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Vloga generativne umetne inteligence pri
razvoju spretnosti samoregulacije uc¢enja

Alja Polanec', Sonja Cotar Konrad®

Povzetek

V prispevku naslavljamo vlogo generativne umetne inteligence (Gen-Ul) pri uéenju in
poucevanju, s katero lahko podpremo individualizirano in diferencirano ucenje in vklju-
¢imo analizo napredka pri uCenju ter prilagajamo ucne strategije posamezniku. Osrednji
proces ucenja, ki ga z Gen-Ul lahko podpremo, je samoregulacija u¢enja (SRU). V pri-
spevku obravnavamo najpogosteje navedena modela SRU, ki poudarjata medsebojno
povezanost in ciklicnost faz nacrtovanja, izvedbe in samorefleksije ucenja, pri ¢emer v
vsaki fazi nakazemo, kako lahko vklju¢evanje Gen-Ul podpre vsako izmed njih. Nada-
lje izpostavljamo, kako lahko orodja Gen-Ul vkljuCujemo v razlicne komponente SRU:
na kognitivni ravni s spodbujanjem strategij ponavljanja, elaboracije in organizacije z
omogocanjem sinteze znanja, iskanja analogij ter oblikovanja konceptualnih povezav;
na metakognitivni ravni podpira nacrtovanje (npr. dolo¢anje SMART ciljev), spremljanje
razumevanja in refleksirano vrednotenje; na motivacijsko-¢ustveni ravni prispeva k ve¢ji
samoucinkovitosti, notranji motivaciji ter zmanjsSevanju testne anksioznosti. V prispev-
ku izpostavljamo tudi nove modele vkljucevanja Gen-Ul v ucenje in poucevanje, kot sta
HHAIR (Hybrid Human-Al Regulation) in ISAR (Inversion, Substitution, Augmentation,
Redefinition), ki poudarjata postopno prenosljivost samoregulacijskih spretnosti z Ul na
ucenca ter redefinicijo u¢nih procesov kot najvisje ravni podpore ucenju in poucevanju z
vklju¢evanjem Gen-Ul. Kljub Stevilnim prednostim rabe Gen-Ul opozarjamo tudi na tve-
ganja, kot so ¢ezmerno zanasanje na tehnologijo, zmanjsanje kriticnega misljenja, meta-
kognitivna pasivnost, kognitivna lenoba in pristranost. Zato je ucinkovitost rabe Gen-Ul
za spodbujanje SRU odvisna od smiselne, ozavescene in reflektirane uporabe, ki lahko
podpre poglobljeno in odgovorno samoregulacijo uéenja.

Kljuéne besede: generativna umetna inteligenca v izobraZevanju, samoregulacija uce-
nja, kriticno misljenje, model HHRI, model ISAR
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The Role of Generative Artificial Intelligence in Supporting Self-
Regulated Learning

Abstract

This paper examines the role of generative artificial intelligence (Gen-Al) as a contem-
porary technological paradigm that enables the creation of new content and has the
potential to transform pedagogical processes. In teaching and learning, Gen-Al can faci-
litate personalized, differentiated, and individualized instruction by analyzing learners’
progress and adapting learning strategies to their specific needs. The central learning
process that Gen-Al can enhance is self-regulated learning (SRL). The paper discusses
the most frequently cited SRL models, which emphasize the interrelated and cyclical
nature of the phases of planning, performance, and self-reflection. For each phase, we
indicate how Gen-Al can provide meaningful support. Furthermore, we outline how
Gen-Al tools can be incorporated into various SRL components: at the cognitive level,
by fostering strategies of rehearsal, elaboration, and organization through knowledge
synthesis, analogy construction, and the development of conceptual connections; at the
metacognitive level, by supporting planning (e.g., setting SMART goals), monitoring un-
derstanding, and engaging in reflective evaluation; and at the motivational-emotional
level, by enhancing self-efficacy, intrinsic motivation, and reducing test anxiety. In additi-
on, the paper highlights emerging models for integrating Gen-Al, such as HHAIR (Hybrid
Human—Al Regulation) and ISAR (Inversion, Substitution, Augmentation, Redefinition),
which emphasize the gradual transfer of self-regulatory skills from Al to the learner and
the redefinition of learning processes as the highest level of Al-supported learning. De-
spite the numerous benefits of Gen-Al use, we also draw attention to potential risks, in-
cluding overreliance on technology, diminished critical thinking, metacognitive passivity,
cognitive complacency, and bias. Therefore, the effectiveness of Gen-Al in promoting
SRL depends on its purposeful, informed, and reflective use, which can foster deep, re-
sponsible, and autonomous learning.

Keywords: generative artificial intelligence in education; self-regulated learning; critical
thinking; effort regulation; test anxiety

Uvod

V zadnjih letih je razvoj umetne inteligence (v nadaljevanju Ul) dosegel izjemen
napredek, zaradi ¢esar ta vse bolj postaja osrednja tehnoloska paradigma, ki po-
membno vpliva na spremembe v druzbenih, gospodarskih in izobraZevalnih struk-
turah. Generativna umetna inteligenca (v nadaljevanju Gen-Ul) je eno, za lai¢nega
opazovalca najhitreje razvijajocih se podrocij Ul. Pomeni ustvarjanje novih, ume-
tno generiranih vsebin, kot so besedila, slike, zvok in videoposnetki. To omogocajo
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napredni algoritmi, ki se ucijo iz obstojecih podatkov — npr. iz besedil, slikovnih
zbirk ali zvocnih zapisov — ter na podlagi teh podatkov prepoznajo vzorce, strukture
in povezave. Te vzorce nato uporabijo za oblikovanje novih vsebin, ki so pogosto
zelo podobne tistim ali ponekod danes celo boljse, kot bi jih ustvaril ¢lovek (Coo-
per, 2023; Strzelecki, 2024). V nasprotju s »tradicionalno« Ul, ki je bolj usmerjena v
razvr$€anje podatkov, analizo in napovedovanje, je glavna znacilnost Gen-Ul njena
sposobnost samostojno generirati nove informacije (Dwivedi idr., 2023). Orodija,
kot je ChatGPT, Ze prevzemajo pomembno vlogo pri iskanju informacij v digital-
nem okolju, saj ne le optimizirajo procese iskanja, temvec tudi preoblikujejo nacine
organizacije, analize in predstavitve podatkov (Lv, 2023). S tem prispevajo k vedji
dostopnosti in uporabnosti digitalnih vsebin, kar omogoca bolj prilagojene in ucin-
kovitejSe interakcije uporabnikov z informacijskimi sistemi (Lv, 2023).

Zmoznost avtomatizacije kompleksnih nalog, optimizacije procesov in pod-
piranja odlo¢anja prinasa korenite spremembe v nacinu dela, uéenja in vsakda-
njega Zivljenja (Wang in Wang, 2018; Zhang idr., 2025). Zato je prisotnost Gen-
-Ul sprozila razprave o pripravljenosti izobrazevalnih ustanov na vkljucevanje
digitalne tehnologije (v nadaljevanju DT) v pedagoski proces, obenem pa zacela
odpirati pravna vprasanja, vprasanja o etiki, zaupanju in njenem pomenu za izo-
braZevalni proces (Bozkurt idr., 2023).

Kot je bilo omenjeno v enem od predhodnih prispevkov, se Gen-Ul v izobra-
Zevanju danes Ze lahko uveljavlja kot pomemben partner uciteljev in ucencey, saj
omogoca ustvarjanje prilagodljivega, odzivnega in inovativnega uc¢nega okolja.
Njena uporaba presega zgolj tehnolosko podporo, saj spodbuja Sirsi razvoj digi-
talnih kompetenc ter lahko hkrati ob smiselni uporabi in ob sistemati¢nem uspo-
sabljanju uciteljev razbremenjuje ucitelje administrativnih nalog ter s tem odpira
moznosti in prostor za ve¢ neposrednega in posrednega pedagoskega dela.

Ena pomembnih prednosti Gen-Ul je raba za zagotavljanje personalizirane-
ga, diferenciranega in individualiziranega ucenja — z analizo u¢ne dokumentacije
in podatkov lahko Ul-sistemi spremljajo napredek ucencev, prepoznavajo vrzeli v
znanju ter prilagajajo ucne strategije glede na individualne potrebe, interese in
cilje ucecih se (Drozdek in Pesek, 2024; Luckin idr., 2016). Tako lahko tehnologija
poveca in podpre moznosti diferenciranega poucevanja, ki spodbuja vecjo anga-
#iranost, samostojnost in razvoj metakognitivnih spretnosti u¢encev (Cotar Ko-
nrad in Lebeni¢nik, 2025; Zerovnik, 2025).

Kljub Stevilnim priloZnostim, ki jih prinasa uporaba Gen-Ul v izobraZzevaniju,
raziskave opozarjajo na vrsto pedagoskih, eticnih in tehni€nih izzivov. Eden kljuc-
nih pomislekov je nevarnost ¢ezmernega zanasanja na to tehnologijo, saj lahko
pretirano hiter in preprost dostop do informacij oslabi razvoj za kakovostno zna-
nje klju¢nih kognitivnih spretnosti, kot so kriticno misljenje, reSevanje problemov
in poglobljeno razumevanje (Licardo idr., 2025; Zhai idr., 2024). Posledi¢no se
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lahko zmanjsa motivacija za samostojno raziskovanje, upade ustvarjalnost, pove-
¢a pasivnost ter oslabi sposobnost analitine presoje in refleksije znanja uc¢ecega
se (Duhaylungsod in Chavez, 2023; Kim idr., 2023; Semrl idr., 2023).

Dejstvo je, da vzgojno-izobrazevalne institucije danes vse bolj vklju€ujejo di-
gitalna orodja, aplikacije, spletne platforme in druge tehnoloske resitve v izobra-
Zevalne procese z namenom izboljSanja kakovosti ucenja in poucevanja (Cabero-
Almenara idr., 2019; Han idr., 2019). Uporaba digitalne tehnologije v ucilnicah in
zunaj njih ne prinasa le nadgradnje obstojecih pedagoskih praks, temve¢ spod-
buja nastanek novih metod in izobrazevalnih modelov, ki spreminjajo tradicio-
nalno zasnovo pedagoskega dela (Agreda-Montoro idr., 2019). DT tako postaja
pomemben dejavnik pri nac¢rtovanju in izvedbi pedagoskih dejavnosti, saj vpliva
na organizacijo, oblikovanje ter implementacijo uc¢nih vsebin in pristopov (Shah
in Cheng, 2019; Zhu idr., 2019).

