev nesmiselnega 0z. nepovezanega gradiva, lahko pa

(META)KOGNICIJA MOTIVACIJA
VEDENIJE, kognitivna struktura motivacijska struktura
PREPRICANJA (védenja, prepricanja) (védenja, prepricanja)

kognitivne in metakognitivne

STRATEGIJE ..
strategije

motivacijske strategije

Slika 1: Stirikomponentni model samoregulacije pri ucenju (Hofer, Yu in Pintrich, 1998;
povzeto po Peklaj, 2000, 138).
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je tudi branje naglas in podértavanje, kadar to poteka avtomati¢no, pasivno. Pri
elaboracijskih strategijah u¢enec Ze preoblikuje informacije ter odnose med deli u¢nih
vsebin, ki jih predeluje (npr. s parafraziranjem, kjer u¢enec ponovi bistvo ucne snovi
oz. problema, z izdelavo povzetkov, z razlago snovi drugemu, s postavljanjem vprasanj
in odgovarjanjem nanje itd.). Organizacijske strategije se nanasajo na izbiranje glavne
ideje in kljuénih pojmov iz besedila, oznac¢evanje delov besedila ter uporabo specifi¢nih
tehnik za selekcioniranje ter organiziranje u¢nega gradiva (npr. z miselnimi vzorci in
pojmovnimi mrezami).

Metakognitivne strategije lahko nadalje razvrstimo v tri velike sklope glede na
to, v kateri fazi ucenja jih u¢enci uporabljajo, in sicer v strategije nacrtovanja, spremljanja
in uravnavanja ucenja. Med strategije nacrtovanja sodijo vse tiste strategije, ki jih
ucenec izvede pred procesom ucenja in aktivirajo najpomembnejse vidike obstojecega
znanja ter mu pomagajo uporabiti ustrezne kognitivne strategije, zaradi Cesar je
razumevanje snovi veliko lazje. Strategije spremljanja se nanasajo na sam proces
reSevanja problemov oz. uéenja. Z njihovo pomocjo ucenec ocenjuje ucinkovitost
uporabe razli¢nih strategij. Strategije uravnavanja pa ucenec uporabi po kon¢anem
ucenju oz. ko oceni, da nekaj v procesu ucenja ali reSevanja problemov ni bilo prav.
Ucenec lahko Se enkrat prebere besedilo, kadar ugotovi, da ne razume, upocasni
lahko branje pri tezjih delih besedila, ponovno pregleda u¢no snov itd. Drugi del modela
pa vkljucuje motivacijsko strukturo in motivacijske strategije. Ker niso bile predmet
nasega preucevanja, jih ne bomo podrobneje opisovali (ve¢ o njih lahko preberete v
Pec¢jak in Kosir, 2002 ali v Peklaj, 2000).

Kaksna je povezanost med ucno samoregulacijo in starostjo
ucencev, spolom in u¢no uspesnostjo?

Samoregulacija in starost ucencev: do regulacije uénega procesa ne prihaja
avtomati¢no z dozorevanjem ucenca, kar pomeni, da se te spretnosti s starostjo pri
ucencu ne razvijajo avtomaticno. Paris in Newman (1990) navajata, da je razvoj ucne
regulacije rezultat interakcije med procesom dozorevanja ucenca in procesom
njegovega formalnega izobrazevanja. Pod vplivom izobrazevanja namre¢ prihaja pri
ucencu do sprememb v njegovih implicitnih teorijah u¢enja. Samoregulacijsko uc¢enje
je tako produkt procesa izobrazevanja, v katerem imajo poleg u¢encev pomembno
vlogo tudi ucitelji. Ucitelji lahko spodbujajo razvoj samoregulacijskega u¢enja na razli¢ne
nacine, npr. z zmanj$evanjem tekmovanja in spodbujanjem sodelovanja v razredu, s
spoznavanjem ucencev z razli¢nimi uénimi strategijami itd. Paris in Newman (1990)
poudarjata, da na ucencevo aktivnost v Soli vplivajo razli¢ne u¢enceve implicitne teorije
in njegova prepricanja v zvezi z lastnimi sposobnostmi, z naravo ucne naloge, z
uporabnostjo kognitivnih strategij in s socialnim polozajem drugih v razredu. Mlajsi
ucenci menijo, da ima uc¢enec visoke uéne sposobnosti, ¢e veliko dela, ¢e dokonca
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nalogo in dobi nagrado. Prepricani so, da trud zagotavlja uspeh. Pri dvanajstih letih pa
ze vedo, da se ljudje med seboj razlikujejo po inteligentnosti in da uspeh ni odvisen
samo od vlozenega truda (Stipek in Tannatt, 1984; v Paris in Newman, 1990).

Pressley in Ghatala (1990) sta ugotovila razlike med mlaj$imi in starejSimi ucenci
tudi v sposobnosti ocene lastne usposobljenosti za uspesno reSevanje nalog in v
sposobnosti ¢asovnega naértovanja uc¢enja. Hkrati imajo mlajsi ucenci tezave tudi pri
spremljanju razumevanja ucne snovi (Ali razumem vse, kar berem?) in odkrivanju
nedoslednosti v besedilu. Tako starejsi ucenci dele besedila, ki jih slabSe razumejo,
ponovno preberejo, pogledajo slovar¢ek novih/neznanih besed, poskusajo ugotoviti
pomen iz sobesedila in podobno.

Samoregulacija in spol: pogosto preucevane so tudi razlike med
samoregulacijskimi spretnostmi pri u¢encih glede na spol. Pri tem rezultati raziskav
dokaj enoznac¢no kazejo razlike med spoloma tako v kognitivnih kot motivacijskih
vidikih samoregulacijskega u¢enja. M. Ainley (1993) je ugotovila, da deklice pogosteje
uporabljajo samoregulacijske strategije kot decki, pri ¢emer so se razlike pokazale v
vrsti teh strategij. Deklice so pogosteje uporabljale strategije za regulacijo okolja in
strategije za regulacijo osebnostnih faktorjev. K. Ablard in R. Lipschulz (1998) enako
porocata o vecji uporabi strategij pri dekletih in sicer v specificnih u¢nih kontekstih,
pri nalogah, ki so posebej zahtevne oz. pri nalogah, ki vsebujejo branje in pisanje.
Zimmerman in Martines-Pons (1990) pa sta ugotovila, da dekleta pogosteje kot fantje
uporabljajo strategije shranjevanja zapiskov, spremljanja, strukturiranja okolja,
postavljanja ciljev in nacrtovanja.

