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ABSTRAKT 

Diplomová práce na téma Rozvoj metakognitivního myšlení žáků postupy RWCT si 

klade výzkumnou otázku: Jak postupy RWCT rozvíjí metakognitivní myšlení žáků na 1. 

stupni ZŠ a s jakými výstupy? Cílem je nacházet možnosti, ale i meze žákovy metakognice 

za pomocí postupů RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking). V teoretické části 

se tato diplomová práce na základě studia odborné literatury zabývá vymezením pojmu 

metakognice, vztahem metakognice a autoregulace, metakognice a sebereflexe, 

metakognice a výuka a v neposlední řadě postupy RWCT z hlediska cílů samotného 

programu a z hlediska cílů RVP ZV (Rámcově vzdělávací program pro základní 

vzdělávání). Možnosti využití postupů RWCT v souvislosti s rozvojem metakognitivního 

myšlení žáků na 1. stupni základní školy byly prověřovány s využitím akčního výzkumu, 

který proběhl v jedné páté třídě. Při hledání odpovědi na výzkumnou otázku je použita 

analýza a popis na základě zúčastněného pozorování, žákovských produktů, písemné 

reflexe a sebereflexe žáků. Dále také na základě nestrukturovaného rozhovoru. Z akčního 

výzkumu vyplývá, že postupy RWCT podněcují u žáků diskusi, usnadňují vyjadřování 

vlastních názorů, vytváří prostředí pro úvahy a kritické myšlení. Postupy RWCT  rozvíjí 

metakognitivní myšlení a v neposlední řadě naplňují RVP ZV. Pravidelná a průběžná 

reflexe postupů RWCT se stává jádrem metakognitivního myšlení. 

 

 

KLÍČOVÁ SLOVA 

Metakognitivní myšlení, program RWCT, metody a formy, reflexe a sebereflexe, 

autoregulace, cíle vzdělávání, kompetence ve vzdělávání, klima třídy. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

The thesis on topic "Development of Metacognitive Thinking of Pupils by RWCT 

Practices" asks a research question: "How does RWCT develop the metacognitive thinking 

of pupils at elementary school and what are the outputs?" The aim is to find out the 

possibilities and the limits of the pupils´ metacognition using the RWCT (Reading and 

Writing for Critical Thinking). In the theoretical part, this thesis deals with the definition of 

metacognition, relation among metacognition and autoregulation, metacognition and self-

reflection, metacognition and teaching, and last but not least the RWCT procedures in 

terms of the objectives of the program itself and the objectives of the RVP ZV (Framework 

Educational Program for Basic Education). The possibilities of using the RWCT 

procedures in connection with the development of metacognitive thinking of pupils at 

elementary school level were examined using the action research that took place in a fifth 

grade, where RWCT procedures are being regularly used. During searching answer on the 

research question is used analysation and description on basis of participated observation, 

pupils´ products, written reflection and pupils´ self-reflection. Furthermore with non-

structural interview. From action research results that RWCT practices initiate discussion 

between pupils, make easier formulating their own opinions, create space for speculations 

and critical thinking. RWCT practices develop metacognitive thinking and in addition 

fulfil RVP ZV. Regular and continuous reflection of RWCT practices became the nucleus 

of Metacognitive thinking. 
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TÉMA 

Rozvoj metakognitivního myšlení žáků postupy RWCT 

 

VÝZKUMNÁ OTÁZKA 

Jak postupy RWCT rozvíjí metakognitivní myšlení žáků na 1. stupni ZŠ a s jakými 

výstupy? 

 

CÍL 

S oporou o odbornou literaturu a výzkumným šetřením budu na konkrétních příkladech ve 

vybraných ročnících a vybraných předmětech hledat odpověď na otázku, jak postupy 

RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking) přispívají k rozvoji metakognitivního 

myšlení na 1. stupni základní školy a s jakými výstupy. Cílem je nacházet možnosti, ale i 

meze rozvoje žákovy metakognice a rozvoje kompetence k učení. 

 

TOPIC 

Development of Metacognitive Thinking of Pupils by RWCT Practices  

 

EXPERIMENTAL QUESTIONS 

How RWCT methods evolve metacognitive pupils’ thinking at a lower primary school? 

 

GOAL 

In addition to scientific literature and experimental researches I will search answer to a 

question in particular examples in chosen classes and subjects, how RWCT methods help 

with developing of metacognitive pupils’ thinking at a lower primary school. The goal is to 

look for possibilities and bounds of evolving the metacognitive pupils’ thinking and the 

competency in education. 
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1 Úvod 

Při každodenní výchovně vzdělávací činnosti si často klademe otázku: Jak nejlépe připravit 

žáky na život v dnešní globalizované společnosti? Vybavit je co největším množstvím 

faktů nebo se zaměřit především na rozvoj dovednosti a schopnosti? Rostoucí komplexnost 

života v dvacátém prvním století, „exploze“ informací a značný nárůst vědeckých 

poznatků vyžadují vysoké nároky na kvalitní a efektivní vzdělávání žáků v dnešní 

společnosti. Pedagog dvacátého prvního století by měl přehodnotit postoje ke vzdělávání a 

uvědomit si, že vzhledem k prudkému vývoji všech sfér života a k stále vznikajícím novým 

profesím jeden z nejdůležitějších úkolů školy je vybavit žáka nejen potřebnými 

vědomostmi a dovednostmi, ale naučit ho volit vhodné učební postupy, plánovat a 

organizovat své učení tak, aby byl zodpovědný za své učení a motivován pro další 

celoživotní vzdělávání. Podle Mareše (1998) se aktuální přístup k učení orientuje nejen na 

„vědět jak“, ale také „vědět kdy, kde a proč“. Při výzkumech souvisejících s učením se 

daleko více věnuje pozornost tzv. vnějšímu řízení – učení se za pomocí učitele, rodičů, 

učebnice nebo počítače – než tomu, jak naučit žáka, aby se naučil sám co nejlépe učit. 

V tomto smyslu je potřeba na žáka nahlížet jako na aktivní a regulující bytost, kterou je 

potřeba vést k osvojení autoregulačních dovedností, mezi něž lze řadit: formulování 

vlastních učebních cílů, plánování učebních postupů, obstarávání si potřebných informací, 

přemýšlení a promýšlení svého konání, kontrolování a hodnocení procesů vlastního učení 

(Foltýnová, 2009, s. 73). Za jednu z rozhodujících dispozic v oblasti kvality (efektivity) 

učení je považována metakognice.  

Domníváme se, že problematika metakognice dostatečně nepronikla mezi učitelskou 

veřejnost. Téma metakognice a informace o didaktických možnostech se v učebnicích 

pedagogické psychologie objevují velmi málo. Z tohoto důvodu nenachází metakognice 

své místo v procesu výuky. Rozvíjení metakognitivních strategií a metakognitivního 

myšlení ve výuce na základních školách je spíše výjimečné, přestože tuto problematiku 

v souvislosti s celoživotním učením zmiňuje základní kurikulární dokument - Rámcově 

vzdělávací program základního vzdělávání (dále jen RVP ZV) v podobě kompetencí.  

V  teoretické části této diplomové práce si klademe za cíl přispět k teoretickému 

podchycení pojetí metakognice, metakognice a sebereflexe, metakognice a autoregulace, 

metakognice a výuka.  Předpokládáme, že vhodnými strategiemi v rozvoji 



10 

 

metakognitivního myšlení by se mohly stát postupy RWCT (Reading and Writing for 

Critical Thinking). Některými vybranými postupy RWCT se v teoretické části zabýváme.   

Pro praktickou část diplomové práce jsme si zvolili akční výzkum a s oporou o odbornou 

literaturu a pedagogicko-psychologické zkušenosti učitelky zkoumáme: Jak mohou 

postupy RWCT přispívat k rozvoji metakognitivního učení žáků prvního stupně základní 

školy a s jakými výstupy? Naším cílem je nacházet možnosti, ale i meze rozvoje žákovy 

metakognice a rozvoje kompetence k učení. 

