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Izhajajoc¢ iz strukturnih elementov metakognicije, tj.
znanja o ucenju in regulacije ucenja (o cemer smo pisali v
prej$njem ¢lanku), sledi tudi razvoj metakognitivnih spo-
sobnosti dvema ciljema: prvi¢, razvijati metakognitivno
znanje/védenje o ucenju in drugi¢, razvijati regulacijske
sposobnosti u¢enca pri uc¢enju.

Ucitelj mora pri poucevanju razvijati vse vidike meta-
kognitivnega znanja u¢encev - tako deklarativnega, proce-
duralnega kot znanja o okoli§¢inah. To pomeni, da morajo
ucenci spoznati posamezne strategije, se jih nauciti upora-
bljati in vedeti, kdaj jih lahko uporabijo in zakaj.

Poznavanje in uporaba metakognitivnih strategij je
tesno povezana z u¢no u¢inkovitostjo uc¢encev, o ¢emer
pric¢a sintezni prikaz u¢inkov posameznih metakognitiv-
nih strategij (Lavery, 2008, v Hattie, 2009) (preglednica 1).
Velikost u¢inka uporabe posamezne strategije je prikazana
s koeficientom d. Pri tem koeficient d = 0,20 pove, da gre za
majhen u¢inek, d = 0,40 pri¢a o srednjem u¢inku in prid =
0,60 lahko govorimo o visokem uc¢inku metakognitivnih
sposobnosti na u¢no uspesnost. Kadar je velikost u¢inka
vsaj 0,40, je ta u¢inek ze opazen v razredu.

Preglednica 1: Velikosti ucinkov na uc¢no uspesnost ucencev pri raz-
licnih metakognitivnih strategijah (Lavery, 2008, v Hattie, 2009, 190)

Meta- Opis Velikost
kognitivne ucinka
strategije koeficient d
Samo- Predstavljanje negativnih 0,70
ojacevanje oz. pozitivnih posledic

(uspeha ali neuspeha)
Samo- Verbalizacija korakov pri 0,62
poucevanje  izpeljavi u¢ne naloge
Samo- Postavljanje kriterijev 0,62
evalvacija uspes$nosti in uporaba teh

pri samopresoji
Postavljanje  Izbiranje ciljev in/ali 0,49
ciljev, delnih ciljev in nacrtovanje
nacrtovanje  zaporedja aktivnostiin ¢asa

za doseganje teh ciljev
Spremljanje  Opazovanje in spremljanje 0,45

lastnega napredka, dosezkov
in poroc¢anje o tem

Opazimo lahko, da so nekatere metakognitivne stra-
tegije visoko uc¢inkovite — najbolj motivacijska metakogni-
tivna strategija samoojacevanja, pa tudi samopoucevanje
ter jasna predstava uc¢enca o kriterijih pri nalogi ter uporaba
teh pri presojanju lastnega dosezka.

Za ilustracijo navajamo nekaj konkretnih primerov
dejavnosti, skozi katere se v u¢nem kontekstu kazejo po-
samezne metakognitivne strategije (Smith, 2004; Schunk
in Zimmerman, 2003).

Za kontrolno nalogo se zacnem
uciti tri dni prej.

Pred pisanjem eseja naredim
nacrt.

Za izdelavo referata pregledam
literaturo v Studijski knjiZnici ter
na internetu.

Strategije nacrtovanja

Na podlagi preleta besedila
postavim napovedi, o cem bo
besedilo govorilo.

Po branju prvega odstavka
postavim nekaj vprasanj v zvezi s
prebranim.

Ponovno preberem bolj zahtevne
dele u¢nega gradiva.

Nove, neznane besede v besedilu
podcrtam, da si jih po branju takoj
razloZim.

S pomocjo slovarja ali drugih virov
pojasnim nove strokovne izraze ali
vprasam ucitelja.

Strategije spremljanja
pri ucenju

Samoevalvacijska
strategija

Preverim pravilnost resevanja
matematicne naloge v resitvah.
Preverim pravilno strukturo
prakti¢ne naloge pri soSolcu.

Dejstvo, da imata metakognitivno znanje in regula-
cija pomembno vlogo pri u¢inkovitem ucenju, je klju¢no
vprasanje za izobrazevalce: Kako spodbuditi razvoj meta-
kognitivnih sposobnosti pri ucencih? V nadaljevanju bomo
predstavili nekatere u¢inkovite strategije, katerih namen
je predvsem izboljsati spremljavo (kontrolo) razumevanja
pri branju. Vendar pa so pristopi taksni, da so uporabni
tudi v $irSem u¢nem kontekstu.

Vse v nadaljevanju predstavljene strategije, ki jih lahko
ucitelj uporabi v razredu, lahko razdelimo v dve skupini:
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v prvo, kjer gre za individualen pristop k razvoju meta-
kognitivnih sposobnosti, in v drugo, kjer je poudarek na
skupinskem pristopu.