Samoregulacija u¢enja

Vkljucevanje DT v formalno izobraZevanje je v znanstveni literaturi in SirSi Sol-
ski politiki opredeljeno kot pomembna inovacija, ki jo pogosto obravnavamo v
smislu transformativnega potenciala (Ertmer idr.,, 2012; Hannaway, 2019). Ker
tehnologija vse bolj postaja sestavni del izobraZevalnega sistema, je tudi vprasa-
nje vloge DT pri podpori samoregulacije ucenja (v nadaljevanju SRU) pomembno
raziskovalno podrocje (Daumiller in Dresel, 2019).

Vkljuevanje Ul v pedagoski proces v ospredje postavlja potrebo po kritic-
nem razumevanju njenih implikacij za SRU (Dogan idr., 2023). Integracija Ul v
pedagoski proces lahko ponuja mozZnost podpore SRU, saj omogoca personaliza-
cijo in individualizacijo uc€enja, prilagodljivo povratno informacijo ter podatkov-
no podprt vpogled v u¢ne procese (Baker in Siemens, 2014). Raba orodij Gen-
-Ul ima velik potencial preoblikovanja nacinov ucenja in dostopa do informacij,
saj se lahko prilagaja individualnim potrebam in preferencam Studentov ter s
tem omogoca dostopnejsSe in angaZirajoCe ucenje in poucevanje za vse ucece
se (Chang in Kidman, 2023; Chiu, 2024) ter povecuje Studentovo avtonomijo in
samostojnost pri uenju (Sardi idr., 2025).

Temeljni teoreti¢ni okvir za razumevanje samoregulacije ucenja je postavil Zze
Zimmerman (1986), ki SRU opredeljuje kot kompleksen in dinamicen proces, v
katerega je posameznik vklju¢en na metakognitivni, motivacijski in vedénjski rav-
ni. V tem okviru ucenje poteka z zavestnim usmerjanjem ter nadzorovanjem la-
stnih miselnih procesov, ¢ustvenih odzivov in vedénja, pri cemer ostaja osrednji
namen samoregulacije u¢enja doseganje vnaprej dolocenih ucnih ciljev. TakSno
ucenje zahteva preusmerjanje kognitivnih sposobnosti in miselnih spretnosti v
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namensko in ucinkovito dejavnost, ki temelji na na¢rtnem delovanju, samonad-
zoru ter neprestanem prilagajanju uporabljenih strategij u¢enja glede na okoli-
$¢ine ucnega procesa (Pecjak in Kosir, 2003).

V okviru SRU imajo osrednjo vlogo (i) kognitivne in (ii) metakognitivne stra-
tegije, ki skupaj prispevajo k uéinkovitemu obvladovanju uénega procesa.

Kognitivne strategije zajemajo razlicne miselne procese in vedénja, s kateri-
mi uc¢enec aktivno predeluje informacije ter si prizadeva doseci zastavljene cilje.
Njihova uporaba je lahko zavestna, torej pod neposrednim nadzorom ucenca, ali
pa poteka samodejno, brez njegovega ozavescanja (Tomec idr., 2006).

Metakognitivne strategije se po drugi strani nanasajo na nadzor, usmerjanje
in vrednotenje lastnega misljenja ter u¢enja. Razvrséajo se v tri temeljne skupi-
ne miselnih spretnosti: nacrtovanje, spremljanje in uravnavanje procesa ucenja
(Garcia in Pintrich, 1994; Pintrich in De Groot, 1990). Strategije nacrtovanja se
uporabljajo pred zacetkom ucenja ter vkljuCujejo postavljanje ciljev, izbiro ustre-
znih pristopov in aktiviranje predhodnega znanja za lazje razumevanje nove u¢ne
vsebine. Strategije spremljanja potekajo med ucenjem in omogocajo sprotno
preverjanje razumevanja snovi ter ucinkovitosti izbranih metod. Strategije urav-
navanja pa se izvajajo bodisi po zakljucku ucenja bodisi ob zaznani potrebi po
prilagoditvi pristopa, denimo s spremembo ucne strategije ali ponovnim pregle-
dovanjem gradiva (Tomec idr., 2006).

Pintrich in De Groot (1990) med znacilnostmi uéenceyv, ki uc¢inkovito samo-
regulirajo lastno uéenje, navajata, da so ti bolj notranje motivirani ter se ucijo
tudi zunaj ucilnice, torej v odsotnosti neposrednega zunanjega nadzora ucite-
ljev ali starSev. Tovrstna notranja motivacija je tesno povezana z zaznavo lastne
ucinkovitosti: ¢e je u¢enec preprican in zaupa v svoje sposobnosti, bo pri nalogi
vztrajal dlje ¢asa tudi ob ovirah in brez zunanjega nadzora. Zimmerman in Mar-
tinez-Pons (1990) Ze v starejsih Studijah izpostavljata, da je klju¢no prepri¢anje
ucenceyv, ki uporabljajo SRU, zaupanje v ucinkovitost lastnih u¢nih strategij. Ti
ucenci uporabljajo SirsSi nabor strategij kot drugi: postavljajo si cilje, nacrtujejo
ter organizirajo svoje ucenje, spremljajo potek in vrednotijo uspesnost svojega
dela. Poleg tega so pozornejsi na vplive socialnega in fizicnega ucnega okolja:
ucinkoviteje si razporedijo prostor in ¢as ter pogosteje pois¢ejo pomoc in si za-
gotovijo ustrezno podporo. Med elemente fizicnega, podpornega okolja lahko
danes umescamo tudi prisotnost, dostopnost in moznost rabe orodij Gen-Ul, pri
c¢emer bi lahko sklepali, da bi slednje lahko u¢encem omogocalo prevzeti aktiv-
no vlogo »upravljavcev« lastnega ucenja, namesto da bi bili pasivni udeleZenci
uénega procesa (Zimmerman, 1998). Da bi dosegli cilje samoregulacije ucenja,
ucenci pogosto uporabljajo razlicne vrste strategij, kot so strategije i) za osebno
regulacijo postavljanje ciljev, nacrtovanje ter elaboracijske, organizacijske in po-
navljalne strategije; ii) za vedénjsko regulacijo samovrednotenje in vztrajnost; iii)
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za regulacijo okolja pa iskanje ustreznih informacij, prilagajanje uénega prostora,
sistematicno shranjevanje gradiva ter iskanje socialne podpore (Zimmerman in
Martinez-Pons, 1990).

Izbrani modeli samoregulacije u¢enja

Razumevanje kompleksnosti SRU izhaja iz razli¢nih teoreti¢nih modelov. Ti ponu-
jajo razlage o mehanizmih in dejavnikih, ki prispevajo k u¢encevi zmoznosti nacr-
tovanja, izvajanja in vrednotenja lastnega ucenja; v literaturi se pogosto delijo na
strukturne in procesne modele (Davis in Francis, 2025).

Strukturni modeli SRU se osredotocajo na temeljne elemente SRU, ki tvorijo
kompleksno strukturo samoregulacije, kot so kognitivne, motivacijske in meta-
kognitivne komponente ter drugi povezani dejavniki. Med slednje sodijo u¢ne
strategije, metakognitivno znanje, motivacijska prepri¢anja, nadzor uénega oko-
lja in namernost nacrtovanja u¢ne aktivnosti — volicija (Davis in Francis, 2025).
Avtorji, kot so Garcia in Pintrich (1994) ter Pintrich s sodelavci (2000), opredelju-
jejo kljucne elemente teh modelov, med katerimi so prepri¢anja o nalogah, ucne
sheme (npr. samoucinkovitost, zaznana vrednost naloge), motivacijske strategije,
metakognitivne spretnosti in upravljanje virov. Ceprav so posamezne sestavine
obravnavane lo¢eno, njihove medsebojne interakcije tvorijo celostno strukturo
SRU (Tinajero idr., 2024).

Po drugi strani procesni modeli SRU opisujejo dinami¢en potek samoregula-
cije v zaporednih fazah uc¢nega procesa. Med najbolj uveljavljenimi sta Zimmer-
manov ciklicni model s tremi fazami — predpriprava, izvedba in refleksija uce-
nja (Panadero, 2017) — ter Pintrichev integrirani model, ki vkljuCuje stiri faze:
predpripravo, spremljanje, nadzor ter refleksijo ucenja (Revishvili in Tsereteli,
2024). Winne in Hadwin (2008, po Panadero, 2017) prav tako predlagata Stirifa-
zni metakognitivni model samoregulacije ucenja (definiranje naloge, nacrtovanje
ciljev, izvedba strategij, metakognitivna prilagoditev), medtem ko Boekaertsov
triplastni model samoregulacije ucenja (1999) razmejuje regulacijo kognitivnih
strategij, metakognitivnega procesa ter samoregulacije motivacije in volje (Dor-
renbacher-Ulrich in Bregulla, 2024). Efklidesov model MASRL (Efklides, 2011)
zdruzuje makroraven ciljev in osebnostnih znacilnosti (ang. top-down pristop)
z mikroravnijo specificnih metakognitivnih procesov in ¢ustvenih odzivov (ang.
bottom-up pristop). Nadalje model Hadwin in drugih (2011) procesne vidike SRU
razsirja na skupinsko ucenje, pri ¢emer vkljucuje faze nacrtovanja, spremljanja,
nadzora, pogajanja, strateske vklju¢enosti in prilagoditev, kar je Se posebej rele-
vantno v kolaborativnem uénem kontekstu.
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Vsi modeli SRU izhajajo iz predpostavke, da u¢enci nenehno ozavescajo, kako
jim samoregulacijski procesi pomagajo izboljsati ucenje ter da znajo spremljati,
nadzirati in usmerjati svoje misljenje, motivacijo in vedénje, vklju¢no z doloceni-
mi vidiki u¢nega okolja (Broadbent in Poon, 2015; Edisherashvili idr., 2022; Zim-
merman, 2002).

Za namene prispevka bomo podrobneje predstavili le tri modele, ki so v li-
teraturi najpogosteje omenjeni: Zimmermanov model SRU (1998), model moti-
vacijskih in kognitivnih komponent SRU Garcie in Pintricha (1994) ter Efklidesov
(2011, 2018) model metakognitivne in afektivne SRU. Nato bomo koncepte sa-
moregulacije ucenja osvetlili tudi z vidika vkljucevanja in rabe orodij Gen-Ul pri
ucenju.