Výše zmíněná teoretická a praktická část jsou zpracovány tak, aby nepřesáhly omezený 

rozsah práce. Vlastní zpracování diplomové práce vychází z odborných publikací a 

elektronických pramenů, jak je popsáno v seznamu použitých zdrojů v závěru diplomové 

práce. Dále pak vychází z konkrétních žákovských výstupů jednotlivých vyučovacích 

hodin, které jsou popsány v praktické části a v příloze diplomové práce. 
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2 Teoretická východiska 

2.1 Rámcově vzdělávací program pro základní vzdělávání  

Jak již bylo v úvodu této diplomové práce zmíněno, cílem vzdělávání by nemělo být pouze 

žákům předávat poznatky a informace, ale učit je tyto informace zpracovávat, umět je 

smysluplně využívat, aby se naučili přemýšlet a porozumět okolnímu světu. V RVP ZV 

2016 je tento záměr obsažen ve varietě kompetencí. Kompetence rozvíjeny programem 

RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking) korespondují s klíčovými 

kompetencemi vymezenými v RVP ZV, zvláště s kompetencemi k učení, kompetencemi 

řešení problémů, kompetencemi komunikativními, kompetencemi sociálními a personálními 

a kompetencemi občanskými (Tomková, 2007, s. 12). Přehledné srovnání kompetencí 

vymezenými RWCT versus kompetencemi vymezenými RVP ZV  v oblasti rozvíjení žáků 

uvádíme v Příloze č. 1 (Tomková, 2007, s. 81). Přestože kritické myšlení nebylo zařazeno 

mezi šest klíčových kompetencí, které RVP ZV vytyčil jako vzdělávací cíle, nepochybně 

mezi klíčové kompetence patří. V anglosaském školství je jednou z nejdůležitějších 

kompetencí. Koncept kritického myšlení, tedy myšlení metakognitivního, je tam 

systematicky v pedagogice rozvíjen a jako nejpodstatnější vzdělávací cíl bývá uváděna 

„Critical literacy“ neboli „kritická gramotnost (Příručka I. 2007). Pojem metakognice se 

v RVP ZV neobjevuje, je však v mnoha cílech základního vzdělávání ukotven. Podle 

zmíněného dokumentu se usiluje o následující: umožnit žákům osvojení si strategií učení a 

motivovat je pro celoživotní vzdělávání, podněcovat žáky k tvořivému myšlení, logickému 

uvažování a k řešení problémů, vést žáky k všestranné, účinné a otevřené komunikaci aj. 

(RVP ZV 2016). Z těchto cílů vyplývá, že jejich naplnění vyžaduje myšlení na vyšších 

hladinách kognitivní náročnosti. Smyslem a cílem vzdělávání je vybavit všechny žáky 

souborem klíčových kompetencí na úrovni, která je pro ně dosažitelná, a připravit je na 

další vzdělávání a uplatnění ve společnosti. Získané klíčové kompetence tvoří 

neopomenutelný základ žáka pro celoživotní učení, vstup do života a do pracovního 

procesu. V etapě základního vzdělávání jsou dle RVP ZV 2016 za klíčové považovány: 

kompetence k učení, kompetence k řešení problémů, kompetence komunikativní, 

kompetence sociální a personální, kompetence občanské, kompetence pracovní. 
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V souvislosti s rozvojem metakognitivního myšlení nás zajímají kompetence k učení, které 

jsou v dokumentu vymezeny následujícím způsobem, a uvádíme je v plném znění:  

 Vybírá a využívá pro efektivní učení vhodné způsoby, metody a strategie, 

plánuje, organizuje a řídí vlastní učení, projevuje ochotu věnovat se dalšímu 

studiu a celoživotnímu učení. 

 Vyhledává a třídí informace a na základě jejich pochopení, propojení a 

systematizace je efektivně využívá v procesu učení, tvůrčích činnostech a 

praktickém životě. 

 Operuje s obecně užívanými termíny, znaky a symboly, uvádí věci do souvislosti, 

propojuje do širších celků poznatky z různých vzdělávacích oblastí a na základě 

toho si vytváří komplexnější pohled na matematické, přírodní, společenské a 

kulturní jevy. 

 Samostatně pozoruje a experimentuje, získané výsledky porovnává, kriticky 

posuzuje a vyvozuje z nich závěry pro využití v budoucnosti. 

 Poznává smysl a cíl učení, má pozitivní vztah k učení, posoudí vlastní pokrok a 

určí překážky či problémy bránící učení, naplánuje si, jakým způsobem by mohl 

své učení zdokonalit, kriticky zhodnotit výsledky svého učení a diskutuje o nich 

(RVP ZV 2016, s. 11). 

Mareš (1998) kompetence k učení nazývá specifickým typem učení, učením jak se učit 

(learning how to learn), označované také jako učení vyššího řádu, metaučení.   

Kompetence k řešení problémů, kompetence komunikativní, kompetence sociální a 

personální, kompetence občanské, kompetence pracovní uvádíme také, jelikož se 

domníváme, že se s metakognitivním myšlením navzájem doplňují. Kompetence k řešení 

problémů jsou náročnou dovedností a podle Bloomovy taxonomie se jedná o dovednost, 

při níž je využíváno myšlení nejnáročnější - metakognitivní. Podle RVP ZV 2016 by žák 

na konci devítiletého vzdělávacího období měl rozpoznat a pochopit problém, přemýšlet o 

nesrovnalostech a jejich příčinách, promyslit a naplánovat způsob řešení problémů a 

využívat k tomu vlastního úsudku a zkušeností, vyhledávat informace k řešení problémů, 

využívat získané vědomosti a dovednosti k objevování různých řešení, vytrvale hledat 

konečné řešení problémů, osvědčené postupy aplikovat při řešení obdobných nebo nových 

problémových situací, sledovat vlastní pokrok při zdolávání problémů, kriticky myslet, 
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činit uvážlivá rozhodnutí, být schopen je obhájit, uvědomovat si zodpovědnost za svá 

rozhodnutí a výsledky svých činů zhodnotit.  

Žák, který dokáže vyjadřovat své názory a postoje a umí vhodnou formou obhájit svůj 

názor, rozumí obsahu sdělení a přiměřeně na něj reaguje, využívá získané komunikativní 

dovednosti k vytváření vztahů potřebných k plnohodnotnému soužití a kvalitní spolupráci 

s ostatními lidmi, zvládá jednoduchou formu písemné komunikace, naplňuje kompetence 

komunikativní a využívá myšlení na úrovni kognitivní i metakognitivní (RVP ZV 2016).   

Žák, využívající znalostí a zkušeností získaných v jednotlivých vzdělávacích oblastech 

v zájmu vlastního rozvoje, disponuje schopností činit podložená rozhodnutí o dalším 

vzdělávání, splňuje kompetence pracovní, pracuje na úrovni vyšších hladin kognitivní 

náročnosti také (RVP ZV 2016).  

Pro rozvoj metakognitivního myšlení má podle posledních výzkumů velký význam 

atmosféra v týmu, účinná spolupráce a diskuse ve skupině, schopnost respektovat různá 

hlediska, čerpat poučení z myšlení a činů druhých. Důležitá je pozitivní představa o sobě 

samém, která podporuje sebedůvěru a samostatný rozvoj, to vše je zahrnuto v kompetenci 

sociální a personální (RVP ZV 2016).  

Výcvik jakékoli kompetence je neuskutečnitelný bez využití metod aktivního učení, jejichž 

důležitou vlastností je, že si žáci trvale a hlouběji osvojí vzdělávací obsahy, s nimiž pracují 

při rozvoji klíčových kompetencí (Příručka I. 2007).  

2.2 Metakognice 

2.2.1 Pojetí metakognice 

Významným tématem současné kognitivní psychologie je téma metakognice. Kořeny 

metakognice  můžeme nalézt ve vývojové a kognitivní psychologii. Kognitivními 

psychology je považována za důležitou složku inteligentního chování a řada autorů je 

přesvědčena, že přispívá k efektivnímu učení (Fisher 2011, Říčan 2016, Krykorková 2008, 

Mareš 1998). Metakognice (angl. metakognition) je poznávání na druhou, poznávání toho, 

jak člověk poznává. Tedy poznáváme, jak vlastně poznáváme (Hartl a Hartlová, 2015, s. 

311). V Pedagogickém slovníku najdeme následující vymezení metakognice: Metakognice 

je způsobilost člověka plánovat, monitorovat, vyhodnocovat postupy, jichž sám používá, 
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když se učí a poznává. Jde o činnost vědomou (Průcha a kol., 2013, s. 122). Fisher (2011) 

metakognici považuje za intrapersonální inteligenci a uvádí, že je pravděpodobně 

nejdůležitější stránkou lidské inteligence, neboť souvisí s uplatňováním všech forem 

inteligence. Je to přístup, který máme ke svým myšlenkám a emocím a k tomu co si 

myslíme, co cítíme a proč něco děláme. Je jádrem delfské výzvy „Poznej sám sebe“. Hartl 

a Hartlová (2015) také uvádí, že nejčastěji definujeme metakognici jako myšlení o našem 

myšlení neboli znalost o tom, co víme. Podle Krykorkové (2008) došlo v posledních letech 

k určitému významovému posunu, ukazuje se, že téma metakognice přesahuje v mnoha 

směrech oblast čistě kognitivní. Původní pojetí, že metakognice je „myšlení o našem 

myšlení“, tak jak uvádí Hartl a kol. (2015), při které se jedinec soustřeďuje, zaměřuje, 

plánuje, postupně monitoruje a nakonec hodnotí své vlastní učební postupy, poznávací 

aktivity - získává novou rozšiřující dimenzi osobnostní a sociální. Původní, čistě kognitivní 

hledisko pojetí metakognice (tzv. „pure“ či „cool“ hledisko – Flavell, Welman, 1975), se 

tak rozšířilo o další nonkognitivní faktory (Říčan, 2016).  