Med metakognitivnimi strategijami, ki so primerne
predvsem za delo s posameznim ucencem, so najpogosteje
uporabljene strategije spremljanja in evalvacije. Te so naj-
veckrat povezane s spremljanjem in evalvacijo razumeva-
nja besedil pri branju. Zato se bomo v nadaljevanju omejili
na prikaz petih strategij spremljanja:

1. strategije samopoucevanja s samonavodili,

. strategije samosprasevanja,

. strategije vrinjenih vprasanj,

. strategije samorazlaganja in

. strategije razmisljanja na glas.
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Nekateri raziskovalci k dejavnostim, ki povecujejo me-
takognitivne sposobnosti ucencev, pristevajo tudi graficne
prikaze (Hartman, 2002; Amado Gama, 2005). Poudarjajo,
da grafi¢ni prikazi od u¢enecev zahtevajo analizo besedila,
hkrati pa jim pomagajo spoznati, kako je besedilo struk-
turirano, kar omogoca boljse razumevanje gradiva. Med
grafiénimi prikazi omenjajo pojmovne mreze, Vennove in
druge mrezne diagrame, prikaze zaporedij dogodkov, pri-
merjalne matrike in prikaze problem-resitev.

* STRATEGIJA SAMOPOUCEVANJA s samona-
vodili je ena izmed metakognitivnih strategij, ki se je
pokazala kot bolj u¢inkovita, ker naredi proces mislje-
nja transparenten/»viden«. Kot strategija spremljanja je
najbolj pogosto uporabljena za spremljanje razumevanja
pri branju besedil.

Pri treningu samopoucevanja se uc¢enci urijo vdajanju
navodil samim sebi s pomoc¢jo glasnega govorjenja.
Odrasli/uditelj s pomocjo verbalizacije (glasnega govora)
modelira izvajanje samonavodil in u¢encem prikaze potek
lastnega procesa dela z besedilom. Nato delata ucitelj in
ucenec skupaj, potem pa postopno ucitelj prepusc¢a pobudo
ucencu, pri cemer ta ponotranji govor in se samousmerja
z navodili pri nadaljnjih podobnih nalogah.

Ena od splo$nih strategij spremljanja z dajanjem sa-
monavodil ima pet stopenj. Njen avtor je Meichenbaum
(1977) in jo je uporabil za urjenje uc¢encev v samopouce-
vanju pri iskanju nedoslednosti v besedilu.

Stopnja urjenja Samonavodilo

1. Opredeliti nalogo Kaj moram narediti v zveziz

nalogo?

2. Dolo¢iti strategijo
za dokoncanje
naloge

Kako bom to naredil? Kaksen je
moj nacrt?

3. Evalvirati izbrano
strategijo

Kako napredujem (z izbrano
strategijo)? Grem proti cilju?

Stopnja urjenja Samonavodilo

Res sem dobro naredil./Dobro
sem naredil.

4. Ojacati uc¢encev
trud, napor

5. Preveriti
dokoncanje naloge

Pomisli za nazaj: ali sem nasel
kaksen problem v zgodbi?

Strategija ima dve razlic¢ici - prvo, ki jo uporablja
ucitelj, ko modelira u¢encu delo z besedilom (imenuje
se didakti¢na), in drugo, ko si u¢enec sam daje navodila
(samopoucevanje). V nadaljevanju prikazujem primer
obeh razli¢ic samopoucevanja pri iskanju nedoslednosti

v besedilu.

Vrsta urjenja

Stopnja ) »
urjenja didakticno (ob samonavodila
pomoci ucitelja)
Opredelitev  Najprej bo$ Najprej bom prebral prva
naloge prebral prvadva  dva stavka, nato se bom
stavka, se ustavil  zaustavil in pomislil, kaj
in me poslusal, je problem naloge.
kaj zelim, da
naredis.
Dolocitev Najti mora$ Misliti moram na
strategije probleme v tiste ideje, misli, ki so
zgodbi. Nekaj, s nasprotne od preostalih.
¢imer bodo ljudje  Ce npr. en stavek
imeli tezave pri pove nekaj, drug v
razumevanju nadaljevanju pa nekaj
zgodbe. ¢isto nasprotnega.
Evalvacija ~ Dobro siopravil  Dobro sem naredil. Zdaj

in ojacitev

(ime ucenca).
Zdaj pa preberi

pa bom prebral celo
zgodbo in bom pazil na

celo zgodbo od tezave v besedilu.
zacetka in glej in
bodi pozoren na
probleme, tezave

v besedilu.
Povratna Ali si nasel e Ali sem naSel $e kak
informacija  kak problem v problem v zgodbi?
zgodbi?