Zimmermanov model samoregulacije u¢enja

Zimmermanov model SRU (1998, v Pecjak in GradiSar, 2002) samoregulacijo
opredeljuje kot krozni proces, ki je razdeljen na tri temeljne faze (glej Sliko 1): (i)
faza priprave ali predhodnega razmisljanja, (ii) faza izvedbe in zavestnega nadzo-
ra ter (iii) faza samorefleksije (Zimmerman, 2001).

IZVEDBA IN ZAVESTNA KONTROLA

SAMONADZOR

« osredotoc¢enost

e samopoucevanje
SAMOOPAZOVANIJE

« spremljanje samega sebe

PREDHODNO RAZMISLJANJE

ANALIZA CILJEV SAMOREFLEKSIJA

» postavljanje ciljev PRESOJANJE SAMEGA SEBE

e izbira strategij « samovrednotenje
MOTIVACIJSKA PREPRICANJA « atribucije

¢ obcutek samoucinkovitosti REAKCIJE NA LASTNO UCENJE

e ciljna usmerjenost « lastne reakcije

¢ notranja motivacija « prilagajanje

Slika 1: Zimmermanov model SRU (povzeto po Zimmerman, 1998)
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V prvi fazi — predhodno razmisljanje — uenec najprej analizira nalogo, nato
si zastavi cilje in nacrtuje strategije za doseganje Zelenih rezultatov. V tem pro-
cesu imajo kljuéno vlogo metakognitivni in motivacijski dejavniki, kot so zaznana
samoucinkovitost, vrednost u¢ne naloge, notranja motivacija ter usmerjenost k
doseganiju ciljev (Zimmerman, 2011). Samoregulacijsko spretni ucenci pri tem
oblikujejo specificne, merljive in realno dosegljive cilje, ki spodbujajo njihovo
angaziranost in krepijo ob¢utek nadzora nad u¢nim procesom. Nasprotno pa se
v primerih, ko u¢enec naloge ne prepozna kot relevantne ali vredne truda, mo-
tivacija zmanjsa, kar posledi¢no oslabi tudi u¢inkovitost samoregulacije ucenja
(Schunk in Zimmerman, 2007).

Druga faza — faza izvedbe in spremljanja — zajema izvajanje u¢nih aktivnosti
s poudarkom na zavestnem nadzoru procesa ucenja. V tem procesu ucenec ak-
tivno spremlja svoje delovanje ter prilagaja strategije glede na sprotno prever-
janje napredka. Med klju¢nimi procesi so: osredoto¢enost na nalogo in zascita
ucnega namena pred motecimi dejavniki, samousmerjanje (tudi s pomocjo go-
vora) z uporabo razli¢nih uénih strategij ter spremljanje lastnega napredka, ki
ucencu zagotavlja povratne informacije in spodbuja ucinkovitejSe ucenje (Zim-
merman, 2002).

Tretja faza — faza samorefleksije — vkljuCuje analizo in vrednotenje uénih izi-
dov. Zajema kognitivne in metakognitivne procese, ki potekajo po zaklju¢ku u¢ne
aktivnosti in omogocajo vrednotenje ter prilagajanje ucnega pristopa. Ucenec v
tej fazi samovrednoti trenutni in koncni u¢ni izid glede na vnaprej dolocene cilje.

Ob nastetih dejavnikih imajo pomembno viogo tudi ¢ustvene in vedénjske
komponente samoregulacije, kot sta zadovoljstvo in nezadovoljstvo uéenca z do-
sezenim — slednje vpliva na uc¢enceve nadaljnje odlocitve o ucenju. Prilagajanje
pristopa k u€enju in iskanje optimalnih strategij za prihodnje naloge sta osrednja
cilja te faze. Samorefleksija neposredno vpliva na fazo predhodnega razmisle-
ka ter s tem omogoca kroZni proces nenehnega izboljSevanja u¢ne ucinkovitosti
(Zimmerman, 2001; Pecjak in Kosir, 2002).

Model motivacijskih in kognitivnih komponent samoregulacije pri u¢enju

Med pomembnejsimi, Ze dlje ¢asa uveljavljenimi modeli, ki SRU obravnavajo kot
vecdimenzionalni proces, je tudi t. i. model motivacijskih in kognitivnih komponent
SRU, ki ga je razvil Paul R. Pintrich s sodelavci (1994, v Loncaric in Peklaj, 2003). Gre
za celovit okvir (glej Sliko 2), ki povezuje motivacijske dejavnike z miselnimi procesi
pri SRU. Osredotoca se na dve vprasanji: i.) zakaj ucenci izbirajo dolocene naloge,
se zanje trudijo in pri njih vztrajajo ter ii.) kako razumejo uc¢ne zahteve in jih obvla-
dujejo z uporabo razli¢nih kognitivnih strategij (Pintrich, 2000).
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Slika 2: Stirikomponentni model samoregulacije pri uéenju
(Hofer in sodelavci, 1998; povzeto po Peklaj, 2000)

Prvi sklop se nanasa na motivacijski vidik védenj in prepri¢anj, ki ga nekateri
starejsi avtorji (npr. Paris in Winograd, 1990) uvrsc¢ajo med t. i. metakognitivne vi-
dike samoregulacije ucenja. Prepri¢anja o lastni ucinkovitosti in obc¢utku kompe-
tentnosti, osebni interesi in vrednost naloge so dinami¢ni motivacijski konstrukti,
medtem ko metakognitivni vidik zajema stabilnejse sestavine, kot so poznavanje
strategij, razumevanje nalog ter uc¢ne in regulacijske strategije. Motivacijsko po-
drocje vkljucuje tudi komponente, ki se nanasajo na deklarativno znanje o nalo-
gah in uénem okolju, na zastavljene cilje, zaznano zahtevnost naloge, predstave
o razrednih normah ter lastne miselne sheme, povezane s ¢ustvi, vrednostmi in
ucinkovitostjo.

Drugi sklop védenj in prepri¢anj prav tako vklju€uje znanja in prepricanja, to-
krat opredeljena predvsem s kognitivnega vidika (deklarativno in proceduralno
znanje), s poudarkom na specificnih predmetnih podrocjih ter metakognitivnem
znanju, ki se nanasa na naloge in strategije ucenja (Loncaric¢ in Peklaj, 2008).

Tretji sklop zajema strategije za regulacijo ucenja, ki se najprej nanasajo na
motivacijske strategije, ki jih u¢enci uporabljajo pri doseganju ciljev. Med njimi so:
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e samooviranje — zmanjsanje vloZenega truda, da ohranimo obcutek lastne
vrednosti (Covington, 1992);

e obrambni pesimizem — uporaba dvoma vase in strahu, pesimistiéne napove-
di izida kot spodbude za vecji trud (Norem in Cantor, 1986);

* samopotrjevanje — ohranjanje pozitivne samopodobe s prevrednotenjem
lastnih shem (Steele, 1988), kar lahko vodi v zmanjsano identifikacijo z vre-
dnotami Sole in manjsim pomenom Solskega uspeha;

e atribucijski stil — nacin pripisovanja vzrokov za uspeh ali neuspeh; ucinkovit
(npr. trud, strategije) ali neucinkovit (npr. sposobnosti, sreca) (Petersen in
Seligman, 1984).

Te strategije vplivajo na kakovost vloZzenega truda, preoblikovanje motivacij-
skih shem ter izbiro in vztrajanje pri u¢nih nalogah.

Poleg motivacijskih strategij za regulacijo u¢enja model vkljucuje kognitivhe
komponente, ki jih opredeli kot kognitivne in metakognitivne (regulacijske) stra-
tegije. Weinstein in Mayer (1986) kot klju¢ne kognitivne strategije za obdelavo
informacij in njihovo shranjevanje navajata ponavljanje, elaboracijo in organiza-
cijo. S ponavljanjem ohranjamo informacije v delovnem spominu in jih skuSamo
prenesti v dolgoroéni spomin. Za globlje procesiranje, smiselno uéenje in pove-
zovanje novega z obstoje¢im znanjem pa so pomembnejse elaboracijske strate-
gije (npr. parafraziranje, povzemanje, ustvarjanje analogij, razlaga, postavljanje
vprasanj) in organizacijske strategije (npr. izbor in razvrs¢anje klju¢nih pojmov,
izdelava miselnih vzorcev, primerjanje podobnosti in razlik). Metakognitivne stra-
tegije sluZijo nadzoru in uravnavanju miselnih procesov. Medtem ko kognitivne
strategije obdelujejo informacije, metakognitivne omogocajo nacrtovanje, spre-
mljanje in prilagajanje u¢nih aktivnosti ter vedénja ucenca. Obe skupini strategij
prispevata k boljSim u¢nim dosezkom, globljemu razumevanju, aktivaciji ter pre-
oblikovanju znanja (Peklaj, 2000; Loncaric in Peklaj, 2008).

Stirikkomponentni model samoregulacije poleg opredelitve umes¢enosti in
medsebojne povezanosti omenjenih komponent poudari tudi rezultat razvoja sa-
moregulacijskih spretnosti v okviru dveh podrocij — razvoj motivacijskih vidikov
samoregulacijskih spretnosti in razvoj kognitivnih vidikov samoregulacijskih spre-
tnosti (glej Sliko 2). Razvoj motivacijskih komponent spretnosti samoregulacije
je pri u€encu viden tako, da se nauci regulacije truda in koli¢ine napora, vloZene
glede na u¢no aktivnost; pri tem aktivno oblikuje ali prestrukturira miselne she-
me in izbire pri uCenju ter uravnava lastno vztrajnost pri izvajanju uénih aktiv-
nosti. Studije porocajo (Oga-Baldwin, 2019), da regulacija truda odraza vztrajno
in ciljno usmerjeno vklju¢evanje v ucéni proces — lastnost, ki je klju¢na za ucinko-
vito izrabo interaktivnih in prilagodljivih funkcionalnosti, ki jih ponujajo orodja
Gen-Ul. Empiri¢ni podatki kazejo (npr. Polanec, 2025), da je regulacija truda po-
memben napovedni dejavnik za akademski uspeh. Metakognicija je pomembno
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povezana tako z regulacijo truda kot z iskanjem pomoci, kar pomeni, da uceci se
z visjimi metakognitivnimi sposobnostmi ne le pogosteje vztrajajo pri nalogah in
znajo regulirati koli¢ino truda glede na zahtevnost naloge, temvec so tudi pripra-
vljeni poiskati podporo, kadar je potrebno (Polanec, 2025).