Odborníci rozlišují tři druhy metakognice. Jde jednak o metakognitivní poznatky 

(metacognitive knowledge), které se týkají poznatků a zkušeností, jež člověk získal o svých 

vlastních poznávacích procesech a poznávacích procesech jiných lidí. Dále jde o 

exekutivní kontrolu a řízení (executive control), která představuje aktivní monitorování a 

řízení průběhu vlastních poznávacích procesů. Konečně je zde třetí pojem – metakognitivní 

přesvědčení (metacognitive conceptions). Jde o základní obecné ideje a teorie, které člověk 

má o svém vlastním poznání a o poznávání u jiných lidí. Jsou zde úzce propojeny aspekty 

kognitivní, afektivní, motivační a volní. Příkladem může být žákovo pojetí učení (Mareš, 

1998, s. 170). Říčan (2016) ve své publikaci cituje (Pekrun 1990, Duchovičová 2010, 

Schiefele 1991), že význam nonkognitivních složek ve vyučování je často nedoceňován. 

Primárně je to z toho důvodu, že ovlivňují učení pouze nepřímo – stimulace kognitivních 

procesů. Kognice a emoce jsou dvě strany jedné mince. Užití určitých kognitivních faktorů 

(např. učební strategie) může být rovnocenně nahrazeno zapojením motivačních faktorů. 

Vymezení metakognice však může být problematičtější vzhledem k tomu, že metakognice 

je v blízkém vztahu s dalšími koncepty, jako například autoregulace (self-regulation) a 

autoregulované učení (self-regulated learning), sebereflexe (self-reflection), důvěra ve 

vlastní schopnosti (self-efficacy). Vztahy mezi těmito koncepty nejsou zcela explicitně 
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vymezeny (Lokajíčková, 2014, s. 293). Vztah metakognice a autoregulace, metakognice a 

sebereflexe zmíníme v kapitole 2.2.2.  

Kognitivní psycholog Gardner (1999) sdělil, že metakognice je velmi důležitou složkou 

inteligentního chování, vyslovil zároveň ještě jednu důležitou informaci, a to, že jedinci 

obdařeni touto dispozicí jsou ve svých činnostech úspěšnější než ti, kteří touto schopností 

nedisponují. Rovněž však zdůraznil, že nácvikem, postupným učením, tréninkem si lze 

metakognitivní strategie osvojit a tím rozšířit svůj intelektový potenciál o významnou 

složku poznávacího aparátu. Podle způsobu, jak lidský mozek zpracovává informace, 

rozeznává Gardner sedm základních typů inteligencí (více viz Gardner 1999). Podle 

Fishera (2011) metakognitivní inteligence spočívá ve schopnosti zkoumat a uvědomovat si 

své vlastní myšlenky, pocity a motivy vlastního jednání. Tento typ inteligence se rozvíjí 

postupně. Postupně je dítě schopno si uvědomovat své vlastní „já“, utváří se jeho vlastní 

obraz a sebesystém. Růst vlastního poznání je klíčovým činitelem v úspěšném učení, 

v umění plánovat, předvídat, pamatovat si a zjišťovat. Grecmanová a kol. (2000) ve svém 

učebním textu uvádí, že chceme-li u dětí podnítit rozvoj metakognitivní inteligence, bylo 

by vhodné motivovat je k tomu, aby si vedly osobní deník nebo záznamy, stanovovaly 

osobní cíle a kontrolovaly jejich dosažení, plánovaly využití času, předvídaly, 

uvědomovaly si, co znají, umí, dokáží, a co ještě chtějí znát, umět. Říčan (2016) 

k metakognitivní (intrapersonální) inteligenci však zmiňuje, že přestože se tato teorie 

objevuje ve veřejných a odborných panelech i publikačních výstupech, není znám 

empirický výzkum, který by tuto teorii podporoval. 

Domácích výzkumů orientovaných na samostatný výzkum metakognice je spíše poskrovnu 

(např. Krykorková a Chvál 2001, Říčan 2016, Hrbáčková 2009, Lokajíčková 2014, 

Foltýnová 2009, Hnilica 1992). Často je výzkum metakognice spojen s autoregulací (např. 

Foltýnová 2009, Hrbáčková 2009). V cizojazyčné literatuře studií zabývajících se 

strukturací metakognice lze nalézt poměrně velké množství, avšak většina autorů pracuje 

s již ověřenými modely metakognice. Domácí autoři převzali strukturaci metakognice 

pouze částečně nebo představují vlastní přístup (Lokajíčková, 2014, s. 289). 

Vzhledem k tomu, že je v metakognici spatřován aspekt rozvíjející především reflexi, 

porozumění a svébytnost poznání, stává se tématem i psychologie pedagogické. Zejména té 

oblasti, týkající se učení, poznání a možnosti jejich rozvoje ( Krykorková a Chvál., 2001, s. 

12). 
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 Na závěr této subkapitoly nutno zmínit, že ne zcela vyjasněné je to, zda metakognice 

potřebuje vědomý stav, nebo se objevuje v méně vědomé úrovni. Podle Říčana (2016) se 

připouští, že existuje mnoho procesů, které jsou v důsledku vysoké automatizace 

aktivovány zcela nevědomě. Mezi odborníky panuje shoda, že metakognice je vědomá, 

když je jedinec vystaven obtížným úkolovým situacím. Někteří odborníci se shodují na 

tom, že některé přístupy jedince se mohou stát „dobrým zvykem“. To autora přivádí 

k pojetí, že metakognitivní strategie můžeme diferenciovat na základě jejich úrovně 

zautomatizování (podrobněji Říčan, 2016). 

2.2.2 Metakognice a sebereflexe 

S metakognicí úzce souvisí proces sebereflexe, kterou se rozumí zamyšlení se jedince nad 

svými učebními aktivitami, nad uplatňovanými postupy, nad svými vědomostmi, 

zkušenostmi, ale i postoji, prožitky apod. Švec (1998) popisuje metakognitivní strategie 

jako učební postupy, při nichž subjekt reflektuje, monitoruje, hodnotí svoje učení a řídí 

jeho průběh. Metakognitivní strategie zahrnují dovednosti subjektu analyzovat vlastní 

vybavenost pro úspěšné učení, schopnosti a dovednosti na základě této analýzy měnit 

vlastní učební postupy a osvojovat si nové efektivní učební postupy odpovídající učebním 

situacím i vlastnímu stylu učení. Podle Foltýnové (2009) lze za metakognici považovat 

sebereflexi vlastních kognitivních stylů, metod, taktik a strategií, která je východiskem pro 

efektivnější ať už kognitivní či autoregulační postupy. Sebereflexe tvoří základní 

mechanismus metakognitivních strategií. Ze sociokognitivního pohledu metakognice 

zahrnuje kognitivní posouzení, zhodnocení úkolu i svých možností, kontrolu a řízení 

vlastních poznávacích procesů, přemýšlení o tom, nakolik je můj způsob uvažování 

adekvátní danému úkolu. Jedinec tedy používá jak regulace svých myšlenkových pochodů 

při provádění akce, tak sebereflexe nad touto regulací. (Mareš, 1998, s. 170) Většina studií 

považuje sebereflexi za jádro metakognitivních strategií jedince, která je jedním z klíčů 

k autoregulovanému učení a procesu osvojování dovedností. 

2.2.3 Metakognice a autoregulace 

Autoregulace je druh metavědomosti (vědomosti o tom, jak se učím, jaké motivy mě 

k tomu přivádějí, jakým způsobem hodnotím svou práci apod.) Skládají se ze složky 

kognitivní a nonkognitivní, které interagují s vnějším prostředím a následně jsou vnějším 
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prostředím zpětně ovlivňovány (Hrbáčková, 2009). Metakognice a autoregulace jsou dva 

pojmy, které mají mnoho společného a zároveň se vzájemně odlišují. Metakognice je 

fenoménem kognice a svými atributy je zakotvena v paradigmatu kognitivní psychologie, i 

když v jejím profilu se odráží řada osobnostních faktorů (jistota, sebevědomí, motivační 

připravenost aj.). Autoregulace je charakteristika osobnostní, jejíž význam je umocňován 

akcenty sebevýchovy, autonomie, svébytnosti, v neposlední řadě i problematikou 

metakognice, včetně kognitivní svébytnosti (podrobněji Krykorková a kol., 2008). 

Foltýnová (2009), Krykorková (2008), Hrbáčková (2009) metakognici vnímají jako dílčí 

složku v procesu autoregulace nebo autoregulovaného učení. Podle Foltýnové (2009) 

předpokladem výuky, která má naučit žáky autoregulaci učení, je taková výuka, která 

povede žáka k metakognici. Přes nejasné vymezení metakognice a autoregulace mezi 

sebou lze usuzovat, že s rozvojem metakognice se zároveň zvyšuje i úroveň autoregulace. 