Razli¢ne $tudije so preucevale u¢inkovitost te strate-
gije. Tako npr. G. Miller (1985) poroca o tem, da so ucenci
Cetrtega razreda, ki so se urili vsamonavodilih, s katerimi
so se lahko usmerjali, odkrili pri glasnem branju besedila
ve¢ nedoslednosti kot uc¢enci kontrolne skupine, ki so se
urili ob pomo¢i ucitelja in ob njegovi povratni informaciji.
Poleg tega je bil u¢inek samonavodil pri u¢encih prisoten
$e po treh tednih.

Isti trening je G. Miller (1987) izvedla tudi pri u¢encih
Cetrtega in petega razreda, priboljsih in povpre¢nih bralcih
z obema nacinoma urjenja: z didakti¢nim in s samonavo-
dili. Ugotovila je, da so ucenci, ki so se urili s pomocjo sa-
monavodil, naredili pomembno ve¢ji napredek (tako boljsi
kot povprec¢ni bralci) v primerjavi s skupino, ki se je urila
v didakti¢nem nacinu.
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* STRATEGIJO SAMOSPRASEVANJA tudi upora-
bljajo pri uc¢encih z namenom izboljsati spremljanje nji-
hovega razumevanja. Raziskave kazejo, da je veliko bolj
ucinkovito, ¢e si vprasanja postavlja u¢enec sam, kot pa
¢e mu jih postavlja kdo drug. Samosprasevanje kot npr.
Ali sem izpustil kaj pomembnega? usmerja ucenca na to,
da ponovno pregleda, ali ni izpustil kaj pomembnega v
besedilu, ki ga predeluje.

Elliott Faust in Pressley (1986) sta urila u¢ence tretjega
razreda s tehniko samosprasevanja pri primerjavi razlic-
nih delov besedila. Postavljali so si vprasanja kot npr.; Ali
ta dva dela besedila sodita skupaj? Poleg tega pa so bili
nekateri uc¢enci delezni $e urjenja v samopoucevanju, kot
npr.: Kaksen je moj nacrt? Ali sem uporabil nacrt? Kako
sem delal? Dolgotrajno izbolj$anje bralnega razumeva-
nja pri iskanju nedoslednosti v besedilu se je pokazalo le
pri uencih, ki so kombinirali tehniko samosprasevanja s
tehniko samopoucevanja.

*STRATEGIJA VRINJENIH VPRASANJ je strate-
gija, ki jo nekateri avtorji ravno tako predlagajo za izbolj-
$anje spremljanja razumevanja. Gre za vprasanja, ki se
pojavljajo med samim besedilom.

Pressley s sod. (1987) poudarja, da ¢e mora ucenec
odgovoriti na ta vprasanja znotraj besedila, potem se bolje
zaveda, kaj je oz. ¢esa ni razumel. Pri srednjesolcih je
ugotovil, da so dijaki z vrinjenimi vprasanji bolje razumeli
razlagalno besedilo kot tisti, ki niso imeli vrinjenih vprasan;.
Do enakih ugotovitev je prisel tudi Weir (1998) pri u¢encih
vi§jih razredov osnovne $ole — da namrec vrinjena vprasa-
nja izboljsajo bralno razumevanje pri u¢encih in povecu-
jejo njihovo metakognitivno znanje. Pravi, da spodbudijo
interakcijo u¢encev z besedilom, jih spodbujajo k napove-
dovanju, k odgovarjanju na neodgovorjena vprasanja ali
jim pomagajo ugotoviti, kaj v besedilu ni jasno.

Podobno ugotavljata tudi A. Calender in McDaniel
(2007) - vrinjena vpra$anja so pomagala tistim ucencem, ki
sami niso znali dobro strukturirati gradiva (oz. niso upo-
rabljali elaboracijskih in organizacijskih strategij), k bolj
ucinkoviti predelavi in posledi¢no k boljSemu razumevanju.

*STRATEGIJA SAMORAZLAGANJA

Samorazlaganje je proces pojasnjevanja vsebine
samemu sebi (nalog, primerov, besedil). Studije kazejo, da
se u¢enci, ki pri u¢enju uporabljajo samorazlago spontano,
naucijo ve¢ (Chi s sod., 1989). Samorazlaga je po navadi bolj
ucinkovita kot razlaga drugih, ker zahteva od ucenca, da
aktivno elaborira, tj. da povezuje novo znanje s predzna-
njem. Poleg tega pa ob uporabi samorazlage uc¢enec izpo-
stavlja posami¢ne probleme pri razumevanju, kar vodi k
bolj smiselnemu ucenju (Chi, 2000).

Pri tem pa Studije kaZejo, da ve¢ina ucencev ne dela
tega spontano in da pri tem potrebujejo vodenje (Bielaczyc
s sod., 1995) ali pa samo to, da se jih pozove, spomni (Chi
s sod., 1989).

*STRATEGIJA RAZMISLJANJA NA GLAS je upo-
rabna kot podpora vsem stirim, prej omenjenim strategijam.