Komponente samoregulacije u¢enja in njihova implementacija v procesu
samoregulacije u¢enja z vklju¢evanjem Gen-Ul

Pregled razlicnih modelov samoregulacije ucenja, s poudarkom na zgoraj pred-
stavljenih modelih, pokaZze, da so modeli cikli¢ni in obravnavajo razlicne faze
ucencevega ucenja, ob tem pa vsi modeli poudarjajo prisotnost posameznih sku-
pin komponent samoregulacije uéenja:

e kognitivnih ucnih strategij,

e metakognitivnih uénih strategije ter

¢ motivacijsko-Custvenih dejavnikov samoregulacije ucenja.

Nedavne raziskave so pokazale, da lahko orodje Gen-Ul podpira vse tri faze
SRU — nacrtovanje, izvajanje in samorefleksijo. V fazi nac¢rtovanja uceci se prido-
bijo jasnejse opise problemov in strategije ucenja; v fazi izvajanja se lahko oprejo
na nove ideje in dodatne vaje, ko naletijo na teZave; v fazi samorefleksije pa
prejmejo povratne informacije in usmeritve za izboljsave (Baidoo-Anu in Owu-
su Ansah, 2023). Na ta nacin orodje Gen-Ul spodbuja angaZiranost, sodelovanje
in refleksijo o lastnem ucenju. Orodja Gen-Ul lahko ucece se podprejo, da se
spopadejo s posebnimi u¢nimi izzivi, kot so upravljanje ¢asa in tezave z razume-
vanjem ucnih vsebin, saj jim zagotavljajo personalizirane odzive in prilagodljive
ucne strategije (Chiu, 2024; Saqr idr., 2024; Ng idr., 2024). Prilagajanje uc¢nega
procesa, ki ga lahko podpre orodje Gen-Ul, lahko povecuje motivacijo ucecih
se, kar je kljuCen element razvoja SRU (Beltozar-Clemente in Diaz-Vega, 2024).
Orodje Gen-Ul lahko deluje kot virtualni ucitelj, saj omogoca obe vrsti interven-
cij: neposredno podajanje navodil ter ponujanje pozivov in povratnih informacij,
ki u¢e¢im se pomagajo razvijati lastne strategije SRU.

Pred tem pa se je treba lotiti tudi vprasanja usposobljenosti ucecih se za rabo
orodij Gen-Ul pri ucenju. Podrocje usposobljenosti ucecih se za rabo Gen-Ul pri
uceniju (ali uciteljev pri poucevanju) Se vedno odpira vprasanja, pri katerih naletimo
na ambivalentno situacijo in izjemno raznolike odgovore: obstajajo skupine ucecih
se, uCiteljev in vodstev vzgojno-izobraZevalnih institucij pri nas, ki poro¢ajo, da ima-
jo visoko stopnjo znanja delovanja in rabe orodij Gen-Ul, po drugi strani pa je Se
vedno (pre)velik delez ucecih se, uciteljev in vodstev vzgojno-izobrazevalnih insti-
tucij, ki poroca o nizji usposobljenosti ali celo popolni neusposobljenosti rabe oro-
dij Ul (Licardo idr., 2025). V kontekstu visokosolskega prostora lahko ugotavljamo
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(Polanec, 2025), da je izraz Gen-Ul med Studenti razmeroma dobro prepoznaven,
vendar Se vedno obstaja skupina Studentov, ki tega pojma ne pozna. Medtem ko
del udelezencev izkazuje jasno razumevanje osnovnega delovanja koncepta, dru-
gi izraza ne poznajo ali pa niso prepricani, ali so se z njim Ze srecali. Analiza sa-
moocene znanja rabe orodij Gen-Ul je potrdila, da vecina Studentov razpolaga z
vsaj osnovnim razumevanjem delovanja Gen-Ul, medtem ko je napredno tehnic¢no
znanje razmeroma redko (Licardo idr., 2025). To ugotovitev dopolnjuje preverjanje
splosnega razumevanja delovanja orodja, kjer so studenti vec¢inoma pravilno pre-
poznali njegove temeljne funkcionalnosti — zlasti sposobnost ustvarjanja razlicnih
vrst vsebin (besedila, slike, glasba, video) ter uporabo informacij pri oblikovanju
smiselnih odgovorov. Kljub temu rezultati razkrivajo tudi napacne predstave o de-
lovanju orodij Gen-Ul, kar kaze na vrzeli v razumevanju osnovnih mehanizmov de-
lovanja Gen-Ul. Prav tako del udeleZencev raziskave (Licardo idr., 2025) napacno
verjame, da Gen-Ul vedno ustvarja to€ne in resnicne informacije zgolj zato, ker naj
bi temeljila na preverjenih podatkih — kar kaze na pomanijkljivo razumevanje epi-
stemoloskih omejitev te tehnologije. Podobno porocata Chan in Hu (2023), ki sta
zaznala razkorak med povrsinskim in poglobljenim poznavanjem delovanja orodij
Ul — vecina Studentov pozna zgolj osnovne koncepte, manjsina pa razume napre-
dne vidike delovanja Gen-Ul. Nadalje ugotavljamo, da v samooceni kompetenc za
uporabo Gen-Ul v u¢nem procesu Studenti svoje sposobnosti najpogosteje oce-
njujejo kot zmerne. Menijo, da obvladajo osnovne koncepte uporabe v vsakdanjih
stanjih, redkeje pa izraZajo zaupanje v samostojno resevanje kompleksnejsih ucnih
nalog. Le manjsi delezZ se ocenjuje kot visoko kompetenten, medtem ko ostaja pri-
sotna skupina Studentov, ki orodij Gen-Ul sploh ne uporablja (Polanec, 2025). O po-
dobnih rezultatih porocajo Kelly, Sullivan in Strampel (2023), ki navajajo, da imajo
Studenti na splosno nizko raven znanja, izkusenj in samozavesti pri uporabi Gen-Ul,
pri ¢emer samozavest narasca z izkusnjami, vendar obstaja tudi skupina posame-
znikov, ki kljub neuporabi orodij izraza visoko samozavest v odnosu do le-te.

Zato bomo v nadaljevanju za vsak sklop komponent samoregulacije ucenja
podrobneje predstavili, kako bi lahko v okviru spodbujanja oz. za razvoj te kom-
ponente samoregulacije ucenja vkljucili rabo orodij Gen-UlI.

Kognitivne u¢ne strategije in raba orodij Gen-Ul

Kognitivne ucne strategije so miselni postopki in spretnosti, ki jih uéenec zave-
stno in namensko uporablja za doseganje dolo¢enega ucnega cilja ali resitev na-
loge. Raziskave kazejo na pozitivno povezanost med kognitivnimi ucnimi stra-
tegijami in u¢nimi dosezki. Pomembno je, da ucenci ne le poznajo te strategije,
ampak so tudi motivirani za njihovo uporabo (Donker idr., 2014; Paris, Byrnes in
Paris, 2001; Zimmerman in Martinez-Pons, 1990). Weinstein in Mayer (1986) sta
oblikovala vec vrst kognitivnih uénih strategij:
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e Strategije ponavljanja: omogocajo ohranjanje informacij v spominu z uce-
njem »na pamet« in s ponavljanjem. Ceprav so koristne za preprost priklic
podatkov, lahko preveliko zanasanje nanje Skodi globljemu razumevaniju.
Sem spadata ponavljanje z ohranjanjem (za kratkoro¢no hrambo) in elabora-
tivno ponavljanje (za povezovanje informacij z Ze znanim znanjem in premik
v dolgorocni spomin).

e Elaboracijske strategije: vkljuujejo globlje pristope k u€enju, kjer posame-
znik preoblikuje, povzema in med seboj povezuje vsebine. Sem spadajo pa-
rafraziranje, povzemanje, oblikovanje analogij, izdelovanje zapiskov (s pre-
delovanjem informacij) in (samo)izprasevanje.

e Organizacijske strategije: vsebujejo prepoznavanje bistvenih zamisli in kljuc-
nih pojmoyv, izdelovanje zapiskov ter risanje diagramov in miselnih vzorcev, s
¢imer ucenci sistemati¢no strukturirajo svoje znanje.

Nekateri empiriéni podatki iz nasega izobrazevalnega prostora (npr. Polanec,
2025) o rabi orodij Gen-Ul med ucecimi se kaZejo, da je raba na posameznih ravneh
izobraZzevanja (npr. visokoSolski prostor) mocno razsirjena, pri ¢emer so najprepo-
znavnejsa in najpogosteje uporabljena orodja velikih jezikovnih modelov (pred-
vsem ChatGPT), ki so tudi najpogosteje vkljucena v uc¢ni proces. Poznavanje drugih
vrst orodij Gen-Ul — npr. za ustvarjanje slik, zvoka in videoposnetkov — je bistveno
slabse, kar se odraZa tudi v njihovi redkejsi uporabi (Polanec, 2025). Pri analizi na-
menov rabe orodij se kaze, da uceci se orodja Gen-Ul najpogosteje uporabljajo za
iskanje idej pri projektnih nalogah ter za pridobivanje dodatnih razlag zahtevnejsih
vsebin, pogosta je tudi uporaba za hitrejSe opravljanje studijskih obveznosti, med-
tem ko je raba, povezana z oblikovanjem vprasalnikov, citiranjem virov ter analizo
podatkov, bistveno redkejsa. V povprecju se Gen-Ul v u¢nem procesu uporablja
zmerno pogosto, predvsem kot podpora ucenju in izvedbi nalog, pri cemer je upo-
raba v bolj formalnih akademskih postopkih (npr. oblikovanje anket in vprasalnikov,
citiranje literature) manj razsirjena. Rezultati so skladni tudi z ugotovitvami Licarda
in sodelavcev (2025), ki navajajo, da Studenti orodja Gen-Ul najpogosteje upora-
bljajo za ustvarjanje besedil, medtem ko je uporaba za ustvarjanje slik, zvoka in
videa precej redkejsa. Podobno Chan in Hu (2023) izpostavljata, da so glavne pred-
nosti uporabe Gen-Ul pri Studentih podpora pri iskanju idej in pripravljanju pisnih
vsebin ter prihranek ¢asa, medtem ko je uporaba pri citiranju virov ali obdelavi
podatkov manj pogosta. S tem skladne ugotovitve navajajo tudi Sardi in sodelavci
(2025), ki porocajo o mocni razsirjenosti uporabe med Studenti, ter Banihashem
idr. (2024), ki poudarjajo, da se tehnologija najpogosteje uporablja kot pripomocek
za reSevanje nalog in pridobivanje dodatnih pojasnil u¢ne snovi.