Teoreticky se na této premise odborníci shodují (Říčan, 2016). K tomuto tvrzení se 

přikláníme i my. Také Mareš (1998) považuje metakognici za pojem nadřazený 

autoregulaci a domnívá se, že naučit žáka, aby dokázal poznávat své vlastní poznávací 

procesy, je předstupněm toho, aby je dokázal později i sám řídit. Autoregulace učení je 

taková úroveň učení, kdy se žák (student, člověk) stává aktivním aktérem svého vlastního 

procesu učení jak po stránce činnostní a motivační, tak metakognitivní (Mareš, 1998, s. 

173).  

Metakognice je tedy nedílnou složkou autoregulovaného učení. Lze usuzovat, že úroveň 

autoregulovaného učení souvisí s úrovní metakognice. S rostoucí úrovní metakognice  se 

zvyšuje i úroveň autoregulovaného učení. V kontextu výchovně vzdělávacího procesu 

vyjadřuje autoregulované učení způsobilost žáka řídit své vlastní učení nebo sebe sama při 

učení. V RVP ZV 2016 jsou konstrukty autoregulovaného učení a metakognice spjaté 

s klíčovými kompetencemi, zejména s kompetencí k učení. 

2.2.4 Metakognice a výuka 

Školy tradičně stavěly a někdy stále staví před žáky výsledky učení, ale málokdy předvádí 

procesy, kterými k těmto výsledkům došlo. Žák však potřebuje ke svému životu naučit se 

myslet, naučit se zpracovávat informace, naučit se učit. Učitel by měl fungovat jako jistý 

vzor myšlení a učení, z něhož by si žáci odnášeli sadu postupů a technik, které budou moci 

použít při vlastním vytváření poznatků. Jako model mohou kromě učitele sloužit i jiné 
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osoby a také ostatní žáci, kteří vzájemně těží ze svých myšlenek. Podle Krykorkové (2008) 

celá řada výzkumů potvrzuje, že metakognici lze rozvíjet v průběhu metodicky 

koncipované výuky. Jde o nácvik konkrétních kognitivních strategií, které jsou přímo 

spjaty s řešením problému, úkolu či situace a jsou zcela subjektivně jedincem reflektovány 

a zobecněny do systému kognitivních a později metakognitivních dispozic. Každá 

kognitivní činnost nese možnost kognitivního zpracování – schopnost třídit získané 

informace, nalézání podobnosti a rozdílu, schopnost analyzovat otázky, zjišťovat a 

uvědomovat si nejasná místa a hledat efektivní postupy k jejich objasnění, schopnost 

pracovat s chybou a využívat ji pro další postup, učit se postup shrnovat hlavní myšlenky, 

formulovat a smysluplně reprodukovat, odlišovat podstatné od nepodstatného aj. 

Metakogntivně koncipovaná výuka se podle Mareše (1998) musí řídit určitými zásadami: 

 Zásada procesuálnosti – důraz by měl být položen spíše na učební činnosti, na 

učební procesy než na výsledky učení. 

 Zásada reflektivnosti – učení by se mělo stát pro žáky samo o sobě tématem 

k učení. Žákům je potřeba pomáhat, aby si uvědomovali strategie učení, které 

používají, aby se zamýšleli nad svými autoregulačními dovednostmi, aby 

přemýšleli nad vztahem mezi svými učebními strategiemi a svou dovedností 

dosahovat učebních cílů. 

 Zásada afektivnosti – pro žákovo učení je klíčový vztah mezi kognitivními, 

metakognitivními a afektivními stránkami učení. Učení není jenom poznávání, žák 

své učení také prožívá. 

 Zásada funkciálnosti – žák by si měl stále uvědomovat, jakou funkci mají a k čemu 

se dají použít ty znalosti a dovednosti, kterým se učí. 

 Zásada přenosu a zobecnění – učitelé i žáci by se měli usilovně snažit, aby součástí 

učení byl transfer naučeného a zobecňování naučeného. Lze toho dosáhnout, pokud 

se učení bude nacvičovat v různých kontextech – tedy nikoli izolovaně, jak se často 

děje. 

 Zásada kontextovosti – žákovské strategie učení a autoregulační dovednosti se 

musejí pravidelně nacvičovat. Je však potřeba na to vyčlenit dostatečný čas a 

příhodné podmínky, aby nacvičování probíhalo ve vhodném širším kontextu. 

 Zásada autodiagnostiky – žáci by měli být vedeni k autodiagnostice, cvičeni v tom, 

jak oni sami mohou diagnostikovat, kontrolovat, korigovat a řídit své vlastní učení. 
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 Zásada aktivity – výuka by měla být koncipována tak, aby optimálně vyvažovala 

kvalitu a kvantitu žákova učení. 

 Zásada odpovědnosti – odpovědnost za průběh a výsledky učení by postupně měla 

být přenášena na žáky samé. 

 Zásada supervize – u mladších žáků by měl být kladen důraz na dobré vztahy mezi 

dětmi a rodiči, příp. dalšími dospělými osobami. To proto, že počáteční žákovy 

pokusy o autoregulaci učení musí probíhat pod citlivým dohledem dospělých. 

 Zásada spolupráce – pro rozvoj metakognice je nezbytná spolupráce a diskuse mezi 

žáky. 

 Zásada náročných cílů – při výuce by měly být preferovány ty cíle, které vykazují 

vysokou kognitivní náročnost. Vyžadují totiž ke svému splnění hluboké kognitivní 

procesy. 

 Zásada návaznosti na prekoncepce – nové učivo se žák snadněji naučí tehdy, když 

vhodně navazuje na jeho dosavadní znalosti a jeho prekoncepce učiva. 

 Zásada žákovského pojetí učení – výuku je třeba koncipovat s ohledem na aktuální 

žákovská pojetí učení, která se ve třídě vyskytují (Mareš, 1998, s. 171). 

Podaří-li se nám připravit a uskutečnit výuku podle metakognitivních zásad, máme zároveň 

připravenou půdu pro autoregulaci učení. Krykorková (2004) v souvislosti se zásadami 

metakognitivně orientované výuky ve své studii zmiňuje tři základní elementy 

psychodidaktické aplikace metakognitivní teorie. Jde nejen o zásady metakognitivně 

orientované výuky, ale také o strategie metakognitivního nácviku a učební cílové kategorie 

včetně předpokládaných kognitivních činností, které vedou k jejich naplnění. Jde o nácvik 

konkrétních kognitivních strategií, které jsou přímo spjaty s řešením problému, úkolu či 

situace a zcela subjektivně jsou jedincem reflektovány a zobecněny do systému 

kognitivních, později metakognitivních dispozic: strategie dotazování na vlastní činnost, 

strategie kladení otázek navozujících přemýšlení, strategie funkcionálnosti a kontextovosti, 

strategie přenosu a zobecnění, strategie autodiagnostiky, strategie k navození pocitu 

kompetence, strategie kladení otázek, strategie využívání kognitivní disonance, 

nerovnováhy, nepravdivosti, strategie elaborace, strategie tvorby resumé. Říčan (2016) 

poukazuje na to, že v současné světové literatuře se můžeme setkat s důrazem na 

metakognitivní strategie, které se hodně liší v důsledku toho, v jaké specifické doméně 

(čtení s porozuměním, matematika, historie, biologie, atd.) jsou aplikovány. Obecně lze 

vnímat dvě fáze. První fáze odkazuje na metakognitivní strategie vedoucí k porozumění 
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úkolu. Ve druhé fázi následují metakognitivní strategie, které vedou k nalezení správného 

řešení. Tyto složky jsou zastoupeny u každého úkolu nehledě na doménu, ve kterém se 

nachází. Avšak povaha úkolu ovlivňuje, na které z těchto dvou skupin strategií se klade 

důraz k úspěšnému řešení. V odborné literatuře se v souvislosti s opomíjením zásady 

afektivnosti poukazuje se na pozitivní působení afektových komponent – přesvědčení, 

postojů, emocí a jejich začlenění do kognitivního procesu. Pasch (1998) také dává návod, 

jakou z mnoha metod při rozvoji metakognitivního učení možno použít. Induktivní činnosti 

poskytují mnoho příležitostí pro procesy na vyšších hladinách náročnosti myšlení. Každá 

induktivní zkušenost poskytuje příležitosti pro metakognici – přemýšlení o vlastních 

myšlenkových postupech. Myšlení o myšlení, neboli metakognice, může být cenným 

přínosem k tomu, aby žáci pochopili strukturu učiva a dovednosti efektivního učení. Při 

jakýchkoli induktivních zkušenostech mohou žáci společně zkoumat, jak k řešení úkolu 

přistupovali, jaké techniky duševní práce použili a jak během realizace úkolu sledovali své 

výkony. Takové diskuse jsou obzvlášť užitečné pro ty žáky, kteří neovládají odpovídající 

techniky plánování a sebereflexe, může pro ně být užitečné vidět, jak jejich vrstevníci 

přemýšlejí jak o problémech, tak o svém postupu řešení problému (Pash, 1998, s. 239 - 

240). Pash (1998) dále zmiňuje, že mnozí žáci jsou neúspěšní v učení, protože jim chybí 

znalost jejich myšlení nebo je jejich preferovaná technika neúčinná. Postrádají nástroje ke 

zkoumání vlastního myšlení a k vytvoření úspěšnějších technik. Jedním aspektem 

metakognice je znalost vlastního zájmu, pozornosti a postoje k danému úkolu, druhým 

aspektem je uplatňování metakognitivního řízení učebního procesu - poznání, která 

informace je důležitá, jaké techniky duševní práce jsou pro tento úkol vhodné a jak tyto 

techniky používat, třetí aspekt metakognice přichází ke slovu tehdy, když žák sleduje, 

nakolik se plánované strategie osvědčují, a porovnává svůj pokrok se stanoveným cílem. 