Pri tej strategiji ucenec na glas pripoveduje o svojem
razmisljanju in obcutkih ob resevanju dolo¢ene naloge
(npr. resevanju problema, odgovarjanju na vprasanja, pripra-
vljanju poskusa, branju besedila v u¢beniku itd.). Strategija
pokaze ne le na posameznikove sposobnosti spremljanja
razumevanja prebranega, pac pa tudi na njegovo sposob-
nost napovedovanja, evalviranja in postavljanja vprasanj;
kaze skratka, kako posameznik procesira besedilo. Ali
povedano drugace: pokaze, ali u¢enec uporablja strategijo,
ki jo Zelimo pri njem izuriti, ali ne. Strategija razmisljanja
na glas razkriva vsebino delovnega spomina, ki predsta-
vlja eno od sestavnih komponent bralnega razumevanja
(Whitney in Budd, 1996). Takoj$nje poro¢anje ali so¢asna
verbalizacija procesa misljenja zagotavlja, da odgovor res
odraza posameznikovo strategijo k branju, pri cemer pa
o strategijah, ki jih uporablja avtomati¢no, po navadi po-
sameznik ne poroca.

Pri strategiji razmiSljanja na glas pri branju u¢beniske-
ga besedila u¢enec prebere najprej prvi odstavek, se ustavi
in ubesedi, kak$ne misli se mu ob prebranem porajajo, na
kaj pomisli, ter opise strategije, ki jih je uporabil za razu-
mevanje besedila. Nato nadaljuje z drugim odstavkom in
ponovi vse dejavnosti, pa s tretjim in tako do konca besedila.

Bauman, Seifert Kessell in Jones (1992) so poucevali
ucence Cetrtega razreda v §tirih strategijah napovedovanja
in evalvacije (postavljanju vprasanj, napovedovanju vsebine,
pripovedovanju o vsebini in ponovnem branju). Te u¢ence
so primerjali s skupino u¢encev, ki so jih poucevali samo
v napovedovanju vsebine (kot ene od znacilnih strategij
spremljanja razumevanja), in s kontrolno skupino, ki je
bila delezna tradicionalne oblike obravnave besedila. Obe
skupini, delezni metakognitivnega urjenja, sta pokazali
boljse sposobnosti spremljanja razumevanja, prva skupina
pa $e boljse sposobnosti metakognitivnega znanja.

Strategijo glasnega razmisljanja lahko uporablja ucitelj,
ki modelira u¢encem posamezno strategijo, lahko jo upora-
bljata dva ucenca, ki delata skupaj, ali pa posamezni u¢enec.

Meichenbaum in Biemiller (1992) priporocata, da jo
uditelj kot model uporablja ali v obliki samosprasevanja
(Ali sem natan¢no pregledal svoj pisni izdelek?) ali sa-
monavodil (Tega nisem pricakoval. Zdaj bom Se enkrat
prebral zacetek besedila.). Se posebej uporabna je strategi-
ja, kadar ucitelj prikazuje u¢encem, kako povzemati, kako
ocenjevati predznanje, kako se spremljati, iskati pomoc¢ ali
se samoojacevati.

Ker proces ucenja praviloma poteka v dolocenem soci-
alnem okolju, lahko to okolje (vrstniki, ucitelj idr.) pomaga
posamezniku pri razvoju njegovih metakognitivnih sposob-
nosti. Med najbolj znanimi strategijami, ki v svoji zasnovi
poudarjajo skupinski pristop (bodisi interakcijo z vrstniki
bodisi dialog z u¢iteljem), sta strategija recipro¢nega spra-
$evanja in metoda recipro¢nega poudevanja, ki ju bomo na
kratko predstavili v nadaljevanju.
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*STRATEGIJO RECIPROCNEGA SPRASEVANJA -
vizvirniku RE Quest - je razvil Manzo (1969) z namenom,
da bi pomagal u¢encem pri razvoju nekaterih metakognitiv-
nih sposobnosti (postavljanju lastnih vprasanj o besedilu,
ki ga berejo; razvijanju aktivnih stalis¢ do prebranega;
dolo¢anju namena lastnega branja), kar posledi¢no vodi
k samostojnemu razumevanju pri branju. Strategija ima
dve razlicici, izvirno iz leta 1969 (Manzo, 1969) in modi-
ficirano iz leta 2001 (Manzo, Manzo in Estes, 2001).