Omenjene oblike rabe Gen-Ul obravnavajo predvsem podrocje razvoja ko-
gnitivnih spretnosti, torej za namene ponavljanja, utrjevanja vsebin u¢ne snovi,
razlage ter elaboracijo in organizacijo ucne snovi. Ve€¢ moznih predlogov rabe
Gen-Ul orodij za u¢ece se podajamo v nadaljevanju (glej Tabelo 1).
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Tabela 1. Predlogi rabe orodij Gen-Ul za namene spodbujanja in razvoja
kognitivnih ucnih strategij

Kognitivne ucne strategije Namen vkljucevanja in nacini rabe orodij Gen-Ul

Strategije ponavljanja ¢ Oblikovanje nabora preprostih vprasanj, ki se osredo-

toc¢ajo na ponavljanje in pomnjenje posameznih podat-
kov ali sklopov podatkov.

e Oblikovanje vprasanj v povezavi z vnaprej opredelje-
nim vsebinskim podrocjem in visjo ravnjo zahtevnosti,
opredelitev »osebe« orodja z namenom povecanja za-
htevnosti vprasan;.

Elaboracijske strategije e Pomoc pri sintezi vsebin in iskanju povezav med vsebin-

skimi sklopi.

e Pomoc pri povzemaniju in iskanju analogij u¢ne snovi.

e Pomoc pri razlagi u¢ne snovi, predvsem osnovnih defi-
nicij pojmov.

¢ Oblikovanje vprasanj in primerov implementacije ucne
vsebine za namene (samo)preverjanja znanja.

Organizacijske strategije ~ * Pomoc pri strukturiranju u¢ne snovi ter vzpostavljanju

povezav med posameznimi vsebinskimi sklopi z obliko-
vanjem diagramov, miselnih vzorcev ipd.

Metakognitivne strategije in raba orodij Gen-Ul

Metakognitivne strategije zajemajo znanje o kogniciji ter spretnost usmerjanja
in upravljanja lastnega ucenja. Gre za misljenje o misljenju, znanje o znanju in
refleksijo o lastnem delovanju (Flavell, 1975, v Radovan, 2025). Metakognitivhe
spretnosti lahko razvrstimo v tri sklope:

Strategije nacrtovanja ucenja: potekajo pred ucenjem in vklju€ujejo posta-
vljanje ciljev, pregledovanje gradiva, razélenjevanje naloge, nacrtovanje ¢asa
in izbiro virov ter zaporedja uéenja. Te dejavnosti aktivirajo predhodno zna-
nje in olajSajo razumevanje ter organiziranje gradiva (Woolfolk, 2002).
Strategije nadziranja ucenja (kontrolne strategije): potekajo med ucenjem
in omogocajo ocenjevanje ucinkovitosti uporabljenih strategij. Kazejo se v
ohranjanju pozornosti, (samo)preizkusanju za preverjanje razumevanja,
nadziranju ¢asa in ocenjevanju naucenega. Osredotocajo se na razumevanje
in so prvi pogoj za uravnavanje (Pintrich in Schrauben, 1992).

Strategije uravnavanja/evalvacije: potekajo po uéenju in se nanasajo na oce-
njevanje procesa in dosezkov ucenja ter odpravljanje zaznanih tezav. Vklju-
Cujejo prilagoditve, kot so upocasnitev branja, pospesitev pisanja, ponov-
no branje odlomka in oblikovanje novega povzetka. Ucenec preverja lastno
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delovanje in evalvira, ali mora spremeniti strategijo, prosi za pomog¢, ali naj
odneha (Woolfolk, 2002).

Pogostejsa raba metakognitivnih spretnosti pri ucenju se povezuje z visje
izrazenimi sposobnostmi samonadzora, refleksije in prilagajanja u¢nih pristopov
ter z uporabo kakovostnih povratnih informacij in personaliziranih uénih poti, ki
jih omogoca Ul (Rivas idr., 2022; Handel idr., 2020). Pregled studij (npr. Elsaya-
ry, 2024) pokaze, da vkljuevanje reflektivnih praks in analiticnih orodij Gen-Ul
spodbuja zavestno spremljanje, nacrtovanje in vrednotenje ucnih procesov, kar
prispeva k razvoju naprednih metakognitivnih ves¢in. Podobno Igbal in sodelav-
ci (2025) poudarjajo, da uporaba orodij Gen-Ul podpira deljeno metakognicijo
in kognitivno razbremenitev, kar deluje kot posredni mehanizem med uporabo
Gen-Ul in doseganjem visjih akademskih rezultatov. Tudi v slovenskem prostoru
(Polanec, 2025) ugotavljamo, da se pogostost rabe Gen-Ul za ucenje pomembno
pozitivno povezuje z metakognitivnimi spretnostmi, kar pomeni, da uceci se, ki
svoje ucenje bolj zavestno nacrtujejo in spremljajo, Gen-Ul pogosteje vkljuCujejo
kot dodaten pripomocek za organizacijo in optimizacijo uénega procesa.

Nekaj moznih predlogov za rabo orodij Gen-Ul za spodbujanje razvoja meta-
kognitivnih spretnosti podajamo v nadaljevanju (glej Tabelo 2).

Tabela 2. Raba orodij Gen-Ul za namene spodbujanja in razvoja metakognitivnih strategij

Metakognitivne ucne

- Namen vkljuéevanja in nacini rabe orodij Gen-Ul
strategije

e Pomoc pri razdelitvi snovi na manjse uc¢ne enote.
e Generiranje kontrolnega seznama ali nadrta ucenja za
pregled nabora u¢nih enot, sledenje in nacrtovanje lastne-
Strategije nacrtovanja  ga ucenja.
ucenja e Pomoc pri oblikovanju in pojasnjevanju ciljev u¢enja v ob-
liki jasnih, strukturiranih in ¢asovno dosegljivih ciljev (ang.
S.M.A.RT - specific, measurable, achievable, relevant in
time-bound goals)

e Z orodjem preverja razumevanje, npr. z razlago s svojimi
besedami in povratnimi razlagami.
¢ S pomocjo orodja lahko u¢enec prepoznava napacne pred-

Strategije nadziranja - . .
e e stave in jih sproti popravi.

J .. ¢ Oblikovanje vizualne predstavitve snovi (diagrama, misel-
strategije)

nega vzorca)
¢ Oblikovanje moznih nacinov beleZenja spremljanja svojega
ucenja.
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Metakognitivne ucne . .. o .
8 Namen vkljuéevanja in nacini rabe orodij Gen-Ul

strategije
¢ S pomocjo orodja si postavi metakognitivha vprasanja o
uporabi ucne strategije, spremljanju ucenja, vloZzenem
Strategije trudujn n?oini.h spre_mt.embah. o . )
T e Pomoc pri oblikovanju in preverjanju izpolnjenega ucnega
.. dnevnika ter spremljanju uporabljenih in zapisanih samoo-
evalvacije

cen ucnih strategij.
¢ Oblikovanje moznih izboljSav za u¢enje na osnovi zapisanih
refleksij ucenja.

Motivacijsko-¢ustveni dejavniki samoregulacije uc¢enja

Tretja skupina SRU zajema motivacijsko-Custvene dejavnike. Pintrichev socialno-
-kognitivni model SRU se osredotoca na stiri glavne vrste motivacijsko-Custvenih
prepricanj (Pintrich in Garcia, 1991):

e  Prepric¢anje o lastni ucinkovitosti (samoucinkovitost): nanasa se na posa-
meznikovo prepri¢anje o lastni sposobnosti za uspesno izvedbo naloge,
predvsem pa prepri¢anje o zmoZnostih organiziranja in uresnicitve dejanj,
potrebnih za doseganje cilja. Samoucinkovitost vpliva na izbiro aktivnosti,
koli¢ino vloZenega truda in vztrajnost pri doseganju cilja (Radovan, 2025).
Razvija se na podlagi neposrednih izkusenj (najpomembnejsi vir), posrednih
ali nadomestnih izkusenj (u¢enje z opazovanjem), besednih sporocil (spod-
bud) in fizioloskih/¢ustvenih stanj. Visja stopnja samoucdinkovitosti u¢enca
je povezana z zahtevnejsimi cilji, vecjim prizadevanjem in vztrajanjem ter
boljSo uporabo kognitivnih in metakognitivnih strategij.

Samoucinkovitost se je pokazala tudi kot pomemben napovednik akadem-
ske uspesnosti (Polanec, 2025), ob tem pa je v literaturi pogosto povezana z visjo
motivacijo, vecjo angaziranostjo ter ucinkovitejSo uporabo digitalne tehnologije
(Chan in Hu, 2023; Chiu, 2024; Ryan in Deci, 2000).

e Vrednotenje ucne snovi ali predmeta: povezuje se z intenzivnostjo ucenja in
se nanasa na zaznano pomembnost, interes ali vrednost u¢ne snovi.

Eccles (1983) Ze v starejsih Studijah opredeljuje Stiri vidike vrednosti nalo-
ge: i) vrednost oz. pomembnost dosezka za ucenca, ki se nanasa na teznjo, da
je naloga dobro opravljena, in je povezana s storilnostnimi cilji ter samopodo-
bo; ii) notranji interes ucenja, ki izhaja iz uzitka pri opravljanju dejavnosti ali su-
bjektivnega zanimanja za njeno vsebino; iii) uporabnost, ki se nanasa na pomen
pridobljenega znanja za posameznika in njegovo usklajenost s kratkoro¢nimi ali
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dolgorocnimi cilji; ter iv) oceno potrebnega vlozka (ceno), ki vkljuCuje tehtanje

pozitivnih in negativnih posledic ukvarjanja z nalogo, vkljuéno s potrebnim tru-

dom, ¢asom in pri¢akovanimi Custvenimi stanji (Wigfield in Eccles, 1992).

e Cilina usmerjenost opredeljuje posameznikov splosni pristop k nalogi in oce-
njevanju dosezkov, saj cilji usmerjajo pozornost, dajejo energijo vedénju,
vplivajo na vztrajnost ter spodbujajo razvijanje novih strategij (Locke in Lat-
ham, 1990).