Metakognice je schopnost monitorovat aktuální úroveň porozumění a rozhodnout, kdy tato 

úroveň není dostačující. Metakognice zahrnuje znalost o procesu učení, vlastních silných a 

slabých stránkách. Koncept metakognice operuje s kognitivními aktivitami, jako je 

plánování, analyzování, hodnocení, monitorování a uvažování nad řešením problémů a 

výkonem. Metakognitivní zájmy a způsobilosti se počínají vyvíjet u dětí již kolem 5. – 7. 

roku věku, tudíž lze na jejím rozvíjení ve výuce pracovat. Dnešní poznatky nasvědčují tomu, 

že úroveň metakognitivních znalostí lze diferencovat i u dospělých (Lokajíčková, 2014, s. 

295). Krykorková a Chvál (2001) předkládají základní atributy, u kterých byla prokázána 

účinnost, efektivita a rozvojetvornost v procesu učení a poznání: kladení otázek, plánování, 
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diskutování, mentální mapování, analýza chyby, vztahování ke kontextu, analýza chyby, 

verbalizace učebního postupu, primární znalosti s psychologie učení s cílem „jak se učit“, 

kooperativní učení, individuální učení aj.  

2.2.5 Rozvoj metakognice  a profesionalita učitele 

Bez pochopení elementárních psychologických základů teorie učení nemůže učitel být 

dostatečně připraven pro úspěšné rozvíjení dovedností u žáků „býti schopen“ a „býti 

kompetentní“ se učit poznávat. Úvaha o rozvoji metakognitivních dovedností je vždy 

úvahou o změně. O změně v uvažování, uvědomování si vlastních postupů, jejich regulaci, 

o změně či spíše posunu ve vnímání a chápání svojí osobnosti. Tuto změnu však učitelé 

nemůžou způsobit přímo. Nemůžou změnit žákův přístup ke světu a k procesům jeho 

učení. Můžou ale vytvořit podmínky, prostředí a nabídky, z nichž si žák pro svou vlastní 

změnu vybere, co potřebuje. Tímto mu dávají také najevo, že i on je kompetentní a 

schopný rozvíjet sám sebe. Připravenost učitele k rozvíjení kognitivní svébytnosti 

(kategorie, která vyjadřuje schopnost nejen poznávat, učit se a zpracovávat informace, ale 

kategorie, která překračuje oblast pouze kognitivní a vyznačuje se u jedince pozitivními 

osobnostními postoji k úkolové situaci) je chápána jako zvýšení citlivosti (pedagogické, 

psychologické, diagnostické a odborné) na profesionalitu učení. Pro její naplnění jsou 

k dispozici doporučení, která při výzkumných šetřeních prokázala náležitou relevanci.  1) 

Teoretické pochopení podstaty a hlavního smyslu autoregulace a metakognice, dvou 

základních osobnostně rozvojových fenoménů. 2) Identifikace s myšlenkou kognitivního 

rozvoje a jeho metodami, přesvědčení o jejich účinnosti. Jde o nedílnou součást statusu 

„býti garantem metody“, kdy se současně sdělovaným obsahem je sdělován také způsob 

zpracování učiva a řešení úkolové situace.  3) Býti kompetentní v předmětové oblasti a 

v její didaktické aplikaci. 4) Býti kompetentní v určování kognitivních cílů kognitivních 

oblastí I a II (podrobněji Krykorková, 2008).  
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2.3 Program RWCT 

Program RWCT – Reading and Writing for Critical Thinking byl vytvořen Společností pro 

demokratické vzdělávání v USA – Consorcium for Democratic Pedagogy. V České 

republice byl poprvé nabídnut ve školním roce 1997/1998. Program RWCT podporuje 

vnitřní transformaci školy v ČR, je jedním z inovativních programů vzdělávání a 

koresponduje s cíli základního vzdělávání a nabízí funkční strategie k dosahování těchto 

cílů (Tomková, 2007).  

2.3.1 Pedagogicko-psychologická východiska programu RWCT 

Klíčovým teoretickým východiskem programu RWCT jsou konstruktivistické teorie učení, 

které vycházejí z toho, že poznávání je aktivní proces a samo poznání není otisk 

poznávaného, ale výtvor, konstrukt, že poznání je konstruované. Z této myšlenky se odvíjí 

nové přemýšlení o možnostech a kvalitách nového učebního a vyučovacího procesu a o 

rolích učitele a žáka (Tomková, 2007, s. 18). Podle Mazáčové (2008) významným 

aspektem konstruktivistického pojetí vyučování je předpoklad, že žák ví a přichází do 

školy, aby přemýšlel nad svými prožitky, zkušenostmi, poznatky a postoji na jejichž 

základě si vysvětluje svět kolem sebe. Aby je dále obohatil, organizoval, prohloubil, 

rozvinul. To je konstruktivistické východisko pojetí vyučování, v němž dochází ke 

konfrontaci mezi tím, co žák už zná a mezi novými úkoly a poznatky, které si má teprve 

osvojit. Žáci pomocí vnitřní myšlenkové činnosti překonávají za pomocí učitele a žáků 

vzniklé rozpory, nové poznatky integrují do staré struktury a konstruují poznatky nové, 

poznatky na vyšší úrovni. Žák je v tomto procesu vnitřně aktivní. Čáp (2001) uvádí, že 

součástí smysluplného aktivního učení je tzv.  metakognitivní učení, které směřuje 

k autoregulaci učení a k postupnému přebírání zodpovědnosti za svůj rozvoj. Účinným 

prostředkem pro rozvoj kritického myšlení je v programu RWCT jazyk v mluvené a psané 

podobě. Psaní podle autorů RWCT podporuje kritické myšlení tím, že umožňuje 

zaznamenávat počáteční myšlenky, zkoumat je, přemýšlet o případných alternativách, 

ujasňovat si je (Příručka VII 1998). Autoři RWCT formulují také východiska pro 

uvažování o významu čtení a jeho procesech: Čtení je základním prostředkem pro 

získávání informací po celý lidský život, čtení je prostředkem přemýšlení. Čtení, čtenářská 

odezva na přečtené jsou cestou ke kritické analýze. Mezi čtením a psaním existuje přímá 

spojnice (Příručka VIII. 1998, s. 8). 
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Dalšími východisky programu RWCT se stávají teorie kooperativního učení. Podle 

Tomkové (2007) je kritické myšlení myšlením ve společnosti. Pozitivní význam pro rozvoj 

kritického myšlení má kooperativní uspořádání učení. Autoři RWCT se opírají o myšlenky 

bratří Johnsonů (1989). Mezi principy kooperativního učení jmenují pozitivní vzájemnou 

závislost, individuální odpovědnost, společné vedení, bezprostřední učení, různorodé 

složení skupin se sociálními dovednostmi a efektivní skupinovou práci. 

2.3.2 Cíle RWCT 

Jak již bylo uvedeno v úvodu této diplomové práce, v současném světě a v současné škole 

se nelze naučit vše, informací přibývá a zastarávají. Jádro učení přestává být v množství 

osvojených informací. Důraz je přenesen na celoživotní vzdělávání. Tomková (2007) 

uvádí, že kompetence, které jsou rozvíjeny prostřednictvím programu RWCT, jsou klíčem 

k učení, poznávání, komunikování, spolupráci a řešení problémů v celoživotní perspektivě. 

Významná je taktéž dovednost kriticky zpracovávat vlastní zkušenosti, nové informace, 

mít vlastní názor, naslouchat názorům druhých, o různých názorech diskutovat a umět 

argumentovat svůj názor. Jak již bylo uvedeno v subkapitole 2.1.1 cíle RWCT 

korespondují s Rámcově vzdělávacím programem pro základní vzdělávání. Autoři 

programu RWCT doporučují k vymezování klasifikace výukových cílů využívat tzv. 

Bloomovu taxonomii kognitivních cílů. V Bloomově taxonomii jsou cíle seřazeny do 

úrovní podle komplexnosti dovedností a schopností, které zahrnují. Výsledkem je žebříček 

od nejjednodušších po nejvíce komplexní intelektuální procesy. Bloomovu taxonomii tvoří 

myšlenkové operace nižšího řádu – znalost, porozumění, aplikace. Dále myšlenkové 

operace vyššího řádu – analýza, syntéza, hodnocení (podrobněji Stará 2009, s. 23-24). 