Strategija predpostavlja, da u¢itelj in ucenci tiho izme-
ni¢no prebirajo dele besedila (ali celo posamezne povedi),
nato pa si izmenicno postavljajo vprasanja in nanje od-
govarjajo. To delo poteka tako, da najprej u¢enci prebere-
jo del besedila (poved ali odstavek) in ucitelja sprasujejo
o vsebini. U¢itelj ima knjigo (u¢benik) zaprto. Ko ucenci
nehajo sprasevati, u¢itelj analizira njihova vprasanja. Nato
vsi nadaljujejo z branjem drugega dela besedila (npr. na-
slednje povedi, odlomka). Tokrat u¢enci zaprejo knjigo in
jim ucitelj postavlja vprasanja v zvezi s tem delom besedila.
Ob tem jim predstavlja model, kako lahko s pomo¢jo raz-
licnih vprasanj drugace razmisljajo o besedilu.

Strategija je primerna za delo z vsem razredom, pa tudi
za delo v manjsih skupinah ali v paru, pri ¢emer morata par
vedno tvoriti u¢itelj in u¢enec. Od besedil so primerna zlasti
pripovedna besedila, v katerih je na temelju dela besedila
laze napovedati nadaljnje dogajanje (so bolj napovedljiva).

Prva razlicica strategije reciprocnega sprasevanja
(Manzo, 1969) ima Sest zaporednih korakov, od katerih
ucitelj pripravi prva dva koraka, v naslednjih §tirih pa se
izmenjujejo ucitelj in ucenci. Koraki te strategije so:

Koraki strategije  Opis dejavnosti

1. Priprava Ucitelj izbere besedilo ustrezne
besedila tezavnosti za starostno stopnjo
ucencev in se odloc¢i, koliko bodo
ucenci prebrali naenkrat — poved,
nekaj povedi, odstavek.
2. Priprava Ucitelj seznani ucence s specificnim
ucencev na besediscem, ki se pojavlja v besedilu
besedilo ter poskusa s pogovorom aktivirati

3. Postavljanje

njihovo predznanje in jim vzbuditi
interes.

Pove u¢encem, da bodo po branju
postavljali oni vprasanja o prebranem.

Ucenci in ucitelj tiho preberejo

vprasanj besedilo, nato pa ucitelju postavljajo

uditelju vprasanja. Ucitelj odgovarja nanje.
Pri tem se dalj ¢asa zadrzi pri pojmih,
o katerih sprasujejo ucenci, jih
raz¢i$Cuje in umesca v SirSe pojmovne
kategorije (nadpomenke).

4. Napove- Ko ucenci preberejo dolocen del
dovanje besedila (npr. odstavek), poskusajo
nadaljnjega napovedati, kaj bo sledilo, svoje
dogajanja napovedi utemeljijo in se z drugimi

ucenci pogovorijo o lastnih napovedih.

Koraki strategije

5

Tiho branje

6. Postavljanje

Koraki strategije

1

vprasanj
ucencem

Opis dejavnosti

Ucenci in uditelj tiho preberejo
naslednji del ali preostanek besedila.

Utitelj postavlja vprasanja ucencem.
Postavlja jim zlasti vprasanja,
usmerjena v njihovo predznanje in
v napovedovanje nadaljnjega poteka
dogajanja. Ucitelj je torej tisti, ki
kaze u¢encu, kaks$na so u¢inkovita
vprasanja.

Na $e preostalih delih besedila se ponovi strategija
od tretjega do Sestega koraka.
Modificirana razli¢ica strategije (Manzo, Manzo in
Estes, 2001) ima ravno tako Sest korakov, pri ¢emer so ti
vsebinsko nekoliko druga¢ni:

. Priprava

besedila in
vprasanj

. Prelet besedila

in priprava
ucencev na
besedilo

. Seznanitev

ucencev z
nalogo

. Pisanje

vprasanj in
postavljanje
vprasanj
ucitelju

. Uditelj

postavlja
vprasanja
ucencem

. Nadaljnje

branje

Opis dejavnosti

Uitelj:

- izbere besedilo ustrezne tezavnosti
za starostno stopnjo ucencev in se
odloci, koliko bodo ucenci prebrali
naenkrat;

- za vsak odstavek pripravi vpraganja
visjih taksonomskih ravni
(sklepanja, sinteze, vrednotenja).

Ucenci na hitro preletijo celotno

besedilo.

Utitelj:

- jih seznani s specifiénim besedis¢em,
ki se pojavlja v besedilu, ter

- poskusa s pogovorom aktivirati
njihovo predznanje.

Ucitelj pove u¢encem, da bodo:
- brali po odstavkih;
- po branju vsakega odstavka
postavljali njemu vprasanja.

Ko ucenci tiho preberejo dogovorjeni
del besedila, najprej zapiSejo vsa
mozna vprasanja, ki jim pridejo na
misel, nato pa jih postavljajo ucitelju.
Utitelj odgovarja nanje, ne da bi
gledal v besedilo.

Ko ucenci koncajo s postavljanjem
vprasanj, pokrijejo besedilo in jim
ucitelj postavlja zahtevnej$a vprasanja,
ki si jih je pripravil v prvem koraku.
Pri tem jim sluzi kot model za to,

da jim kaze, kaks$na so uc¢inkovita
vprasanja.