Wolters (1998) je ugotovil razliko med spoloma v postavljanju u¢nih ciljev; dekleta
si postavljajo vi§je ucne cilje kot fantje. Minnaert (1999) pa je pri Studentih ugotovil
razlike med spoloma v motivacijskih dejavnikih. Studentke imajo bolj izrazeno tendenco
po izogibanju neuspehu kot Studentje, s ¢imer je potrdil tudi ugotovitev Pintricha (1994,
v Minnaert, 1999), da strah pred neuspehom negativno korelira z uc¢inkovito
samoregulacijo le pri dekletih. Vrednotenje naloge in teznja po uspehu pa sta dejavnika,
ki sta pozitivno povezana z u¢inkovito samoregulacijo pri obeh spolih (Gjesme, 1983,
v Minnaert, 1999). Tako je pri fantih najboljsi prediktor u¢inkovite samoregulacije
kombinacija strahu pred neuspehom, visoke stopnje vrednotenja nalog in tendence po
uspehu. Za dekleta pa je najboljsi napovedovalec ucinkovite uéne regulacije vrednotenje
nalog s tendenco po uspehu in z nizko stopnjo strahu pred neuspehom. M. Boekarts
(1996, v Minnaert, 1999) navaja $e nadaljnje razlike med spoloma: fantje so bolj
osredotoceni na problem kot dekleta in hocejo resiti problem sami. Dekleta pa so bolj
emocionalno osredotoCena, is¢ejo vec socialne pomoci in nasvete od pomembnih drugih.

Samoregulacija in ucna uspesnost uc¢encev: O povezanosti med znacilnostmi
samoregulacije in u¢no uspesnostjo je bilo narejeno veliko Stevilo raziskav, ki pa niso
dale enoznacnih rezultatov. Veéina raziskav govori sicer o pozitivni povezanosti med
samoregulacijo in u¢no uspesnostjo (npr. Zimmerman, Martines-Pons, 1990; Schraw,
Sperling-Dennison, 1994; v Peklaj in Pec¢jak, 2002), nekatere raziskave pa niso nasle
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povezanosti med obema spremenljivkama ali pa so nasle celo negativno povezanost
(npr. Pressley, Ghatala, 1990; Rao, Moerly in Sachs, 2000, v Peklaj in Pec¢jak, 2002).

Miechenbaum in Beimiller (1992) sta na osnovi pregleda raziskav, ki so
obravnavale povezanost samoregulacijskega u¢enja in uéne uspesnosti, ugotovila, da
se uspesni ucenci razlikujejo od neuspesnih v znanju, strategijah in motivaciji. Pri
uporabi strategij navajata naslednje znacilnosti u¢no uspesnejsih ucencev v primerjavi
z manj uspes$nimi: poznajo vecje Stevilo strategij, uspesneje locujejo bolj pomembne
informacije od manj pomembnih, fleksibilno spreminjajo strategije glede na zahtevnost
naloge, organizirajo strategije primerno poteku naloge in pogosteje uporabljajo
metakognitivne spretnosti, kot so npr. postopki zakljué¢evanja, sklepanja, popravljanja
napak in reSevanja problemov. Borkowski in Thorpe (1994) povzemata ugotovitve
raziskav Covingtona (1982), Schunka (1989) in lastne raziskave in zakljucujeta, da so
ucenci z nizkimi uénimi dosezki pogosto anksiozni u¢enci, ué¢enci, ki imajo izrazit strah
pred neuspehom in ucenci z obcutkom neucinkovitosti. Ti ucenci si posledi¢no
postavljajo nizke cilje in bolj kot notranji jih motivirajo zunanji dejavniki. Zato ne vztrajajo
prinalogah (Se zlasti pri tezjih), vanje ne vlagajo dovolj truda in ne uporabljajo uc¢inkovitih
strategij, kar jih ponovno vodi k nizjemu uspehu. Ucenci z boljsim u¢nim uspehom pa
poznajo vecje Stevilo strategij in imajo tudi ve¢ znanja o tem, kdaj in kje uporabiti
posamezne strategije, da bodo ucinkovite. Ti ucenci verjamejo v pomembnost vloZzenega
truda v nalogo, so notranje motivirani in usmerjeni v obvladovanje. Ni jih strah
neuspehov, ker neuspeha ne razumejo kot znaka njihove nekompetentnosti in niso
anksiozni, ker preizkuse znanja vidijo kot priloznost, da pokazejo kaj znajo in zmorejo.
Uc¢no manj uspesni ucenci se razlikujejo od u¢no bolj uspesnih tudi v druga¢nih
motivacijskih strategijah, ki jih uporabljajo: prvi kazejo ve€ naucene nemoci ali znakov
defenzivnega pesimizma (Craske, v Rogers in dr., 1998). Raziskava B. Marentic-
Pozarnik (1980) kaze, da se razlike med ucno uspes$nimi in neuspes$nimi u¢enci pojavljajo
v tem, da morajo u¢no neuspesni veckrat prebrati snov, da jo razumejo, da imajo
tezave pri samostojni obnovi prebranega besedila in ob¢asno tezave pri iskanju bistva
iz besedila ter da pogosteje mehani¢no ponavljajo snov. Za uéno uspesne pa je znacilno,
da si ze pred branjem postavijo vprasanja v zvezi s snovjo, redno primerjajo novo snov
z 7e znano, podobno snovjo, ter si pomembno pogosteje kot neuspesni poskusajo
pojasniti pomen neznanih besed.

Problem

Problem raziskave je bil dognati, kak$na so pojmovanja uc¢encev o pomembnosti bralnih
ucnih strategij pri samostojnem ucenju in koliko dejansko sami uporabljajo te strategije
pri lastnem ucenju. Na drugi strani pa nas je zanimala tudi povezanost pojmovanj
pomembnosti in uporabe bralnih uénih strategij s starostjo, spolom in u¢no uspesnostjo
osnovnosolcev.
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Metoda

Udelezenci

V raziskavi je sodelovalo 518 ucencev iz devetih osnovnih Sol v Sloveniji. Vsi so bili
ucenci osemletne osnovne Sole in sicer je bilo 306 ucencev petega razreda (59,1%) in
212 ucencev sedmega razreda (40,9%). Povprecna starost ucencev v petem razredu
je bila 11,4 leta, uCencev sedmega razreda pa 13,2 leti. Od tega je bilo v vzorcu 269
fantov (51,9 %) in 249 deklet (48,1 %). Kriteriji za izbor u¢encev so torej bili: starost,
spol (moski, zenski) in uéna uspesnost uc¢encev (splosni uéni uspeh). V celotni populaciji
sta bila 2 u¢enca ponavljalca (0,2 %), 35 zadostnih (6,8 %), 124 dobrih (23,9 %), 164
prav dobrih (31,7 %) in 176 odli¢nih u¢encev (34,0 %). Med razredoma nismo ugotovili
pomembnih razlik v u¢nih uspesnosti ucencev (¢ = 1,10; df=499; p=0,27). Ugotovljene
pa so bile pomembne razlike med spoloma in sicer so imela dekleta pomembno bol;jsi
ucni uspeh kot decki (¢ = 4,20, df=491, p=0,00).