Poznatky autoři Bloomovy taxonomie rozdělují na faktické poznatky, konceptuální 

poznatky, procedurální poznatky, metakognitivní poznatky. Metakognitivní poznatky jako 

obecné poznatky o poznání včetně uvědomování si vlastních kognitivních procesů. Nás 

budou zajímat ty postupy RWCT, které podporují myšlenkové operace vyššího řádu a 

které vedou především k metakognitivním poznatkům a k uvědomování si vlastních 

kognitivních procesů.  
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2.3.3 RWCT – prostředí pro kritické myšlení 

Kritické myšlení je možno vnášet do školní praxe pomocí projektu Reading and Writing 

for Critical Thinking. V pojetí RWCT je kritické myšlení vnímáno jako aktivní, 

interaktivní, uspořádaný a komplexní poznávací proces. Tomuto pojetí by v češtině asi 

nejvíce odpovídalo sousloví aktivní učení a samostatné myšlení. Porozumění informacím 

je prvotním předpoklad pro kritické myšlení, dále sem patří diferencovaná a reflektovaná 

práce s informacemi, vidění faktů v souvislostech, využití všech úrovní logicko-

myšlenkových postupů (Grecmanová a kol., 2000). Klooster (2007) nabízí pětibodovou 

definici: 1)Kritické myšlení je nezávislé myšlení. 2)Získání informace je východiskem, a 

nikoli cílem kritického myšlení. 3) Kritické myšlení začíná otázkami a problémy, které se 

mají řešit. 4) Kritické myšlení se pídí po rozumných argumentech. 5) Kritické myšlení je 

myšlením ve společnosti (Příručka I. 2007).  Hausenblas (2007) definuje kritické myšlení 

jako schopnost logicky uvažovat, analyzovat, porovnávat a kontrastovat, zpochybňovat, 

vyhodnocovat a sumarizovat..Kritické myšlení je vztah ke světu a k životu. Od obyčejného 

uvažování se liší hloubkou a odstupem.  Přemýšlíme nejen o příčinách a důsledcích, ale 

také jak se to týká nás a jak nikoho jiného. Kritické je také rozeznávat fakta od názorů, 

jakého původu jsou ta fakta a zda jsou podložena dostatkem argumentů. Cvičení kritického 

myšlení vede k rozvoji metakognice – vědění o svém vlastním poznání (Kritické listy 

2007). Součástí rozvoje kritického myšlení je v programu RWCT rozvoj metakognitivního 

myšlení. Jde o myšlení na druhou, tj. poznávání vlastních kognitivních procesů, 

porozumění tomu, jak myslím. Toto uvědomování si vlastních myšlenkových procesů vede 

k řízení vlastního procesu učení. Součástí rozvoje kritického myšlení je rozvoj 

metakognitivního myšlení. Toto uvědomování si vlastních myšlenkových postupů, je 

předstupněm a základem kontrolování a řízení (plánování, usměrňování, hodnocení) 

procesu vlastního poznávání a učení – autoregulace učení, metakognitivní učení 

(Tomková, 2007, s. 12). Podle Spilkové a kolektivu (2005) kritické myšlení dítěte 

mladšího školního věku je determinováno vývojovými a individuálními charakteristikami 

jeho poznávacích procesů. Všechny cíle rozvoje kritického myšlení nemohou být proto 

v podmínkách primární školy zcela naplněny, mohou však být rozvíjeny. Kritické myšlení 

se stává součástí rozvíjení klíčových kompetencí žáků. Důležitým nástrojem poznávání, 

rozvoje kritického myšlení a rozvoje komunikace je v programu RWCT čtení a psaní.  

Tomková (2007) na toto téma uvádí, že autoři RWCT se přiklánějí k názoru, že i děti 
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mladšího školního věku dokáží rozumně uvažovat na úrovni, která odpovídá jejich věku a 

stupni duševního vývoje. Spíše než o kritické myšlení jde zpočátku o vyjadřování vlastního 

názoru a hodnotících soudů. Ne zcela využité a rozvinuté zůstanou zpočátku aktivity 

spojené se čtením a psaním, také využití některých postupů bude čekat na své plné 

rozvinutí. Pro rozvoj kritického myšlení u dětí je nutné zabezpečit vhodné podmínky 

vztahující se ke klimatu ve třídě. Grecmanová a kol. (2000) uvádí podmínky následující: 

 Poskytnout čas a příležitost, aby si žáci mohli kritické myšlení vyzkoušet. 

 Umožnit žákům volně domýšlet a spekulovat. 

 Akceptovat rozmanité myšlenky, nápady a názory. 

 Podporovat aktivní zapojení žáků do učebního procesu. 

 Zajistit bezrizikové prostředí, kde nebudou žáci vystaveni posměchu. 

 Vyjádřit důvěru ve schopnosti každého žáka činit kritické úsudky. 

 Oceňovat kritické myšlení.  

Program RWCT promýšlí především postupy učení a vyučování, přesto jsou pro něj obsah, 

učivo, látka také velmi důležité. Bez konkrétního obsahu nelze ani kriticky myslet, ani 

kritické myšlení rozvíjet. Aby byl rozvoj kritického myšlení efektivní, je třeba vybírat obsah 

důležitý a zajímavý pro žáky, ze skutečného a aktuálního světa a problémů žáků, obsah 

autentický a zásadní pro další rozvoj poznání (Tomková, 2007, s. 16).  Podle Pashe (1998) 

je pro rozvoj kritického myšlení důležité promýšlet klíčové učivo, generalizace (klíčové 

vztahy) a tzv. velké myšlenky.  

2.3.4 Třífázový konstruktivistický model učení v programu RWCT – model 

EUR  

Autoři RWCT vytvořili třífázový model, který je tvořen rámcem obsahujícím tři základní 

fáze výuky. Fázi evokace, uvědomění si a reflexe. Tyto tři fáze mohou být obsaženy 

v jedné vyučovací jednotce nebo i ve více vyučovacích jednotkách. U složitějších projektů, 

které jsou koncipovány na delší dobu, se fáze mohou opakovat i několikrát. Program 

RWCT ke svému třífázovému modelu nabízí řadu efektivních metod, které vedou 

k naplňování učení v duchu konstruktivismu, rozvíjí kritické myšlení a v neposlední řadě 

naplňují RVP ZV. Tím, že ve výuce aplikujeme EUR (evokace, uvědomění si významu, 

reflexe), dovolujeme žákům jasně formulovat vlastní cíle, udržujeme aktivní účast, 

podněcujeme bohatou diskusi, povzbuzujeme k tvorbě a kladení vlastních otázek, 
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usnadňujeme vyjadřování vlastních názorů žáků, udržujeme motivaci, vytváříme prostředí 

pro úvahu, stimulujeme změnu. V neposlední řadě vytváříme takovou atmosféru, z níž žáci 

vycítí, že se od nich očekává angažování v procesu kritického myšlení. Atmosféru, která 

usnadňuje myšlení vyššího řádu (Příručka II. 2007). 

 

Evokace  

V této fázi si žáci zapisují, co ví, ale také to, co si myslí, že ví. Z hlediska procesu 

zpracování a uchování informací je fáze evokace velmi důležitá, žák začíná samostatně 

přemýšlet, uvědomuje si, na jaké úrovni dané téma zná, utváří si vlastní vědomostní 

strukturu, do které později vkládá nové informace. Žák si bezpochyby uvědomuje mnohé 

nejasnosti, nedorozumění, může si opravit chybné názory a přemýšlí o tom, co by se chtěl 

v další fázi naučit. Již v této etapě žák aktivuje myšlení vyšší kognitivní náročnosti, 

myšlení metakognitivní. Úkolem učitele je žáka v této fázi vést kladením otázek vyššího 

řádu, povzbuzovat jeho myšlení, pozorně mu naslouchat a pokud možno se co nejvíce 

vyvarovat vlastního projevu. Žák musí přemýšlet samostatně a k vyjádření svých myšlenek 

využívat vlastního jazyka. V procesu evokace by se měl dostavit deweyovský „hlad po 

informacích“.  Chceme-li žáka rozvíjet v metakognici, bylo by vhodné část evokace s žáky 

reflektovat. Žák díky vhodně vedené reflexi ze strany učitele přemýšlí o tom, co se během 

evokace odehrávalo v jeho myšlení, jaké strategie a dovednosti využíval, k čemu došel. 

V počátečních fázích může učitel své myšlení o myšlení žákům modelovat. Vhodné 

metody pro fázi evokace uvedeme v kapitole 2.2.6. 

 

Uvědomění si významu informací 

Autoři RWCT uvádějí dva cíle uvědomění si významu informací: 1) Udržet zájem žáků. 2) 

Podnítit žáky, aby sledovali, jak se vyvíjí jejich vlastní chápání nových poznatků. Dobří 

žáci a schopní čtenáři neustále vnímají, zda a jak nové informaci rozumějí, jak souvisí 

s tím, co znají z dřívějška. Vrací se k tomu, co jim není jasné po prvním čtení. Kladou 

otázky, nebo si dělají poznámky v místech, jimž nerozumějí, aby se k nim mohli vrátit 

později. Jakmile žáci dokážou průběžně vnímat, zda textu rozumějí a do jaké míry, už 

ukládají informace do vlastních vědomostních schémat, která zdokonalují a upevňují. 