Ponovitev Cetrtega in petega koraka za
vsak naslednji odstavek.

K. McKnight (2010) predlaga, da imajo lahko u¢enci
v Cetrtem koraku za pisanje vpra$anj posebno predlogo
(grafi¢ni prikaz), v katero piSejo svoja vprasanja.
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*METODA RECIPROCNEGA POUCEVANJA (Brown
in Palincsar, 1984; Palincsar in Brown, 1989) je model po-
ucevanja za dobro bralno razumevanje in poteka v skupini.
Bistvo strategije je v tem, da se ucenci naucijo $tirih spre-
tnosti, ki izbolj$ajo njihove metakognitivne sposobnosti
razumevanja. Te so: napovedovanje vsebine, postavljanje
vprasanj, pojasnjevanje in povzemanje vsebine.

Recipro¢no poucevanje spodbuja samousmerjanje in
samokontrolo, kar izbolj$uje ne le razumevanje, pac pa tudi
motivacijo. Bolj kot sama izvedba strategije je pomembno
sodelovalno socialno okolje, v katerem se strategija izvaja.
Cilj recipro¢nega poucevanja je, da u¢enci postopno pre-
vzamejo vlogo uditelja v strukturiranemu dialogu - od tu
tudi ime metode. Rosenshine in Meister (1994) navajata,
da poteka recipro¢no poucevanje predvsem v dveh oblikah:

Prvo sta poimenovala »samé reciproéno pouce-
vanje«, ker je potekalo brez poprejs$nje priprave
ucencev in sloni na izvirni ideji Brownove in
Palincsarjeve. Ucenci so iz uditeljevega vodenja
dialogov posredno spoznali, kako naj uporabljajo
strategije razumevanja. To pomeni, da se je mo-
deliranje in poucevanje §tirih strategij (napove-
dovanje, sprasevanje, pojasnjevanje, povzemanje)
odvijalo v samem dialogu.

Druga oblika pa je vsebovala predhodno uvajanje
in pripravo ucencev v reciprocno poucevanje.
Uditelj je u¢encem pojasnil in modeliral uporabo
te strategije.

Recipro¢no poucevanje zahteva dobro predhodno
pripravo ucitelja. Stevilni avtorji, ki so uporabljali to metodo
(Shearer in Homan, 1994; Flood in Lapp, 2000), svetujejo
naslednjo pot pri uvajanju recipro¢nega poucevanja:

ucitelj najprej razlozi korake strategije;

ucitelj nato modelira vse §tiri korake pri doloce-
nem besedilu (u¢itelj »misli glasno«);

ucenci ga opazujejo;

ucenci se razdelijo v manjse skupine (5 do 8);
posamezni ucenci v skupini postopno prevzemajo
uciteljevo vlogo moderatorja;

ucenci udijo drug drugega, ucitelj pa po potrebi
usmerja pogovor, pomaga manj spretnim uc¢encem
pri vodenju, poseze pri nesporazumih med ucenci,
npr. pri oblikovanju povzetka itd.

Obstaja kar nekaj razlicic za izvedbo, mi prikazuje-
mo »klasi¢no« obliko izvedbe metode.
Koraki strategije ~ Opis dejavnosti

1. Napoved
vsebine

Vodja (moderator) prebere naslov,
podnaslov, pokaze ilustracijo in
spodbuja ucence, da napovedo vsebino
oz. povejo, kaj bi se radi naucili iz
odlomka po hitrem preletu besedila,
ki so ga dobili tik pred tem. Vodja
povzame napovedi.

Koraki strategije ~ Opis dejavnosti

2. Branje odlomka Ucenci preberejo dolo¢en odstavek ali
del besedila. Besedilo lahko vodja bere
glasno, ucenci tiho sledijo besedilu

ali pa ga vsi berejo tiho. Med branjem
lahko oznacujejo neznane pojme

oz. pojme, ki potrebujejo dodatna
pojasnila.

3. Postavljanje
vprasanj

Vodja zastavi nekaj vprasanj o
vsebini. Spodbuja tudi druge, da
sprasujejo. Vprasanja naj ne bodo

le neposredno vezana na besedilo.
Naj bodo zanimiva, izrazajo naj
$ir§e poznavanje teme in problemoyv,
povezanih s tematiko.

4. Pojasnjevanje  Vodja vodi pogovor tako, da preveri,
ali so besede jasne u¢encem, in
odgovarja na njihova vprasanja. Ob
pojasnjevanju se lahko pokaze, da
imajo ucenci razli¢cna mnenja. V¢éasih
je treba ponovno prebrati besedilo.

5. Povzemanje Vodja povzame vsebino odlomka in
razlozi, argumentira, kako je prisel

do povzetka. Tudi uc¢ence povabi, da
prispevajo delez k povzetku. Morda

bo treba tudi na tej stopnji Se kaj
dodatno pojasniti. Povzetek lahko tudi
napisemo ali predstavimo v kateri od

oblik grafi¢nih prikazov.