Pripomocki

Za namene preucevanja bralnih ucnih strategij je bil uporabljen Vprasalnik o u¢nih
strategijah (Pecjak, 1998). Zacetno verzijo vprasalnika je pregledalo 5 ekspertov, ki
se ukvarjajo s preucevanjem samoregulacijskega ucenja in ucenja z branjem. Tako je
bila oblikovana koncna verzija vprasalnika, ki je sestavljen iz treh delov. Prvi del
vprasalnika ima tri postavke: kako pogosto se u¢enci ucijo iz zvezkov/ucbenikov, pri
katerih predmetih, in kak$na je motivacija za uporabo zvezka/ucbenika (notranja ali
zunanja). U¢enci odgovarjajo tako, da obkrozajo ustrezne odgovore ali sami napisejo
odgovor. Drugi del vprasalnika sprasuje uc¢ence po tem, kaksne ucne strategije
uporabljajo v procesu uc¢enja (pred branjem, med njim in po branju iz u¢benika). Eksperti
so razdelili posamezne postavke v tri skupine strategij, katerih klasifikacijo najdemo
tudi v literaturi: v strategije pred, med in po uc¢enju z branjem (Devine, 1987, Graham
in Robinson, 1990, Pecjak, 1995). Tako so v vprasalniku $tiri postavke za dejavnosti
pred branjem: prelet, vprasanja, pregled povzetka, pregled obrobnih razlag; tri postavke
za dejavnosti med branjem: pozorno branje, oznacevanje novih, neznanih besed in
nazorno predstavljanje ter trinajst postavk za dejavnosti po branju: pojasnjevanje novih,
neznanih besed, razdelitev snovi na manjse dele, pod¢rtovanje klju¢nih besed,
izpisovanje klju¢nih besed, ugotavljanje odnosov med klju¢nimi besedami, ureditev
klju¢nih besed v grafi¢ni prikaz, tvorjenje povzetka, ponavljanje snovi z branjem,
mehani¢no ponavljanje vsega gradiva, ponavljanje klju¢nih besed, postavljanje vprasanj
in odgovarjanje nanje, izrazanje lastnega mnenja o snovi in dopolnitev snovi z drugimi
viri. Zanesljivost tega dela vprasalnika, ugotovljena s Cronbachovim alfa koeficientom,
je 0.75. Tretji del vprasalnika pa ugotavlja, kak$na so prepri¢anja uc¢encev o u¢inkovitih
ucnih strategijah, tj. kaksna je njihova predstava o u¢inkovitem ucenju, saj sodobni
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modeli samoregulacijskega ucenja Se posebej izpostavljajo povezanost kognitivne
strukture/prepri¢anj z ustreznimi strategijami. Cronbachov alfa koeficient zanesljivosti
za ta del je 0.76.

Na postavke so ucenci odgovarjali na tristopenjski lestvici. V prvem delu
vprasalnika so uc¢enci odgovorili na prvo vprasanje na tristopenjski lestvici: 3- vedno/
pogosto 2- vcasih 1- nikoli/redko, drugo vprasanje so dopolnili, pri tretjem vprasanju
pa izmed danih odgovorov izbrali enega od moznih odgovorov. Pri tem je vrednost
izbranega odgovora pomenila Stevilo tock, ki jih je u¢enec dobil pri tistem vprasanju.
V drugem delu vprasalnika so u¢enci odgovarjali na 20 postavk na naslednji tristopenjski
lestvici: 3- vedno/pogosto 2- v¢asih 1-nikoli/redko; v tretjem delu vprasalnika pa tako,
da so pri vsaki strategiji oznacili, kako pomembna je po njihovem mnenju strategija za
ucenje: 3- vedno je pomembna, 2- pomembna je le v¢asih in 1- sploh ni pomembna .

Postopek zbiranja podatkov

Vse podatke iz Vprasalnika smo zbrali tako, da smo skupinsko aplicirali vprasalnik na
celem razredu ucencev v ¢asu ene Solske ure med poukom. Ucenci so imeli za
odgovarjanje na vprasalnik neomejen ¢as, pri cemer je ve€ina ucencev potrebovala
za odgovarjanje od 30 do 45 minut. Vprasalnik je bil anonimen, pri cemer pa je vsak
ucenec pred odgovarjanjem na vprasalnik najprej izpolnil podatke o razredu, ki ga
obiskuje, o spolu in napisal podatke o splosnem u¢nem uspehu. Nato je sledilo navodilo,
ki ga je vsem ucencem prebral testator: »Pred teboj je vprasalnik o ucenju. Sestavljen
je iz razli¢nih trditev. Ljudje se u¢imo na razli¢ne nacine, zato v vprasalniku ni pravilnih
in napacnih trditev. Pazljivo preberi vsako trditev, nato pa obkrozi ali napisi odgovor, ki
velja zate.« Ucence je nato vodil Se skozi odgovarjanje na prvo vprasanje, nato pa so
z odgovarjanjem nadaljevali sami.

Postopki obdelave podatkov

Zapreverjanje razlik v uporabi in pojmovanju bralnih u¢nih strategij pri ucencih glede
na starost in spol smo uporabili #-test za neodvisne vzorce. Za preverjanje razlik glede
na ucni uspeh smo uporabili enosmerno analizo variance. [zracunali smo tudi korelacije
med pojmovanjem in uporabo bralnih u¢nih strategij.
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Rezultati

Primerjava pogostosti uporabe bralnih ucnih strategij in pripisovanja pomena
tem strategijam

Iz Tabele 1 je razvidno, da u¢enci bralnim u¢nim strategijam pripisujejo vecji pomen,
kot pa jih dejansko uporabljajo. Statisticno pomembne razlike obstajajo med
pojmovanjem pomembnosti bralnih strategij in njihovo uporabo tako nasploh kot tudi v
dejavnostih med in po branju. Uc¢enci, ki pogosteje uporabljajo bralne ucne strategije,
tem strategijam tudi pripisujejo vec¢ji pomen (r = 0.45; p = 0.00). Ta povezanost je

vis§ja pri fantih kot pri dekletih e = 05757 4= 0.30), vi§ja pri uc¢encih 5. razreda

kot pri u¢encih 7. razreda (r,, _  =0.55;7, = 0.37) ter vi§ja pri u¢no uspesnejsih
ucencih (s prav dobrim ali odli¢nim u¢nim uspehom) kot pri u¢no manj uspesnih ucencih
(z dobrim ali slabsim u¢nim uspehom) (500 = 0505 7, 1y = 0.30).