Pomembne dimenzije ciljev so: i) specificnost, saj natancno doloceni cilji bo-
lje podpirajo samoregulacijo in samoevalvacijo; ii) zahtevnost, pri cemer zahtevni
cilji povecujejo prizadevanje in vztrajanje, medtem ko lahko prezahtevni delujejo
demotivirajoce; iii) povratne informacije, ki so nujne za potrjevanje napredka; iv)
¢asovna oddaljenost, saj kratkorocni cilji praviloma bolj povecujejo motivacijo in
samoregulacijo kot dolgorocni; ter v) avtonomnost, saj cilji, ki si jih posameznik
postavi sam ali jih ponotranji, izboljSujejo motivacijo in dosezke.

Razlikujemo tudi med i) notranjimi cilji, ki so usmerjeni v obvladovanje snovi
in Sirjenje znanja ter pozitivno vplivajo na u¢ne dejavnosti, in ii) zunanjimi cilji, ki
so usmerjeni v doseganje dobrih ocen, tekmovalnost in pohvale. Zunaniji cilji se
nadalje delijo na cilje priblizevanja, usmerjene v izkazovanje lastnih zmoznosti,
in cilje izogibanja, usmerjene v preprecevanje izkazovanja lastnih nezmoznosti.
Poleg tega so pomembni socialni cilji, povezani s prosocialnim vedénjem in soci-
alno odgovornostjo (Elliott in Dweck, 1988).

e Testna anksioznost: Je oblika tesnobe, vezane na ocenjevanje, ki se pojavlja
v specifi¢nih testnih situacijah. Vkljucuje kognitivno komponento (zaskrblje-
nost in negativne misli) in Custveno komponento (strah, napetost, nelagodije)
ter fizioloSke znake (potenje, bolecine v Zelodcu) (Marenti¢ Pozarnik, 2019).
Testna anksioznost negativno vpliva na u¢ne dosezke, saj moti pozornost in
zbranost (gre za t. i. interferencni model) ter je lahko posledica pomanjkljivih
ucnih spretnosti (t. i. deficitarni model). Vpliva tudi na niZjo samozavest in
napacno interpretacijo lastnih sposobnosti (Cassady, 2004).

Empiri¢ne Studije o povezanosti rabe orodij Gen-Ul in motivacijsko-Custve-
nih vidikov samoregulacije u¢enja so redke in se nanasajo le na posamezne ravni
izobraZevanja. Tako Polanec (2025) najprej ugotavlja, da Studenti preucevanega
vzorca sicer v povprecju izrazajo visoko stopnjo samoucinkovitosti, kar pomeni,
da imajo pozitivno oceno svojih zmoZnosti za uspesno izvedbo ucénih nalog. Ob
tem porocajo o zmerno nizki stopnji testne anksioznosti, ki se nanasa na strah
pred ocenjevalnimi poloZaji, povezan z negativnimi pri¢akovanji u¢nih izidov ter
morebitnimi teZzavami v kognitivnem delovanju, s Custvenimi odzivi in fizioloski-
mi simptomi (Polanec, 2025). Rezultati so hkrati pokazali pozitivho povezavo med
pogostostjo uporabe Gen-Ul in testno anksioznostjo, kar nakazuje, da so uceci
se z viSjo stopnjo testne anksioznosti pomembno pogosteje uporabljali orodja
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Gen-Ul kot podporo pri ucenju (Polanec, 2025). Podrobnejsa analiza je razkrila,
da so visje ravni testne anksioznosti povezane predvsem s pogostejSo uporabo
Gen-Ul pri nalogah, ki jih Studenti ocenjujejo kot zahtevnejse ali ¢asovno obre-
menjujoce. To vkljucuje uporabo orodij pri nalogah, ki jih brez pomoci ne bi zna-
li izvesti, rabo orodij za hitrejSe opravljanje obveznosti, za strukturiranje uc¢ne
snovi, iskanje idej za projektno delo in pripravo predstavitev. Pri drugih oblikah
uporabe (npr. povzemanje vsebine, iskanje dodatnih pojasnil u¢ne snovi, pisanje
seminarskih nalog, prevajanje, raziskovanje virov, oblikovanje anket, analiza po-
datkov in pomoc pri citiranju) statistitno pomembne povezave s testno anksio-
znostjo niso bile ugotovljene. Ti izsledki so skladni z raziskavami Morales-Garcie
in sodelavcev (2025), ki so ugotovili, da lahko visja stopnja samoucinkovitosti pri
uporabi Gen-Ul vodi v pogostejSo uporabo, hkrati pa povecuje anksioznost in po-
tencialno prepogosto zanasanje in odvisnost od tehnologije. Bai in Wang (2025)
dodajata, da uporaba digitalne tehnologije sicer lahko pozitivno vpliva na u¢no
motivacijo in dozZivljanje samoucinkovitosti ter posredno izboljSuje u¢ne dosez-
ke, vendar je vpliv tega odvisen od specificnega konteksta njene uporabe. Po
drugi strani pa nekatere Studije (npr. Alhafidh, 2024) izpostavljajo, da lahko raba
Gen-Ul pri u¢enju poveca avtonomijo ucecih se, saj jim omogoca prevzemanje
odgovornosti za lastno ucenje in prilagajanje rabe strategij u¢enja za doseganje
zastavljenih ciljev. Hkrati z oblikovanjem jasnih ciljev in spremljanjem napredka
spodbuja motivacijo ter povecuje moznosti za uspesen zakljucek Studija (Alha-
fidh, 2024; Conatiidr., 2018). V nadaljevanju smo za namene prispevka oblikovali
nekaj dodatnih moznosti vkljuéevanja orodij Gen-Ul za namene smiselne podpo-
re motivacijsko-Custvenih vidikov samoregulacijskih spretnosti ucenja.

Tabela 3. Raba orodij Gen-Ul za namene spodbujanja in krepitve motivacijsko-Custvenih
dejavnikov samoregulacije ucenja

Motivacijsko-
Custveni dejavniki Namen vkljucevanja in nacini rabe orodij Gen-Ul
samoregulacije ucenja

MozZnost dozZivljanja neposredne izkusnje uspeha z omo-
gocanjem prilagojenega ucenja, postopne gradnje zahtev-
nosti nalog in takojsnje povratne informacije pri u¢enju.
Simulacija posredne ucne izku$nje — orodje oblikuje moti-
vacijski zgled (primer podobne situacije, reSevanja proble-
ma, ki ga ima uenec sam) — omogoci varno, personalizira-
no modeliranje

Generiranje povratne informacije pri opravljeni nalogi z
besedno potrditvijo zmoZnosti in spodbujanje notranje sa-
mopotrditve.

Prepricanje o
lastni ucinkovitosti
(samoucinkovitost)
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Motivacijsko-
Custveni dejavniki Namen vkljuéevanja in nacini rabe orodij Gen-Ul
samoregulacije ucenja

e MozZnost uporabe orodja za refleksijo ali motivacijo pri
ucenju z namenom ozavescanja napredka in njegovega
povezovanja z notranjo potrebo po kompetentnosti in kre-
pitvi vrednosti dosezka.

Vrednotenje ucne snovi e Ustvarjanje zanimivih, osebno relevantnih povezav z u¢no
ali predmeta snovjo z namenom razvoja notranjega interesa, ustvarjal-
nega raziskovanja in ¢ustvene vpletenosti v u¢ne vsebine.
Oblikovanje realnih Zivljenjskih situacij za prepoznavanje
uporabnosti znanja v vsakdanjem Zivljenju — povezovanje
ucne vsebine z osebnimi cilji, osmisljanje u¢ne snovi.

e Pomoc pri nacrtovanju ciljev na nacin, da pomaga preobli-
kovati splosne namene v specifi¢ne cilje.

e Pomoc pri naértovanju ucenja tako, da ucenca usmerja k

uravnavanju zahtevnosti ciljev (pomoc pri oceni realnosti

pricakovanj, krepitvi vztrajnosti, postopnemu zviSevanju

zahtevnosti nalog).

Oblikovanje povratnih informacij za sprotno razumevanje

napredka in preverjanja doseganja ciljev.

Pomoc pri razdelitvi dolgorocnih ciljev v realisticne, krat-

korocne cilje (razdelitev snovi v manjse sklope in uéenja v

manjse korake).

Pomo¢ pri razvoju notranje avtonomije uéenca in prepo-

znavanju osebnega pomena ciljev, notranje vrednosti z re-

fleksivnimi vprasanji o snovi.

Cilina usmerjenost

MoZna raba kot kognitivne in Custvene podpore tako, da
omogoci prepoznavanje Custev in ponudi tehnike za zman-
Testna anksioznost jSanje napetosti in tesnobe.

e Pomoc¢ pri iskanju, naboru in razvoju strategij spoprije-
manja z anksioznostjo, krepitev ob¢utka samonadzora.

Nadalje nekatere Studije kaZejo, da lahko orodje Gen-Ul prispeva tudi k ra-
zvoju kritiénega misljenja s ponujanjem reflektivne povratne informacije ter spod-
bujanjem Studentov k ocenjevanju lastnega razmisljanja, uposStevanju alterna-
tivnih perspektiv in poglobljenemu analiticnemu misljenju (Ruiz-Rojas idr., 2024;
Schenck, 2024; Qawqzeh, 2024). Studije poudarjajo vlogo orodja Gen-Ul kot »mi-
selnega partnerja, ki uéencem omogoca integracijo interdisciplinarnega znanja in
reSevanje prakti¢nih izzivov v projektno usmerjenih ucnih okoljih (Yusuf idr., 2024;
Liang in Wu, 2024). Primere moznih nacinov vkljuevanja Gen-Ul v izobraZevanje
za razvoj kriticnega misljenja predstavljamo v tabeli 4.
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Tabela 4. Raba orodij Gen-Ul za namene spodbujanja kriticnega misljenja pri u¢enju

Kritiéno misljenje Namen vkljuc¢evanja in nacini rabe orodij Gen-Ul

¢ V fazi nacrtovanja samoregulacije ucenja raba orodja za sa-
mospoznavanje in refleksijo o lastnih pristopih ter nacrtovanje
ucenja.

¢ V fazi izvajanja samoregulacije ucenja raba orodja za analizo,
vrednotenje rezultatov in simulacijo nasprotnih pogledov, pri
¢emer lahko ucenec kriticno preveri vec perspektiv, samopre-
verjanje.

e V fazi refleksije in vrednotenja raba orodja pri refleksiji lastnega
procesa ucenja, zapise metakognitivni dnevnik; analiza napak in
prepoznavanje vzrokov zanje.

e Raba za urjenje postavljanja sokratskih vprasanj (Gen-Ul kot tutor).