6. Napoved Vodja pove (ali spodbudi napoved
novega ucencev) pricakovanja o vsebini
odlomka naslednjega poglavja na temelju

novega podnaslova, vsebine prej$njega
poglavja, slik itd. V vlogi ucitelja je
lahko spet nov u¢enec, ki pa mora

biti pripravljen na vodenje. Stopnje se
ponavljajo do konca besedila.

Raziskovalci porocajo, da je uporaba strategije reci-
procnega poucevanja ena od najbolj u¢inkovitih strategij
za izbolj$anje bralnega razumevanja. Tako Rosenshine in
Meister (1994) v svoji metaanaliti¢ni Studiji ugotavljata visok
ucinek uporabe te metode na bralno razumevanje uc¢encev
(koeficient velikosti u¢inka je 0,74). Pri tem sta ugotovila,
da se visok uc¢inek pojavlja ne glede na razred - tako pri
ucencih v nizjih in visjih razredih, v osnovni in srednji
Soli ter ne glede na to, ali izvaja strategijo uditelj oz. eks-
perimentator. Pri tem ugotavljata, da je u¢inek visji, kadar
ucencem ucitelj neposredno pojasni stopnje v strategiji in
jih modelira, kot ¢e samo uporablja strategijo.

V prispevku so prikazane posamezne strategije, ki so
oblikovane tako, da poleg kognitivnih razvijajo tudi me-
takognitivne sposobnosti u¢encev. Pri tem pa je za razvoj
samokontrole bolj kot poucevanje tehnik samouravnava-
nja vedenja v razli¢nih treningih smiselno ustvariti taksno
primarno okolje u¢encev, ki spodbuja razvoj teh sposobno-
sti. Za uspesen razvoj metakognitivnih sposobnosti pri
ucenju je torej kljucno, da je razvoj teh del vsakodnev-
nega dogajanja v razredu.
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Preglednica 2: Prirejena Matrika evalvacije strategij (po Schraw, 2002)

Strategije KAKO jih uporabiti? KDAYJ jih uporabiti? ZAKA]J jih uporabiti? IME strategije
Prelet - IS¢em naslove in podnaslove. - Pred branjem (daljsega) - Omogoca vsebinski
- Pregledujem besede v besedila pregled.
odebeljenem tisku. - Omogoca spoznavanje
- Pregledujem preglede, zgradbe.
povzetke. - Usmerja pozornost.
Pocasno Stop - branje in razmislek o - Ko se zdi, da so - Povecuje
branje informacijah informacije Se posebej osredotocenost,
pomembne. pozornost.
Aktiviranje - Postanek in razmislek o tem, - Pred branjem - Olajsuje razumevanje
predznanja kar vem. - Ob srecanju z neznanim in zapomnitev novih
- Vprasati se, ¢esa ne vem. besedilom informacij.
Miselne - Is¢em odnose med bistvenimi - Pri u¢enju zahtevnejsega - Zmanj$uje spominsko
povezave idejami. gradiva obremenitev.
- Uporabljam bistvene idejeza - Za globlje (boljse) - Omogoca globlje
zakljucke. razumevanje razumevanje.
Diagrami - Ugotavljam bistvene - Ko je veliko med seboj - Pomaga ugotavljati
(grafi¢ni informacije. povezanih informacij, bistvene informacije.
prikazi, op. - I§¢em odnose/povezave med dejstev. - Organizira bistvene
avtorice) bistvenimi informacijami. informacije v
- Prikazujem in povezujem kategorije.
bistvo s podrobnostmi. - Zmanj$uje spominsko
- Povezujem podporne ideje obremenitev.

med seboj.

Ob koncu u¢iteljem, ki se odlo¢ajo za strateski pouk,
torej za neposredno poucevanje kognitivnih in metakogni-
tivnih strategij, ponujam dva pripomocka: Matriko eval-
vacije strategij (Schraw, 2002) in Kontrolno listo za regu-
lacijo (King, 1991). Avtorji so enotni, da metakognitivne
sposobnosti (znanje in strategije) v razredu najlaze razvi-
jamo tako, da imajo ucenci moznosti za njihovo preizku-
$anje in refleksijo (pogovor) o svojem pocetju.

Matrika evalvacije strategij - MES

To je pripomocek avtorja Schrawa (2002), ki sluzi
uciteljem in njihovim u¢encem kot vodnik pri razvoju me-
takognitivnega znanja. Izvirno ime matrike je Strategy
evaluation matrix ali s kratico SEM.