Tabela 1: Osnovni statisticni parametri za spremenljivki pogostost uporabe bralnih ucnih
strategij ter pojmovanje teh strategij.

M SD
Uporaba bralnih u¢nih strategij
pred branjem 2,18 0,54
med branjem 2,37 0,40
po branju 2,06 0,30
skupaj 2,12 0,29
Pojmovanje bralnih u¢nih strategij
pred branjem 2,21 0,41
med branjem 2,50 0,38
po branju 2,20 0,29
skupaj 2,26 0,26

Tabela 2: Rezultati t-testa za preverjanje razlik med uporabo in pojmovanjem bralnih
ucnih strategij pri ucencih.

t daf p
skupaj Uporaba bralnih u¢nih strategij 6.30 157 0.00
Pojmovanje bralnih u¢nih strategij ’ ’
. Uporaba bralnih u¢nih strategij
pred branjem Pojmovanje bralnih u¢nih strategij 1,29 459 0,20
med branjem  oporaba bralnih uénih strateglj 7,60 450 0,00
Pojmovanje bralnih u¢nih strategij
po branu Uporaba bralnih u¢nih strategij 7.82 172 0,00

Pojmovanje bralnih u¢nih strategij
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Pogostost uporabe bralnih uénih strategij in pripisovanje pomena tem
strategijam glede na starost u¢encev

Primerjali smo ucence petega in sedmega razreda osnovne Sole. Razlike med obema
skupinama ucencev so prikazane v Tabeli 3, pomembnost teh razlik pa v Tabeli 4.
Ucenci petega in sedmega razreda se ne razlikujejo v pogostosti uporabe bralnih
ucnih strategij. Razlike v uporabi bralnih uc¢nih strategij glede na razred pa so se
pokazale pri posameznih postavkah. Uéenci petega razreda si pogosteje kot ucenci
sedmega razreda pred branjem snovi postavljajo vprasanja, kaj ze vedo o snovi (¢ =
4,49; df = 511; p = 0,00), pogosteje is¢ejo pomoc¢ ucitelja, sosSolcev ali starsev, kadar

Tabela 3: Osnovni statisticni parametri za spremenljivki pogostost uporabe bralnih ucnih
strategij ter pojmovanje teh strategij glede na starost ucencev.

S5.razred 7.razred
M SD M SD
Uporaba bralnih u¢nih strategij
pred branjem 2,21 0,40 2,15 0,69
med branjem 2,37 0,40 2,38 0,41
po branju 2,06 0,30 2,06 0,31
skupaj 2,13 0,28 2,12 0,31
Pojmovanje bralnim u¢nim strategijam
pred branjem 2,24 0,39 2,16 0,42
med branjem 2,49 0,38 2,52 0,37
po branju 2,25 0,30 2,12 0,26
skupaj 2,29 0,26 2,20 0,26

Tabela 4: Rezultati t-testa za preverjanje razlik v pogostosti uporabe bralnih ucnih
strategij in pojmovanju teh strategij glede na starost ucencev.

t df P
Uporaba bralnih u¢nih strategij
pred branjem 1,26 479 0,21
med branjem 0,18 469 0,86
po branju 0,08 364 0,94
skupaj 0,24 328 0,81
Pripisovanje pomena bralnim
ucnim strategijam
pred branjem 2,10 486 0,04
med branjem 0,88 491 0,38
po branju 3,00 213 0,003

skupaj 6,72 206 0,01
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ne razumejo dolo¢enih besed (¢=3,13; df=482; p =0,002), med ucenjem si pogosteje
postavljajo vprasanja v zvezi s snovjo in odgovarjajo nanje (¢ = 2,46; df = 504; p =
0,01) ter po ucenju pogosteje povedo ali napisejo lastno mnenje o snovi (¢ =3,76; df =
499; p = 0,00). Ucenci petega razreda bralnim uc¢nim strategijam pripisujejo vecji
pomen kot uéenci sedmega razreda, kar velja za pripisovanje pomena strategijam
pred in po branju, ne pa tudi strategijam med branjem. Nadaljnja analiza je pokazala,
da so te razlike pomembne na nekaterih postavkah. Ucenci petega razreda tako
pripisujejo vecji pomen naslednjim strategijam: postavljanju vprasanj v zvezi s snovjo
pred ucenjem (z = 4,09; df = 504; p = 0,00), ugotavljanju zveze med najpogostejSimi
kljuénimi besedami (1 =2,76; df = 500; p = 0,01), urejanju glavnih misli (= 2,51; df =
504; p =0,01), dobesednemu ponavljanju uc¢ne snovi (¢ = 2,40; df = 494; p = 0,02),
postavljanju vprasanj v zvezi snovjo in odgovarjanju nanje med ucenjem (¢ = 3,37; df
=500; p=0,001) ter oblikovanju lastnega mnenja v zvezi s snovjo (¢=5,71; df = 495;
p = 0,00).

Pogostost uporabe bralnih ucnih strategij in pripisovanje pomena tem
strategijam glede na spol ucencev

Razlike med dekleti in fanti v pojmovanju pomembnosti in uporabe bralnih ucnih strategij
med dekleti in fanti ter pomembnost teh razlik, so prikazane v Tabelah 5 in 6.

Dekleta porocajo o pogostejsi uporabi bralnih ucnih strategij kot fantje in sicer
pogosteje uporabljajo strategije med branjem in strategije po branju, od fantov pa se
ne razlikujejo v uporabi strategij pred branjem.

Analiza posameznih postavk kaze, da dekleta v primerjavi s fanti porocajo o
pogostejsi uporabi naslednjih strategij: pogosteje poskusajo ugotoviti pomen neznanih
besed iz sobesedila (¢ = 2,52; df = 449; p = 0,01), za pomen neznanih besed se

Tabela 5: Osnovni statisticni parametri za spremenljivki pogostost uporabe bralnih ucnih
strategij ter pojmovanje teh strategij glede na spol ucencev.

dekleta fantje
M SD M SD
Uporaba bralnih u¢nih strategij
pred branjem 2,19 0,65 2,17 0,42
med branjem 2,41 0,42 2,33 0,40
po branju 2,10 0,30 2,02 0,31
skupaj 2,16 0,29 2,08 0,29
Pripisovanje pomena bralnim u¢nim strategijam
pred branjem 2,24 0,41 2,18 0,40
med branjem 2,56 0,34 2,44 0,41
po branju 2,21 0,28 2,20 0,31

skupaj 2,28 0,25 2,23 0,28
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Tabela 6: Rezultati t-testa za preverjanje razlik v pogostosti uporabe bralnih ucnih
strategij in pojmovanju teh strategij glede na spol ucencev.