Sodobni pristopi vklju¢evanja umetne inteligence kot podpore razvoju
samoregulacije ucenja

Novejse raziskave izpostavljajo (npr. Molenaar, 2022), da so vklju¢evanje Ul kot
podpore razvoju SRU doslej izvajali predvsem kot obliko povratne informacije
ucencu, ki je podprla posamezne dopolnitve pri posameznih nalogah. Pomanij-
kljivost tega nacina rabe Ul je v tem, da ni bilo zagotovljenih zadostnih informacij
ucencem, ki bi lahko podprle dejanski razvoj spretnosti SRU, oz. da bi ucenci
samostojno prepoznali potrebo po prilagajanju svojega ucenja. S tovrstnim »pre-
prostim« vklju¢evanjem Gen-Ul v u€enje pri u€encih ni bil upoStevan razvoj ko-
gnitivnih spretnosti, posledi¢no pa ne razvoj spretnosti SRU. Tega izziva so se sku-
Sali lotiti raziskovalci v modelu hibridne regulacije med ¢lovekom in Ul (»Hybrid
Human-Al Regulation« — HHAIR; Molenaar, 2022), ki zdruZuje prednosti rabe Ul
s strokovnim vodenjem ucitelja ter spodbuja dolgorocni razvoj SRU in kriticnega
misljenja ucencev (Sardi idr., 2025).

Koncept HHAIR (Bauer idr., 2025) poudarja, da u€enci za natan¢no kognitiv-
no presojo lastnega ucenja potrebujejo zanesljive in relevantne podatke, ki bi
jim omogocali smiselne in sistemati¢ne zaklju¢ke o uravnavanju lastnega ucne-
ga procesa. Avtorji omenjenega modela (Molenaar idr., 2023) menijo, da lahko
ucence pri razvoju spretnosti SRU podpremo s pomocjo uporabe t. i. nadzornih
plos¢ (ang. dashboards), ki bi imele funkcijo vmesnikov ter bi z zbiranjem po-
datkov olajsale interakcijo med ucencem in Ul. Pri tem se avtorji naslanjajo na
dve vrsti u¢ne analitike (Van Leeuwen idr., 2021): i) ekstrahirano analitiko (ang.
extracted analytics) nadzorne plosce, ki uéencu poda informacijo o posameznih
vidikih njegovega ucenja (npr. stevilo in uspesnost opravljenih nalog, prisotnost
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ucenca, trenutna povprecna ocena glede na opravljene naloge, napredek itd.) in
posledi¢no o tem, kako uravnavati svoje ucenje; ii) vgrajeno analitiko (ang. em-
bedded analytics), ki se nanasa na napredne algoritme za zaznavanje napredka
ucenca in posledi¢no prilagajanje u¢nega gradiva.

Nadzorna plos¢a ima v modelu HHAIR funkcijo zagotavljanja informacij ucen-
cu o delovanju Ul ter je so¢asno klju¢na za prehod nadzora in delitev vlog pri uce-
nju med Ul in u¢encem. Nadzorna ploséa vtem modelu uc¢encu ob uporabi u¢nih
gradiv prilagaja in spreminja stopnjo podpore uéenju, posledi¢no pa to pomeni,
da se nadzor nad SRU prenasa z Ul na ucenca, ki postaja vse bolj odgovoren in
prevzema regulacijo lastnega ucenja (glej Sliko 3).

Avtorji modela HHAIR (Molenaar idr., 2023) poudarjajo, da lahko uporaba
nadzornih plos¢ poteka tako, da uéencem prikaze povezanost njihovega delova-
nja z u¢nimi cilji (v SRU se to nanasa na fazo nacrtovanja in spremljanja ucenja),
posledi¢no pa na osnovi spremljanja ekstrahirane analitike nadzorne plosce uce-
nec prepoznava, kaj mora pri ucenju prilagoditi oz. spremeniti (faza spremljanja
in evalvacije SRU; Jivet idr. 2017). S¢asoma ucenci s pomocjo nadzornih plos¢
prejemajo vedno vec informacij, ki jih smiselno integrirajo v ucenje, ki ga lahko
posledi¢no samostojno uravnavajo. Ob tem se vpliv Ul na SRU postopno zmanj-
Suje. Avtorji modela HHIAR (Molenaar idr. 2023) porocajo, da je proces ucenja
na zacetku rabe Ul pod vecjim vplivom Ul, ki mocneje uravnava ucenje, upora-
ba analitike nadzornih plos¢ pa postopno povecuje ozavescenost in namernost
ucencev pri izvajanju ucnih aktivnosti: rezultat tovrstne interakcije med Ul in
ucencem naj bi bil ta, da u¢enci postopoma samostojno uravnavajo ucenje, Ul pa
le spremlja in podpira uéne aktivnosti ter u¢éencem omogoca lazje razumevanje
lastnega ucenja.

STOPNJE HIBRIDNE
REGULACIJE

UIREGULACIJA

UCENCEVA
REGULACIJA

NALOGA
NADZORNE PLOSCE

Ul REGULACIJA

Ul intenzivno spremljain
prilagaja uéenje.

Zaveda se Ul regulacije.

Ozavescanje u¢enca o
izvajanju regulacije Ul

KO-REGULACIJA

Ul spremlja in prilagaja

ucenje z manj$imi popravki.

Razume, kako Ul spremlja in
nadzoruje ucenje.

Prikaz spremljanja in
modeliranja nadzora Ul.

DELJENA REGULACIJA

Ul spremlja in predlaga
nadzorne aktivnosti uéencu.

Razume spremljanje in
izvajanja nadzora ucenja.

Prikaz spremljanja in
opolnomoé&enje uéenca za
lasten nadzor.

SAMOREGULACIJA

Ul spremlja regulacijo
ucenca.

Spremlja in samoiniciativho
nadzoruje lastno uc¢enje.

Prikaz regulacije u¢enca z
namenom podpore njihovega
razumevanja uénega procesa

Slika 3. Stopnje hibridne regulacije rabe orodij Gen-Ul po modelu HHAIR
(povzeto po Molenaar, 2022)
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Dejstvo je, da se je treba za ucinkovito ucenje in poucevanje tako ucnih vsebin
kot razvoja razli¢nih spretnosti poleg povrsinskega ucenja (ang. shallow learning;
Chi in Wylie, 2014), ki veCinoma pomeni pomnjenje podatkov, osredotoditi na t. i.
globoko ucenje (ang. deep learning), ki pomeni sintetiziranje, vrednotenje in elabo-
racijo znanja za namene resevanja problemov. Chi in Wyle (2014) v svojem modelu
IKAP (interaktivno, konstruktivno, aktivno in pasivno; ang. ICAP — interactive, con-
structive, active, passive) predlagata stiri vrste ucnih aktivnosti, od povrsinskega do
globokega ucenja (glej sliko 4). Pri tem povrsinsko u¢enje obsega ucne aktivnosti,
ki pomenijo zgolj pasivno vkljucevanje ucencev, brez njihove aktivne angaziranosti,
izvajajo pa se uc¢ne aktivnosti, ki integrirajo uporabo obstojecega znanja u¢ne sno-
vi, ki se ohranja, vendar se to ne dopolnjuje z novim. Po drugi strani globoko uc¢enje
zajema u¢ne aktivnosti, ki omogocajo konstruktivno sodelovanje ué¢encev z ustvar-
janjem idej in doseganjem ucnih izidov, ki presegajo zgolj pomnjenje uc¢ne vsebine
ter pomenijo izboljSanje spretnosti reSevanja problemov in razvijanje drugih prec-
nih vescin (med drugim SRU). V okviru globokega ucenja se izvajajo u¢ne aktivno-
sti, ki omogocajo interaktivno sodelovanje ter se nanasajo na skupno ustvarjanje
idej, kar lahko ob razvoju sodelovalnih in komunikacijskih spretnosti vodi do novih
vsebinskih zakljuckov in resitev problema ucencev.

PASIVNO AKTIVNO KONSTRUKTIVNO | INTERAKTIVNI
sprejemanje manipuliranje ustvarjanje dialog
POSLUSANJE janje, iz
predavanja
BRANJE
besedila
OPOPAZOVANJE _ Lt o) i
videoposnetka mmwmdmmmumﬂ

Slika 4. Model IKAP s primeri u¢nih aktivnosti glede na stopnjo zavzetosti u¢encev
(povzeto po Chiin Wyle, 2014)

Na osnovi modela IKAP (in dopolnjenega modela SAMR) Bauerjeva s sode-
lavci (2025) predlaga, da za namene jasnejSe terminologije pri preverjanju ucin-
kov ucenja z vkljuéevanjem Gen-Ul (v primerjavi z u€inki ucenja brez nje) razliku-
jemo med Stirimi ucinki (glej Sliko 5):

e ucinek inverzije,

¢ ucinek nadomestitve,

e ucinek povecanjain

e ucinek redefinicije rabe Gen-Ul v pedagoskem procesu.
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Inverzijski ucinki se pri ucenju z vklju¢evanjem orodij Gen-Ul kaZejo takrat,
ko naj bi raba Gen-Ul pri ucenju na¢eloma podpirala globoko uéenje, vendar pa
pogosto namesto tega vodi predvsem v zmanjsanje kognitivhe obremenjenosti
in miselnega procesiranja informacij, celo v kognitivno lenobo (Fan idr. 2025).
Tovrstno (ne)doseganje ucnih izidov poslediéno nasprotuje namenu, ki naj bi ga
imelo vkljuevanje orodij Gen-Ul v uéenje. To naj bi bilo najpogosteje vidno pri
uporabi orodja ChatGPT za iskanje informacij in oblikovanje pisnih nalog, kjer
raba Gen-Ul spodbuja predvsem plitvo procesiranje informacij ter posledi¢no
zniZuje raven doseZenih ucnih izidov in razvoja kognitivnih spretnosti (Stadler
idr., 2024).

Substitucijski ali nadomestni ucinki pri u€enju z vklju¢evanjem Gen-Ul nasta-
nejo takrat, ko orodje Gen-Ul zagotovi enakovredno poucevanje, kot ga izvajamo
pri poucevanju brez vklju¢evanja Gen-Ul — pri tem se ne spremeni kompleksnost
kognitivnega procesiranja ucenca in s tem neposredno ne ucinkuje na ucne izi-
de (Bauer idr., 2025). Metaanaliti¢ne raziskave (npr. Steenbergen-Hu in Cooper,
2014) kazejo, da vklju€evanje orodij Gen-Ul u¢encem sicer ne prinese posebne
dodane vrednosti, lahko pa zagotovi primerljive pogoje za doseganje taksnih ko-
gnitivnih uénih izidov, kot bi jih imeli ob prisotnosti uditelja, in s tem razbremeni
ucitelja. Tudi pri taksni rabi Gen-Ul se uéenceva globina uéenja ne spremeni.