Vanjo lahko ucenci vnasajo podatke o njim dosto-
pnih strategijah (ki jih spoznavajo pri pouku in drugod)
ter vkljucujejo informacije o tem, kako, kdaj in zakaj upo-
rabljati posamezno strategijo. Namen matrike je eksplici-
tno razvijati deklarativno, proceduralno znanje in znanje o
okolis¢inah uporabe posamezne strategije (preglednica 2).

V prirejeni obliki, kot smo jo pripravili, smo dodali
zadnji stolpec — ime strategije. Ta stolpec lahko ucenec
izpolni/dopolni s strategijami, ki jih pozna. Nato ucenci
primerjajo strategije med seboj in se o razli¢nih strategi-
jah, ki jih uporabljajo, pogovorijo med seboj in z u¢iteljem.
Ucenci pa lahko sproti, ko v razredu spoznajo posamezno
strategijo, to vnesejo v ustrezno okence zadnjega stolpca.

Empiri¢ni podatki kazejo, da MES spodbuja uporabo
strategij, povecuje metakognitivno zavedanje (tudi pri
mlajsih uéencih) in jih spodbuja k temu, da sami aktivno
sodelujejo pri tem, kako, kdaj in zakaj uporabiti dolo¢eno
strategijo. S tem pa jih usposablja za samoregulacijsko ucenje.

Kontrolna lista za regulacijo

V izvirniku (Regulatory Checklist) avtorja Kinga
(1991) je pripomocek za razvoj regulacije (nadzora) procesa
ucenja. Kontrolna lista, ki jo ima ucenec pred seboj, mu
omogoca, da se uci sistemati¢no regulirati svoje ucenje.
Vsebuje vprasanja, ki pomagajo u¢encu usmerjati pozor-
nost na posamezne dele u¢nega procesa, tj. v nacrtova-
nje, spremljanje in evalvacijo. Pred vsakim delom u¢nega
procesa poskusa u¢enec sam zase odgovoriti na zastavljena
vprasanja in se nato lotiti u¢enja oz. dela.

Preglednica 3: Kontrolna lista za regulacijo u¢nega procesa (King, 1991)

Nacrtovanje

1. Kaj zahteva naloga?

2. Kaj je moj cilj?

3. Katere informacije in katere strategije potrebujem?
4. Koliko ¢asa in katere vire potrebujem?

Spremljanje

1. Razumenm to, kar delam?
2. Se mi zdi naloga smiselna?
3. Sem na poti k cilju?

4. Moram kaj spremeniti?
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#16

e KAZPRAVE

Evalvacija

1. Sem dosegel cilj?

2. Kaj je bilo u¢inkovito?
3. Kaj ni bilo u¢inkovito?

King (1991) je ugotovil, da so u¢enci petega razreda
ob pomo¢i te liste dosegli boljse u¢ne rezultate kot
njihovi vrstniki v kontrolni skupini pri pisanju besedila,
pri postavljanju vprasanj in povzemanju podatkov iz

4. Ali bom drugi¢ naredil drugace? besedila.
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V prispevku prikazujemo najprej povezanost metakognitivnih sposobnosti z u¢no
uspesnostjo ucencey, s ¢imer utemeljimo smiselnost sistemati¢nega razvijanja teh spo-
sobnosti v razredu. Nato sledi prikaz nekaterih strategij za razvijanje metakognitivnih
sposobnosti pri u¢enju. Bolj razvite metakognitivne sposobnosti pri u¢enju so namre¢
povezane z boljsim razumevanjem ucnega gradiva in posledi¢no z vec¢jo u¢no uspe-
$nostjo. Pri tem so nekatere strategije bolj primerne za individualno delo z uéenci (sa-
mopoucevanje s samonavodili, samosprasevanje, vrinjena vprasanja, samorazlaganje
in razmisljanje na glas), druge pa za skupinsko delo z ucenci (reciprocnega spraseva-
nja in recipro¢nega poucevanja). Ob koncu sta prikazana dva pripomocka za ucitelje in
ucence — Matrika evalvacije strategij in Kontrolna lista za regulacijo u¢nega procesa.

razvoj metakognitivnih sposobnosti, individualne metakogni-
tivne strategije, skupinske metakognitivne strategije, pripomocki

We begin our paper with the correlation between metacognitive abilities and
students' learning achievements. Based on this connection we establish the importance
of systematic development of those abilities in the classroom. Furthermore we present
some strategies for the development of metacognitive abilities in learning. The more
developed these abilities are, the better the learning material comprehension is and
the learning achievement, consequently. Some of these strategies are more appropria-
te for individual work with students individually (self-learning with self-instructions,
self-questioning, embedded questions, self-explanation and thinking-aloud procedu-
re), others for group work (reciprocal questioning and reciprocal teaching). Our paper
is concluded by presentation of two instruments for teachers and children - Strategies
evaluation matrix and Regulatory Checklist.

development of metacognitive abilities, individual (metacognitive)
strategies, group (metacognitive) strategies, instruments
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