t df p

Uporaba bralnih uénih strategij

pred branjem 0,51 470 0,61
med branjem 2,06 460 0,04
po branju 2,58 358 0,01
skupaj 2,38 323 0,02
Pripisovanje pomena bralnim u¢nim strategijam
pred branjem 1,72 478 0,09
med branjem 3,45 481 0,001
po branju 0,24 208 0,81
skupaj 1,17 201 0,24

pogosteje obrnejo na ucitelja, starSe ali soSolce (¢ = 2,22; df = 472; p = 0,03), uc¢no
snov si pogosteje skusajo zapomniti tako, da jo veckrat preberejo (¢ = 2,58; df = 495;
p =0,01) ter si pogosteje postavljajo vprasanja v zvezi snovjo in odgovarjajo nanje (¢
= 2,55; df = 494; p = 0,01). V pripisovanju pomena bralnim u¢nim strategijam v
splosnem ni razlik med spoloma, razen v pripisovanju pomena strategijam med branjem,
ki jim dekleta pripisujejo vecji pomen. V pripisovanju pomena strategijam pred in po
branju med spoloma ni razlik. Dekleta v primerjavi s fanti vec¢ji pomen pripisujejo
naslednjim strategijam: pozornemu branju u¢ne snovi (¢ = 3,34; df=492; p =0,001),
oznacevanju neznanih besed med branjem (¢ = 2,81; df = 504; p = 0,005) ter
pojasnjevanju novih besed med branjem (¢ = 2,89; df = 480; p = 0,004). Fantje pa v
primerjavi z dekleti vecji pomen pripisujejo oblikovanju lastnega mnenja o snovi (1=
2,38; df = 485; p =0,02).

Pogostost uporabe bralnih uénih strategij in pripisovanje pomena tem
strategijam glede na ucni uspeh ucencev

Ucenci smo glede na ucni uspeh razdelili v dve skupini: u¢no manj uspesne in u¢no
uspesne ucence. V prvo skupino smo vkljucili u¢ence z nezadostnim, zadostnim in
dobrim uspehom, v drugo skupino pa ucence s prav dobrim in odli¢nim uspehom.
Prikaz osnovnih statisti¢nih parametrov med obema skupinama ucencev je v Tabeli 7,
prikaz razlik med tema skupinama pa v Tabelah 8 in 9.

Ucenci se glede na u¢ni uspeh ne razlikujejo niti v pogostosti uporabe bralnih
ucnih strategij niti v pripisovanju pomena tem strategijam. Pomembne razlike glede
na ucni uspeh so se pokazale le v pripisovanju pomena strategijam pred branjem,
vendar pa smo z Bonferronijevim pos hoc testom ugotovili, da razlike med skupinami
ucencev z razli¢nim u¢nim uspehom niso pomembne. Analiza posameznih postavk
kaze, da u¢no uspesnejsi ucenci pred branjem pogosteje preberejo povzetek (1 = 2,11;
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Tabela 7: Osnovni statisticni parametri za spremenljivki pogostost uporabe bralnih ucnih
strategij ter pojmovanje teh strategij glede na ucni uspeh ucencev.

U¢no manj uspe$ni* U¢no uspesni*
M SD M SD
Uporaba bralnih u¢nih strategij

pred branjem 2,17 0,37 2,19 0,60
med branjem 2,39 0,38 2,36 0,41
po branju 2,05 0,29 2,06 0,30
skupaj 2,12 0,26 2,13 0,30

Pripisovanje pomena bralnim u¢nim strategijam
pred branjem 2,15 0,38 2,24 0,41
med branjem 2,45 0,41 2,52 0,36
po branju 2,22 0,32 2,20 0,28
skupaj 2,23 0,28 2,26 0,26

Opombe: * ... uéno manj uspesni so ucenci z nezadostnim, zadostnim in dobrim splo$nim uénim uspehom,
ucno uspesni pa so ucenci s prav dobrim in odli¢nim u¢nim uspehom.

Tabela 8: Rezultati enosmerne analize variance za preverjanje razlik v pogostosti uporabe
bralnih ucnih strategij in pojmovanju teh strategij glede na ucni uspeh ucencev.

SS df MS F P
Uporaba bralnih u¢nih strategij
pred branjem 18,47 4 4,62 0,99 0,41
2156,66 461 4,68
2175,13 465
med branjem 4,75 4 1,19 0,81 0,52
665,33 452 1,47
670,08 456
po branju 51,95 4 12,99 0,63 0,64
7254,36 353 20,55
7306,31 357
skupaj 162,29 4 40,57 0,99 0,41

12876,99 317 40,62
13039,28 321

Pripisovanje pomena bralnim uénim strategijam

pred branjem 26,89 4 6,72 2,63 0,03
1189,41 466 2,55
1216,30 470
med branjem 7,34 4 1,84 1,42 0,22
607,88 472 1,29
615,22 476
po branju 77,33 4 19,33 1,35 0,25
2972,53 207 14,36
3049,86 211
skupaj 120,51 4 30,13 1,07 0,37
5621,65 199 28,25
5742,16 203

Opombe: SS — vsota kvadratov; MS — srednji kvadrat; df — stopnje prostosti; ' — vrednost F-razmerja; p —
verjetnost, da je F' vrednost dobljena slucajno.
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df = 483; p = 0,04), pozorno preberejo uc¢no snov (¢ = 1,99; df = 475; p = 0,05),
poskusajo ugotoviti zvezo med najpomembnej$imi kljucnimi besedami (¢ = 2,16; df =
489; p = 0,03) ter si poskusajo zapomniti u¢no snov tako, da jo veckrat preberejo (¢ =
3,04; df = 490; p = 0,003). U¢no manj uspesni ucenci pa si pred branjem pogosteje
postavljajo vprasanja, kaj ze vedo o snovi (¢ = 1,99; df = 494; p = 0,05), v gradivu
pogosteje podcrtujejo kljuéne besede in misli (¢ = 2,44; df = 495; p = 0,02) in po
ucenju pogosteje oblikujejo lastno mnenje o snovi (¢ = 3,45; df = 484; p = 0,001).
Uc¢no uspesnejsi ucenci pripisujejo vecji pomen pregledu kljucnih besed pred branjem
(t=3,95; df =493; p = 0,00), pozornemu branju snovi (¢ = 3,34; df = 486; p = 0,001),
predstavljanju prebranega v mislih med branjem (z = 2,51; df = 487; p = 0,01), pojasnitvi
pomena neznanih besed po branju (¢ = 2,22; df = 473; p = 0,03), delitvi snovi na
manjs$e dele po branju (¢ =2,17; df = 253; p = 0,03) ter oblikovanju kratkega povzetka
o snovi (¢t = 2,02; df = 488; p = 0,04). U¢no manj uspesni ucenci pa vecji pomen
pripisujejo oblikovanju lastnega mnenja o snovi (¢ = 4,28; df = 478; p = 0,00). Z
vecsmerno analizo variance smo ugotovili, da interakcijski u¢inki med starostjo, spolom
in uénim uspehom ucencev niso pomembni.