Dopolnitveni ali avgmentacijski ucinki ucenja se pojavijo, ko vkljucevanje
orodij Gen-Ul pomeni dodatno kognitivno podporo ucenju (npr. neposredna po-
vratna informacija o ucenju), ki je brez vkljucevanja orodij Gen-Ul u¢enec ne bi
imel. Bauerjeva s sodelavci (2025) trdi, da podobno kot pri fazi nadomesc¢anja
tudi pri tem ne gre za spremembo ucne naloge, saj u¢enec ohranja enako glo-
bino u¢ne aktivnosti, kot bi jo imel pri ucenju brez vkljucevanja Gen-Ul. Vendar
pa metaanalize (npr. Steenbergen-Hu in Cooper, 2014) porocajo o zmernem do
visokem ucinku na ucne izide, ko u¢enci uporabljajo takojSnjo povratno informa-
cijo in ciljno usmerjanje u¢ne aktivnosti — torej raba Gen-Ul v tem primeru omo-
goca tudi razvoj SRU ucenja. Faza t. i. dopolnitvenega ucinkovanja torej pomeni
ucenje in poucevanje s podporo orodij Gen-Ul, ki izboljSa ucenje v primerjavi z
ucenjem brez podpore ali z manj kvalitetno podporo Gen-Ul.

V zadnji fazi opredelitve ucinkov vkljucevanja Gen-Ul v u¢enje pa Bauerjeva s
sodelavci izpostavlja (2025), da se ucinki redefinicije pojavijo takrat, ko vkljuceva-
nje orodij Ul pomeni tudi preoblikovanje uéne aktivnosti ali u¢ne naloge, in sicer
tako, da s tem spodbudi globlje uéenje (bodisi konstruktivno bodisi interaktivno)
takrat, ko v primerljivi situaciji brez vklju¢evanja Gen-Ul tega ne bi bilo (Bauer idr.
2025). Vkljuéevanje Gen-Ul v poucevanje tako redefinicijo u¢enja omogoci samo
takrat, ko je ucenec vklju¢en v konstruktivne in interaktivne u€ne procese s pou-
darkom na aktivnosti u¢enca, gradnji znanja in razvoju spretnosti, tudi spretnosti
samoregulacije ucenja.
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Slika 5. Model ISAR ucinkov inverzije, substitucije, dopolnitve in redefinicije ucenja z rabo
Gen-Ul v izobraZevanju (povzeto po Bauer idr. 2025)

Glavna skrb, ki se nanasa na neustrezno rabo orodij Gen-Ul pri u¢nih aktiv-
nostih, je poleg eticnih in pravnih vidikov rabe povezana z moZnostjo potenci-
alnega ogrozanja pridobivanja osnovnega znanja in razvoja osnovnih spretnosti
ucenja u€encev (Huber idr., 2024). Ali je tovrstno vklju¢evanje orodij Gen-Ul pro-
blematicno, je odvisno od ciljev, ki jih Zelimo pri konkretni u¢ni aktivnosti doseci,
dejstvo pa je, da je prehod na sistemsko spremljanje ucenja (npr. model HHAIR)
zazeleno le, ¢e to pomeni izboljSanje ucinkovitosti u¢enja in ¢e vklju¢evanje oro-
dij Gen-Ul omogoca dopolnitev ali celo preseganje spretnosti ¢loveka.

Tako lahko vklju€evanje orodij Gen-Ul (ali druge Ul) v uenje prinasa Stevilne
prednosti na podrocju razvoja spretnosti SRU, hkrati pa se ob njihovi rabi odpi-
rajo pomembna vprasanja in omejitve. Ena takih je raba Gen-Ul, ko gre za zame-
njavo Cloveskih dejanj, ki vodi v izgubo razvoja ¢loveskih spretnosti, kljuénih za
doseganje posameznih ucnih rezultatov, ali za zmanjSevanje strokovnega znanja,
ki smo ga doslej ohranjali z redno prakso vsebinskega ucenja. Prevelika odvisnost
od rabe Gen-Ul ali pretirano zanaSanje nanjo namrec¢ kaze, da lahko pri ucen-
cih vodi do oslabljene spretnosti odlo¢anja in presojanja tudi v obic¢ajnih vsako-
dnevnih situacijah — to lahko posledi¢no vodi do neustreznih odlocitev u¢encev
takrat, ko orodja Gen-Ul niso na voljo (Sutton idr., 2018). Posebej problemati¢na
je povecana odvisnost oz. zanaSanje na rabo orodij Gen-Ul takrat, ko ta prinasa
zmanjSevanje ucencevega truda in vztrajnosti ter posledi¢no vecjo nekriti€nost
do z Ul generiranih rezultatov. Tako je nesmiselna raba vidna, ko ucenci orodja
Gen-Ul uporabljajo za izdelavo celotne u¢ne naloge in ne zgolj za sugeriranje po-
pravkov oz. kritinega pregleda in/ali vrednotenje lastnega dela. V tem primeru
bi raba orodja pri u¢encih onemogocala in ne podpirala razvoj spretnosti kriti¢-
nega misljenja (Zhai idr. 2024). Nekateri avtorji (npr. Fan idr., 2025) celo navajajo,
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da lahko prekomerna raba in povecana odvisnost od rabe orodij Gen-Ul povzroci
nastanek t. i. metakognitivne lenobe, pri kateri se ucenci izogibajo poglobljene-
mu sodelovanju v procesih samoregulacije u¢enja. Celo ve¢, nekatere druge Stu-
dije so pokazale, da redna uporaba orodij na osnovi LLM pomeni upad kognitiv-
nih sposobnosti, zmanjSevanje sposobnosti pomnjenja (shranjevanja informacij)
ter povecano odvisnost u¢enca pri nadaljnjem pridobivanju informacij s pomocjo
orodij Gen-Ul (Dergaa idr. 2023; Marzuki idr., 2023).

Vprasanje prevelike odvisnosti/zanasanja na rabo orodij Gen-Ul je do danes
obravnavalo le nekaj studij, pri ¢emer npr. Gao idr. (2022) poudarjajo eti¢ni vidik
prevelikega zanaSanja na rezultate orodij, kjer so v generiranih rezultatih pogosto
prisotne halucinacije in jih uporabniki ne preverjajo. Posledi¢no, utemeljuje Gao
s sodelavci (2022), med uporabniki orodij Ul narasca tako kognitivna pristranost
sodb, ki se oddaljujejo od racionalnosti, kot tudi uporaba heuvristik ali mentalnih
bliznjic, ki prinasajo nekriticno sprejemanje pogosto neresnicnih informacij. Xie
s sodelavci (2021) poroca, da prekomerno zanasanje na nepreverjene rezultate
orodij Gen-Ul povzroca napacno razvrs¢anje in interpretacijo dobljenih podat-
kov. Ustvarjanje nepreverjenih vsebin z orodji Gen-Ul pa nadalje prinasa znatno
tveganje za neprimerno ravnanje, vklju¢no s plagiatorstvom, izmisljanjem vsebin
in ponarejanjem.

Raziskave (npr. Aleven idr. 2003) Se ugotavljajo, da lahko ucenci zaradi preko-
mernega zanasanja na Gen-Ul izgubijo zmoznost postaviti kakovostna, smiselna
vprasanja in ustrezno poiskati uéno pomoc — to je lahko problemati¢no pred-
vsem takrat, ko je kriti€nost klju¢na zahteva za smiselno in ucinkovito interakcijo
z orodjem Gen-Ul. Krullaars s sodelavci (2023) poroca, da se preveliko zanasanje
na rabo Gen-Ul povezuje tudi z zmanjSanjem motivacije ucencev za ucenje in nji-
hove zavzetosti, saj se sodelovanje v u¢ni aktivnosti namesto v aktivnost pogosto
preusmeri v pasivnost in neodgovornost.

Ne nazadnje se v znanstveni literaturi pojavljajo pomisleki glede zmanjsa-
nja pogostosti ¢loveske interakcije, to¢nosti in zanesljivosti izobrazevalnih virov,
ustvarjenih z Gen-Ul (Banihashem idr., 2024; Rospigliosi, 2023). Neoptimalna
zasnova vkljuevanja orodij Gen-Ul lahko pomeni tudi omejevanje sodelovalnih
ucnih aktivnosti in skupinskega dela, kar lahko pomembno ovira razvoj spretnosti
medvrstniSkega vrednotenja, socialnih vescin in medsebojnega sodelovanja.

Zaklju¢imo lahko, da so raziskave na podrocju povezanosti rabe orodij Gen-
-Ul in samoregulacije u¢enja Se vedno razmeroma redke, pogosto razprsene in
metodolosko neenotne, tako v kontekstu celotne vertikale izobrazevanja kot raz-
licnih raziskovalnih podrocij, ki se veZejo na izobrazevanje. Sklepamo lahko, da
ima raba orodij Gen-Ul v razli¢nih fazah razvoja spretnosti SRU tako pozitivne kot
negativne ucinke: med nacrtovanjem ucenja lahko raba orodij Gen-Ul poveca na-
klonjenost u¢enju, motivacijo in dozivljanje ob¢utka samoucinkovitosti, vendar
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je zadnja pogosto odvisna od predhodnih znanj in sposobnosti u¢encev; med ne-
posredno rabo orodij Gen-Ul lahko ta podpirajo organizacijo nalog in spremljanje
napredka, a lahko zaradi netocnih, pristranskih ali povrSinskih odgovorov uce-
nje tudi otezijo; med samorefleksijo lahko nudijo koristne povratne informacije,
vendar se kot izziv ob tem izpostavlja njihova nedoslednost (Lan in Zhou, 2025).
Pregled torej pokaZe, da raba orodij Gen-Ul pri podpori razvoju spretnosti SRU
prinasa tako obetavne koristi kot pomembne izzive: na eni strani personalizacijo
in takojSnjo podporo, na drugi pa nevarnost prevelike odvisnosti od orodij in za-
nasanja nanj ter moznosti povrsinske, neutemeljene rabe orodij Gen-UlI.
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