Stavějí mosty mezi starým a novým, budují si zázemí pro hlubší chápání tématu. Podle 
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Grecmanové a kol. (2000) je důležité, abychom žáky ve fázi uvědomění podněcovali 

drobnými aktivizačními metodami (dělání značek, výpisky, aj.), a aby si stále 

uvědomovali, jak se vyvíjí chápání jejich nových poznatků a jak to souvisí s tím, co již 

znjí. Pokud k tomu nebudou podněcováni, nebudou se zabývat nejasnostmi a následně 

mnoha informacím dostatečně neporozumí. Jsme přesvědčeni, že i tuto část, chceme-li 

žáky cvičit v metakognitivním myšlení, je potřeba reflektovat. Na základě reflexe si žák 

uvědomí své myšlení, své strategie a plánování na cestě k získávání nových informací, 

uvědomuje si své úspěchy i neúspěchy Společné sdílení je pro žáka velkým přínosem, žák 

získává nové zkušenosti, které později s menším či větším úspěchem využívá. Aby reflexe 

splnila svůj smysl, musí být zejména v počátcích řízena učitelem a žák musí být veden 

k tomu, aby svou volbu vysvětlil a aby pro ni argumentoval. 

 

Reflexe 

Jedním z cílů fáze reflexe je podpořit žákovo myšlení, vyjadřování myšlenek, získaných 

informací a dovedností slovy. Teprve poté, co žák své myšlenky a zkušenosti z fáze 

evokace a uvědomění propojí, zhodnotí vhodnými argumenty a dokáže je vyjádřit slovy, je 

téměř jisté, že učení bylo smysluplné. Žák v této fázi přemýšlí o strategiích a formách 

práce, které ho vedly k cílům. Hodnotí své plánování, případně jejich přehodnocování. 

V této fázi dochází také ke společnému sdílení mezi žáky, žák je znovu podněcován k 

přemýšlení o strukturách, vědomostech a pohledu na problém i jiných žáků. Žák si 

uvědomí, že jednou získané myšlenkové schéma nemusí být definitivní, učí se 

přehodnocovat svá schémata, konstruovat schémata nová, přitom kriticky přemýšlet, 

argumentovat a být tolerantní vůči myšlení jiných. Žáci by si měli uvědomit, jak jejich 

učení změnilo jejich myšlení, postoje a (metakognitivní) dovednosti.  Grecmanová, 

Urbanovská, Novotný (2000) považují fázi reflexe za stejně důležitou jako ostatní. 

Upozorňují, že se na tuto fázi často zapomíná nebo je její funkce omezena na pouhé shrnutí 

učiva. Reflexe a kritická analýza totiž vyžaduje přemýšlivé, tvořivé zvažování. Tento 

aktivní myšlenkový proces potřebuje dostatek času, vytrvalosti i systematického vedení. 

Když žáci ovládají metakognitivní procesy, jsou otevřenější novým myšlenkám a vlivům, 

dokáží je účelně zpracovat, nepodléhají manipulativním snahám, jsou připraveni na tvůrčí 

řešení problémů, formulování vlastních nápadů, názorů a postojů. Je důležité, aby si žáci 



28 

 

postupně zvykli přemýšlet nejen o souboru nových informací a poznatků, ale také o 

vlastním myšlení. Žáci se učí nejen obsahu, ale i metodě učení.  

Model EUR podporuje induktivní výuku, postup, při kterém žáci postupují od konkrétního 

k obecnému, od jednotlivých zkušeností, které postupně propojují a zobecňují. Je vhodné, 

je-li induktivní výuka propojena se sociálními přístupy, především kooperativními 

činnostmi zastoupenými v RWCT (Tomková, 2007). Induktivní přístup je vhodné zvolit, 

potřebují-li žáci hodně osobních zkušeností, aby učivo pochopili. Induktivní postupy „nutí“ 

žáka k metakognici a k tvořivému myšlení. Induktivní forma práce zabere více času než 

výuka deduktivní, žáci se však učí danou látku a zároveň se učí technikám duševní práce 

na vyšší hladině kognitivní náročnosti. 

Přestože se naznačená struktura: evokace – uvědomění si významu – reflexe jeví jako 

lineární, je ve skutečnosti cyklická (Grecmanová a kol., 2000). Reflexní fáze se může 

objevit ve fázi evokace i uvědomění. V dobré výuce bývá východiskem a evokací 

k dalšímu cyklu učení. Reflexe evokuje nové nápady, zvědavost, otázky, které vzešly ze 

závěrečného přemýšlení nad tím, co jsme se dozvěděli a pochopili. Je-li žákovi proces 

učení jasný, odnáší si z něj schopnost učit se i do dalšího života. Získává dovednost a 

návyky pro celoživotní vzdělávání. Završená reflexe přináší důležitou zprávu nejen dítěti, 

ale i učiteli – jen pokud má možnost udělat si jasno o tom, kam se jeho žáci s pochopením 

dostali, může přesně navázat s další výukou. Díky dobré žákovské reflexi učitel rozpozná, 

kde se nalézá „zóna nejbližšího žákova vývoje“ (Vygotskij), a v té se bude dále se žákem 

pohybovat. Hausenblas a Košťálová k reflexi uvádí, že učitel by měl od žáka očekávat, že 

ukáže, jak přemýšlel, jaké má argumenty a jak se vztahují k jeho životu a učení. Samy 

metakognitivní úvahy jsou pro mnohé lidi oříškem. Učitel by měl poskytovat zřetelný a 

přesvědčivý model, jak dobře je možné o svém poznání přemýšlet (Příručka III. 2007, s. 7).  

2.3.5 Postupy programu RWCT 

Výše zmíněný třífázový model učení v sobě slučuje dvě úrovně učení: kognitivní – učení 

se obsahu a metakognitivní – metaučení, učení se tomu, jak se učit. Do všech tří fází by 

měly být rozloženy metody, které podněcují aktivní učení a metakognitivní myšlení. Podle 

Spilkové a kol. (2005) se program RWCT snaží pro žáky vytvářet bezpečné učební 

prostředí. K bezpečnému prostředí napomáhají i preferované vyučovací metody a 

organizační formy. Metody níže popsané jsou metody promyšlené a praktické. Model EUR 
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využívá již osvědčených učebních metod, ale zejména metod vlastních, originálních. 

Každé dítě má zde právo vyjádřit svůj názor a obhájit jej. 

2.3.5.1 Postupy pro fázi evokace 

Brainstorming 

Brainstorming může být individuální nebo skupinový, písemný nebo ústní, strukturovaný 

nebo nestrukturovaný. Brainstorming má za úkol vyprodukovat co nejvíce nápadů 

týkajících se daného tématu – zjištění co o tématu vím. Důležité pravidlo je zákaz kritiky 

myšlenek, nápadů. Zapisujeme každý nápad, i ten sebenaivnější může být pro někoho 

inspirativní a i z něho se žáci mohou učit. Po vyčerpání myšlenek, nebo po uplynutí 

vymezeného času, se teprve vytřídí to, co se považuje za nevhodné. Začínáme-li 

brainstormingem individuálním, následující krok je sdílení ve dvojici nebo skupině – 

dochází ke konfrontaci myšlenek, obohacování a inspiraci. Pojem brainstorming zahrnují i 

postupy, jako jsou myšlenkové mapy a volné psaní (Tomková, 2007). Brainstorming může 

být pro žáka dobrou příležitostí najít si své téma pro psaní a psaní je nejmocnější nástroj 

rozvoje kritického myšlení ( Příručka I. 2007).  

 

Myšlenková mapa 

Myšlenková mapa je prostorově a graficky uspořádaný brainstorming. Myšlenková mapa 

je považována za nástroj duševní činnosti. Jedná se o graficko-písemnou dokumentaci 

myšlenkových pochodů, způsob, který navazuje na styl práce mozku, práci v asociacích, 

myšlenkových proudech, přeskakování z jedné myšlenky na druhou apod. (Mazáčová, 

2008). Více k této metodě v kapitole 2.3.7. 

 

Volné psaní 

Volné psaní se od brainstormingu a myšlenkové mapy liší v tom, že píšeme celé věty, 

formulujeme celé myšlenky na dané téma, otázku. Písemné vyjádření ucelené myšlenky 

má zásadní význam pro rozvoj vyjadřování myšlení (Kritické listy 2011). Košťálová 

(2007, s. 39) v Kritických listech tento postup RWCT vysvětluje tak, jak jej lze předat 

žákům: Polož tužku na papír, začni psát a piš po celý stanovený čas. Neplánuj předem, co 
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napíšeš, ani se nevracej k napsanému, neopravuj, nevylepšuj. Na případnou opravu chyb 

budeš mít čas později. Když nebudeš vědět, co psát dál, piš cokoli, co tě napadne, ale snaž 

se k tématu vrátit. Volné psaní píšeš pro sebe, nikdo tě nesmí nutit ho zveřejňovat.  Žáci 

písemně mapují svůj myšlenkový proces, názory na dané téma. Své psaní mohou zveřejnit. 