Povezanost med pogostostjo uporabe bralnih ucnih strategij ter uporabo
uchenika in zvezka

Med uporabo bralnih uénih strategij in uporabo u¢benika obstaja statisti¢cno pomembna
pozitivna zveza; ucenci, ki pogosteje uporabljajo ucbenik, pogosteje uporabljajo bralne
ucne strategije (» = 0.32; p = 0.00). Enako velja za povezanost med uporabo bralnih
ucnih strategij ter uporabo zvezka; ucenci, ki pogosteje uporabljajo zvezek, poro¢ajo o
pogostejsi uporabi bralnih uénih strategij (» = 0.19; p = 0.001).

Povezanost med pripisovanjem pomena bralnim ucnim strategijam ter uporabo
uchenika in zvezka

Ucenci, ki bralnim ucnim strategijam pripisujejo vecji pomen, porocajo o pogostejsi
uporabi uc¢benika (= 0.27; p = 0.00) in zvezka (r = 0.20; p = 0.005).

Razprava

Osnovni namen tega ¢lanka je prikazati povezanost med pojmovanjem pomembnosti
bralnih u¢nih strategij pri osnovnosolcih in njihovo uporabo teh strategij pri samostojnem
ucenju. Na drugi strani pa zelimo prikazati tudi povezanost pojmovanj pomembnosti in
uporabe bralnih uénih strategij s starostjo, spolom in uéno uspesnostjo. Teoreti¢no
podlago tega raziskovanja predstavlja stirikomponentni model samoregulacijskega
ucenja avtorjev B. Hofer, S. Yu in Pintricha (1998), ki je podrobneje predstavljen v
uvodu.
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Razlike v uporabi in pojmovanju ucnih strategij med ucenci v petem in sedmem
razredu

Rezultati kazejo, da med ucenci petega in sedmega razreda ni pomembnih razlik v
uporabi ucnih strategij, enako pa med razredoma nismo ugotovili niti pomembnih razlik
v ucni uspesnosti u¢encev. Podrobnejsi pregled rezultatov kaze, da petosolci nekoliko
pogosteje kot sedmosolci uporabljajo uéne strategije pred branjem, druge strategije pa
priblizno enako pogosto. Ti rezultati niso skladni z rezultati tujih raziskav, ki porocajo,
da s starostjo narasca uporaba razli¢nih samoregulacijskih strategij pri uc¢encih. Tako
Zimmerman in Martines-Pons (1990) ugotavljata, da s starostjo uencev narasca
njihovo védenje o uporabi strategij - o tem, katere strategije imamo, katere so u¢inkovite
in da jih znajo tudi vedno bolj ustrezno uporabljati. Nase rezultate pa delno oz. v celoti
podpirajo ugotovitve drugih slovenskih raziskav. Tako npr. M. Puklek Levpuscek (2001)
ugotavlja, da mlajsi mladostniki v ve¢ji meri uporabljajo uspesne uéne tehnike in
metakognitivni nadzor kot starejs$i mladostniki, medtem ko pri mladostnicah ne prihaja
do pomembnih razlik glede na starost. Tudi raziskava C. Peklaj in S. Pe¢jak (2002) na
srednjesolcih kaze, da dijaki prvih letnikov uporabljajo vec¢ strategij na¢rtovanja in
evalvacije kot dijaki Cetrtih letnikov, v uporabi drugih strategij pa med njimi ni pomembnih
razlik. Ti rezultati ponujajo dve mozni interpretaciji: (1) da starej$im ucencem ni ve¢
potrebno uporabljati teh strategij glede na zahteve uéne situacije ali (2) da se
osnovnosolski ucitelji verjetno premalo zavedajo pomena u¢nih strategij pri samostojnem
ucenju in posledi¢no premalo navajajo ucence na uporabo teh strategij oz. na samostojno
ucenje nasploh. Pintrich in Roeser (1990) izpostavljata ucitelje in njihova stalis¢a o
uporabi razlicnih uénih strategij kot izredno pomemben dejavnik okolja, ki vpliva na
pogostost uporabe teh strategij pri ucencih.

Pomembne razlike med obema skupinama ucencev pa se pojavljajo pri
prepri¢anju u¢encev o pomembnosti strategij v uénem procesu. Petosolci pojmujejo v
primerjavi s sedmosolci uéne strategije kot bolj pomembne (tako nasploh kot tudi
strategije pred in po branju). Analiza posameznih postavk je pokazala, da ucenci petega
razreda pripisujejo najvedji pomen postavljanju vprasanj v zvezi s snovjo pred u¢enjem,
ugotavljanju zveze med klju¢nimi besedami, urejanju glavnih misli, dobesednemu
ponavljanju uéne snovi, odgovarjanju na vprasanja ter oblikovanju lastnega mnenja v
zvezi s snovjo. Pomembne se jim zdijo organizacijske kognitivne strategije, ki omogocajo
boljSe razumevanje, na drugi strani pa strategije dobesednega ponavljanja. Podobno
sliko sta dobili tudi C. Peklaj in S. Pec¢jak (2002) pri dijakih. Ugotovili sta, da dijaki
prvih letnikov pripisujejo vecji pomen strategijam pasivnega (dobesednega) ponavljanja,
dijaki Cetrtih letnikov pa strategijam aktivnega ponavljanja. O enakem trendu pri
osnovnosolcih porocata tudi A. Brown in Smiley (1978). Ugotovila sta, da mlajsi
osnovnosolci uporabljajo vec pasivnih strategij ponavljanja (npr. veckratno branje
ucnega gradiva), starej$i osnovnosolci pa ve¢ aktivnih strategij (npr. izpisovanje,
podértavanje ipd.). Enako tudi A. Brown s sod. (1983) ugotavljajo, da mlajsi
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osnovnosolci v primerjavi s starejSimi pri povzemanju uc¢nega gradiva to gradivo
dobesedno povzemajo, tj. s popolnoma istimi besedami, ne povzemajo pa sporocila, ne
povezujejo idej med seboj, ne urejajo informacij v skupine itd.

Razlike v uporabi in pojmovanju uénih strategij pri fantih in dekletih

Primerjava dekletov in fantov na podrocju uporabe in pojmovanja pomembnosti u¢nih
strategij kaze, da obstajajo medspolne razlike na obeh podrocjih. Tako rezultati kazejo,
da dekleta pogosteje kot fantje uporabljajo strategije nasploh, Se posebej pa strategije
med in po branju. Vsebinska analiza posameznih postavk kaze, da dekleta uporabljajo
pogosteje zlasti naslednje strategije: ugotavljanje pomena neznanih besed iz sobesedila
ali iskanje pomoci ucitelja, soSolcev in starSev pri pojasnjevanju neznanih besed,
veckratno branje u¢ne snovi ter postavljanje vprasanj v zvezi s snovjo in odgovarjanje
nanje. Ti rezultati so skladni z drugimi raziskovalnimi ugotovitvami. Tako npr. rezultati
raziskave Zimmermana in Martinez-Ponsa (1990) kazejo, da uporabljajo dekleta ve¢
strategij postavljanja ciljev in nacrtovanja, spremljanja ter strukturiranja okolja. Enako
so ve¢ uporabe samoregulacijskih u¢nih strategij pri dekletih ugotovili tudi M. Puklek
Levpuscek (2001) in K. Ablard in R. Lipschultz (1998). Slednji ugotavljata, da deklice
uporabljajo ve¢ strategij za organizacijo uénega gradiva, bolje strukturirajo okolje in
nacrtujejo svoje ucne naloge Se posebej pri zelo zahtevnih nalogah ter pri bralnih in
pisnih nalogah. Za razliko od navedenih avtorjev pa Pintrich in E. De Groot (1990) ter
Pintrich in Roeser (1994) ugotavljajo, da ni razlik v uporabi kognitivnih strategij med
dekleti in fanti. Pri iskanju moznih vzrokov za ugotovljene razlike je potrebno upostevati
tudi kontekstualne dejavnike, Se zlasti pri¢akovanja okolja (uciteljev in starSev) do
deklet oz. fantov, na kar opozarja tudi M. Boekarts (1986). Od deklet se pri¢akuje, da
bodo pri svojem delu bolj natan¢na in marljiva kot fantje, da bodo imela boljse ocene,
kot tudi to, da je bolj sprejemljivo, da dekleta zaprosijo za pomoc¢ ucitelje ali soSolce, ¢e
necesa ne vedo. Za fante pa se pri¢akuje, da so bolj samostojni, iz Cesar seveda sledi,
danaj bi se pri svojem delu zanesli predvsem nase. Tudi podrobnejsa vsebinska analiza
nasih postavk potrjuje zgornje rezultate - dekleta hitreje in lazje poiscejo pomoc ucitelja
ali soSolcev in uporabljajo ve¢ strategij, ki jim omogocajo globljo predelavo in s tem
boljse razumevanje ucnega gradiva. Pri tem pa velja Se enkrat poudariti ugotovitev,
navedeno Ze v poglavju o preizkusancih, da so imela dekleta v nasem vzorcu pomembno
boljsi uéni uspeh kot decki.

Razlike v uporabi in pojmovanju ucnih strategij pri u¢no manj in bolj uspesnih
ucencih

Med u¢no manj in bolj uspe$nimi ucenci nismo ugotovili pomembnih razlik v uporabi
ucnih strategij. Vsebinska analiza posameznih postavk pri u¢no manj in bolj uspesnih
ucencih pa kaze dolocene razlike v strategijah, ki jih uporabljajo. Tako vsi ucenci
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usmerjajo svojo pozornost na bistvene informacije v uénem gradivu, pri ¢emer pa se
u¢no manj uspesni zadovoljijo zgolj s podértovanjem bistva, u¢no bolj uspesni pa skusajo
razumeti tudi odnose med bistvenimi informacijami. U¢no bolj uspesni navajajo tudi
ve¢ strategij, ki jih uporabljajo, kot u¢no manj uspesni, kar pa verjetno izhaja tudi iz
njihovega pripisovanja pomembnosti u¢nim strategijam. Bolj uspesni ucenci so v
primerjavi z u¢no manj uspesnimi ucenci kot pomembne navedli kar sedem strategij
(pregled kljuénih besed pred branjem, pozorno branje, predstavljanje prebranega v
mislih, pojasnitev neznanih besed, delitev snovi na manjse dele, oblikovanje povzetka),
ucno manj uspesni pa v primerjavi z uc¢no bolj uspe$nimi ucenci vecji pomen pripisujejo
le eni (oblikovanje lastnega mnenja o snovi). Nasi rezultati se tako delno skladajo z
ugotovitvami drugih raziskav, ki poro¢ajo o teh razlikah. Tako Biemiller, Shany, A.
Inglis in Meichenbaum (1998) povzemajo rezultate razli¢nih raziskav, ki kazejo, da
ucno uspesnejsi ucenci pogosteje uporabljajo samoregulacijske strategije kot uc¢no
manj uspesni uc¢enci. Rezultati raziskave C. Peklaj in S. Pe¢jak (2002) kazejo, da se
ucno bolj uspesni dijaki bolj zavedajo pomena u¢nih strategij in imajo ve¢ znanja o
tem, kdaj in kje jih uporabiti; uporabljajo tudi vec strategij, veckrat evalvirajo dosezene
cilje, kazejo visjo storilnostno motivacijo in imajo visji ob¢utek lastne ucinkovitosti.
Podobno sta tudi Pintrich in E. De Groot (1990) ugotovila, da uéno uspesnejsi ucenci
poroc¢ajo o pogostejsi uporabi tako samoregulativnih strategij kot tudi kognitivnih
strategij. Zimmerman in Martinez-Pons (1990) porocata o pogostej$i uporabi
organizacijskih in transformacijskih u¢nih strategij, strategij pregledovanja zapiskov
ter samospremljanja pri nadarjenih uc¢encih. Ti uéenci tudi pogosteje i§¢ejo vrstnisko
pomo¢. Avtorja ugotavljata, da te strategije dejansko predstavljajo razpon strategij,
potrebnih za samoregulativno uéenje: za uravnavanje osebnih procesov (organizacija
in transformacija), vedenja (samospremljanje) in okolja (pregledovanje zapiskov in
iskanje pomoci vrstnikov). Podobne strategije sta pri u¢no uspes$nih u¢encih ugotovili
tudi K. Ablard in R. Lipschultz (1998). Ugotovili sta, da se tudi skupina u¢no uspesnih
ucencev precej razlikuje v uporabi samoregulativnih ucnih strategij, kar kaze na to, da
te strategije niso nujne za u¢no uspesnost. Vendar pa avtorici dopuscata moznost, da
nekateri uno uspesni ucenci niso porocali o uporabi samoregulacijskih ué¢nih strategij,
ker je ta postala avtomatska in se jih zato ne zavedajo.

Nasa raziskava ima to pomanjkljivost, da je osnovana na samoocenah sodelujocih
ucencev. Pridruzujemo se ugotovitvam K. Ablard in R. Lipschultz, da je povsem
mozno, da nekateri u¢enci niso porocali o uporabi strategij, ker se ne zavedajo njihove
uporabe, ne pa zato, ker jih dejansko ne bi uporabljali. Dejstvo pa je, da izsledki odpirajo
nekatera nova podrocja, vredna bodoc¢ega raziskovanja (npr. pri preu¢evanju uénih
strategij vkljuciti poleg samoocenjevalnih instrumentov Se tehnike opazovanja ucencev
in ocenjevanja uéencev s strani uciteljev).

Empiriéni rezultati raziskave omogocajo tudi razli¢ne pedagoske implikacije.
Kot sta opozorila ze Paris in Newman (1990) se je potrebno zavedati, da uenci s
starostjo ne razvijejo avtomati¢no uporabe ucne samoregulacije in v tem okviru tudi
ucnih strategij, pac pa da je to rezultat interakcije med procesom dozorevanja ucenca
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in procesom formalnega izobrazevanja. V tem izobrazevalnem procesu pa imajo poleg
ucencev pomembno vlogo tudi uditelji. Zato se v tem kontekstu in izhajajoc iz rezultatov
te empiricne Studije izpostavlja potreba po izobrazevanju uciteljev o pomembnosti
kognitivnih komponent pri samoregulacijskem ucenju, Se posebej uénih strategij, tako
v okviru Studija kot tudi poznejSega strokovnega izpopolnjevanja. Rezultati nase
raziskave namre¢ kazejo, da ucenci, ki pogosteje uporabljajo ucbenik in zvezek (ne
glede na to, ali to po¢nejo iz lastne motivacije ali na pobudo ucitelja), uporabljajo vec
ucnih strategij in pripisujejo ve¢jo pomembnost tem strategijam v procesu ucenja.
Ucitelje je torej potrebno ozavescati o pomenu uporabe ucnih strategij v procesu
ucenja, jih spodbujati, da v ucni proces pogosteje vkljucujejo ucbenike ter da hkrati
opremljajo ucence z znanjem o ucnih strategijah, ki jih bodo ti lahko uporabljali pri
samoregulacijskem ucenju. Pri tem se ta proces ozaves$canja lahko pri¢ne s
»samodiagnosticiranjem« ucencev o tem, katere strategije uporabljajo v procesu ucenja
(npr. s pomo¢jo Vprasalnika o u¢nih strategijah), nato pa v nadaljevanju z urjenjem
ucencev v uporabi dolocene strategije. Pri tem proces urjenja poteka tako, da ucitel;
ucencem predstavi in razlozi posamezno strategijo (deklarativno znanje) , da jo modelira
— pokaze uporabo strategije na primeru ucenja snovi iz uc¢benika ter da postopno
prepusca iniciativo pri uporabi strategije u¢encem (proceduralno znanje) ter jim pokaze,
v kaksnih okoli$¢inah je smiselna uporaba dolo¢ene strategije (znanje o okolis¢inah).

Po drugi strani pa so lahko ti rezultati izziv tudi za Solske svetovalne delavce, ki
pogosto ugotavljajo nesposobnost uc¢encev za samostojno ucenje iz u¢nih gradiv. Obstaja
namre¢ kar nekaj programov za razvijanje samoregulacijskih ucnih spretnosti (npr.
program Pressleya in sodelavcev, 1989; program Zimmermana, Bonnerja in Kovacha,
1996; program C. Weinstein in L. Hume, 1998; program v knjigi Bralne u¢ne strategije
S. Pec¢jak in A. Gradisar, 2002), ki predstavljajo dobro osnovo svetovalnemu delavcu,
da skupaj z uciteljem nacrtuje in izpelje tovrstni program.

Kljub temu, da se v prispevku osredoto¢amo le na kognitivne vidike
samoregulacijskega ucenja, pa so v praksi kognitivni in motivacijski vidiki tovrstnega
ucenja med seboj nelo¢ljivo povezani. Zato imajo svetovalni delavei pomembno vliogo
tudi pri motiviranju ucencev za uporabo ucnih strategij. Raziskave kazejo, da imajo
ucenci, ki samoregulacijsko pristopajo k u¢enju, boljse dosezke in so bolj zadovoljni s
svojim delom (Pintrich, 2000; Ryan in Deci, 2000). Samoregulacijsko vedenje je
povezano tudi z orientacijo k obvladovanju nasproti orientaciji k izvedbi avtorice C.
Dweck (Lapan, Kardash in Turner, 2002). Ucenci, ki so usmerjeni k obvladovanju
nalog (t.j. ucenci, ki so osredotoceni na osebni napredek in na ucenje), uporabljajo bolj
ucinkovite uéne strategije (globlje procesiranje, elaboracijske in organizacijske strategije)
in interpretirajo svoje dosezke v smeri vecje samoucinkovitosti. Ti ucenci se vedejo
bolj samoregulacijsko in posledi¢no bolj pozitivno vrednotijo Solsko delo in pri njem
bolj uzivajo. Raziskave kazejo, da uéne prakse ucitelja, postopki za vrednotenje dosezkov
ucencev, uporabljeni sistemi nagrajevanja, odzivi na uspeh in neuspeh ucencev ter
distribucija moci in odgovornosti v razredu pomembno prispevajo k oblikovanju ciljnih
orientacij pri uéencih. (Ames, 1992; Nicols, 1996, v Lapan in dr., 2002). Solski svetovalni
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delavci so lahko v pomo¢ uciteljem pri prevzemanju ucnih praks, ki usmerjajo pozornost
ucencev na obvladovanje, trud in samoizboljSanje.

Ryan in Deci (2000) ugotavljata, da se posameznik bolj samoregulacijsko vede
v kontekstih, ki imajo naslednje znacilnosti: (a) posameznik je povezan z drugimi, ki
modelirajo in pozitivno vrednotijo samoregulacijsko vedenje; (b) ima moznost doziveti
obcutek kompetentnosti pri samoregulacijskem vedenju in (c) ima podporo pri
avtonomnem izbiranju med razli¢nimi moZnostmi. Solski svetovalni delavci lahko v
zvezi s tem spodbujajo ucni razvoj ucencev z interveniranjem na dveh nivojih (Lapan
indr., 2002): (1) z aktivnim vklju¢evanjem pri oblikovanju tistih temeljnih komponent
Solskega konteksta, ki spodbujajo razvoj samoregulacijskega ucenja in (2) z delom z
ucenci in ucitelji z namenom povecevanja uporabe specifi¢nih uénih strategij, katerih
ucinkovitost je bila ugotovljena v empiri¢nih raziskavah.
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