Zveřejněné práce jsou podnětem k dalšímu myšlení, k diskusi, k argumentaci vlastního 

názoru. Volné psaní je nástrojem k rozvoji kritického myšlení. Texty se mohou dále 

rozpracovávat nebo se v nich vyhledávají a zvýrazňují klíčové myšlenky, které mohou být 

předmětem další diskuse. Vhodné je modelování volného psaní učitelem. Smysl volného 

psaní nastává tehdy, když píšícímu dojde myšlenka a musí se hlouběji zamyslet – v tu 

chvíli dochází ke vzniku nových myšlenek a nápadů. Žáci kromě analýzy tématu mapují 

také svůj myšlenkový proces, v jejich textu se může objevit i myšlenka, kterou vystihují 

potíže s koncentrací nebo poukazují na nepřiměřený hluk v místnosti (Grecmanová a kol., 

2007).  Klooster uvádí důvody proč psát, a je přesvědčen o tom, že psaní je nejmocnější 

nástroj pro výuku kritického myšlení (Příručka I. 2007). Autoři RWCT uvádějí několik 

zásad pro psaní k rozvoji kritického myšlení. Zásady uvádíme pouze stručně: 1) Psaní, 

které nám má pomoci hlouběji přemýšlet je neznámkovatelné. 2) Pisatelé musí cítit, že 

prostředí, ve kterém a pro které píší, pro ně není rizikové. 3) Pisatelé musí porozumět 

tomu, že obvykle neexistuje jediné správné řešení problému (každé navršené řešení, každá 

odpověď je cenná). 4) Pisateli je nutné dopřát odpovídající odezvu (Příručka II. 2007). 

James Moffet (Příručka II. 2007, s. 21) říká o psaní toto: Někdo vypráví o něčem někomu 

jinému. Podle této koncepce píše autor o tématu, jež si sám zvolil, pro publikum, které se 

opravdu zajímá o to, co autor o tématu říká. 

 

V CH D – Vím – Chci vědět – Dozvěděl jsem se 

V CH D je strukturovaný způsob zaznamenávání počátečních vědomostí a otázek. 

Umožňuje vyjadřování se v heslech.  Zápis probíhá do tabulky o třech sloupcích – první 

sloupec – V, druhý sloupec – CH a třetí -  D. První a druhý sloupec je právě pro fázi 

evokace. Třetí sloupec je až pro fázi reflexe. První krok proběhne formou individuálního 

brainstormingu do prvního sloupce tabulky V CH D. Druhý krok formou párového 

brainstormingu a zápisu do prvního a druhého sloupce tabulky. Instrukce pro žáky zní: 

Proberte si se spolužákem ve dvojici, co jste si zapsali do prvního sloupce tabulky. Dopište 

si, co se Vám zdá zajímavé z nápadů kamaráda. Pokuste si objasnit, v čem nemáte jistotu, v 
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čem tápete. Zapište si co nejvíce otázek k danému tématu do druhého sloupce – chci vědět. 

Ve třetím kroku proběhne skupinový brainstorming. Na tabuli zapisujeme, co žáci nabízejí 

ze svých zápisků. Učitel se dřív, než zapíše nějakou jistotu na návrh žáka, obrátí na ostatní 

žáky s otázkou, zda souhlasí. Pokud se objeví nějaké pochybnosti, napíše učitel 

k nabízenému údaji otazník. V tuto chvíli může učitel položit i otázky na to, o čem žáci 

zatím nediskutovali a může tak připravit žáky na informace v textu, které budou studovat 

v další fázi (Kritické listy 2007, s. 54). 

 

Klíčová slova 

Tuto metodu lze rovněž použít ve fázi evokace, kdy žáci na základě klíčových slov 

předvídají, o čem dané téma asi bude, využívají svých prekonceptů a zkoušejí dát slova do 

souvislosti, využijí je např. k volnému psaní (Příručka III. 2007). 

Výše zmíněné metody RWCT pro fázi evokace jsou bezesporu konstruktivistické. Žáci 

vychází ze svých životních zkušeností a stávají se konstruktéry poznání, využívají myšlení 

na všech hladinách Bloomovy taxonomie. Jsme přesvědčeni, že součástí evokačních metod 

by se měla stát reflexe, žáci by si měli uvědomit, co jim jednotlivé aktivity přináší 

s ohledem na jejich učení, v čem by jim mohli být užitečné v jejich životě. Reflexe může 

být vedena formou řízeného rozhovoru, kdy učitel klade žákovi otázky vyšší kognitivní 

náročnosti, žáci si mohou opět vytvořit myšlenkovou mapu, napsat volné psaní či sestavit 

pětilístek, viz níže.  

2.3.6 Postupy pro fázi uvědomění si významu informací 

I.N.S.E.R.T.  

I.N.S.E.R.T. - Interactive Noting System for Effective Reading and Thinking učí žáky 

soustředěně pracovat s odborným textem: Rozvíjí kritické myšlení tím, že nutí žáky 

porovnávat to, co už ví, s novými informacemi a nutí je se rozhodovat, čemu věří a čemu 

ne. Žáci si v průběhu čtení textu na konci řádku zapisují značky, podle toho jsou-li 

informace známé, nové, nejasné, nebo v rozporu s tím, co si myslí, že vědí. Značky si 

mohou zvolit podle své potřeby. Děti v primární škole mohu třídit barevným podtrháváním. 

Texty, s kterými děti pracují, by měly být přiměřeně dlouhé a náročné, rozdělené na části. 

To, že děti jsou nucené porovnávat, co už věděly, s tím, co se z textu dozvídají, rozvíjí 
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kritické myšlení. Starší žáci si mohou informace vypisovat do tabulky a následně své 

zápisky konfrontují se svými spolužáky. Vystupují nová témata k diskusi (Tomková, 2007, 

s. 31). Podle autorů RWCT je důležitou součástí této metody diskuse, nejprve v páru a 

následně ve skupině. Ve skupinové diskusi se žáci vrací k fázi evokace a zjišťují, co si díky 

textu ujasnili, co zůstalo nezodpovězeno a jaké informace si musí ještě doplnit z jiných 

zdrojů. Pokud se ve skupině objeví nové otázky, je to skvělá příležitost pustit se do další 

diskuse (Příručka I. 2007). Žáci jsou vedení k uvědomění si změny ve svém dosavadním 

poznání (Grecmanová a kol., 2007) 

 

Diskuse 

Diskusi je v programu RWCT věnována značná pozornost. Má-li diskuse být opravdovým 

procesem hledání, měla by obsahovat určité definující podmínky, etická pravidla a 

rozumové zásady. Podmínky musí být splněny, abychom mohli říci, že lidé opravdu mezi 

sebou diskutují. Žáci účastnící se diskuse musí spolu navzájem hovořit, musí si navzájem 

naslouchat, musí reagovat na to, co říkají druzí, musí uvést více než jeden názor na 

prodiskutované téma, musí mít úmysl rozvíjet své poznání, porozumění a usuzování o 

tomto tématu. Ve škole lze pozorovat, jak se tyto podmínky časem zdokonalují. Mezi 

etická pravidla patří například: řád, přístupnost k rozumové argumentaci, pravdivost, 

svoboda projevu, rovnost příležitosti, úcta k druhým, nepředpojatost. Řídí-li se diskuse 

těmito zásadami, pak rozvíjí rozumové schopnosti i morální hodnoty účastníků. Je 

nezbytné, aby výše uvedené bylo ze strany učitele podporováno (Fisher, 2011). My jsme 

přesvědčeni, že velmi záleží na kvalitě tématu diskuse. I žáci mladšího školního věku se 

dokážou vyjádřit k složitým tématům. Diskuse vede ke kritickému myšlení a kritické 

myšlení podporuje rozvoj metakognice. Fisher vystihl smysl diskuse pro žáka: Nevíte, co 

víte, dokud to nepovíte (Fisher, 2011, s. 57). 

 

Podvojný deník  

Je formou zápisu o četbě. Základem je stránka rozdělená uprostřed svislou čarou.  Na 

levou stranu si žáci zapíší doslova z textu nějakou pasáž či obraz, který na ně silně 

zapůsobil. Například jim připomněl nějaký zážitek nebo je pro ně z nějakého důvodu 

záhadný, možná s nějakou pasáží nesouhlasí, anebo je zaujal autorův styl či technika aj. 
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Výpisky si žáci dělají hned při prvním čtení textu. Napravo od čáry si píší komentář ke 

zvolené pasáži: Co vás přimělo zaznamenat si právě ji? Co vám připomněla? Jakou otázku 

ve vás vyvolala? apod. Po četbě s poznámkami je vhodné zařadit sdílení ve dvojicích a 

následně hromadné (dobrovolné) sdílení, kdy komentáře a názory mohou vyústit ve velmi 

plodnou diskusi, kterou může učitel stimulovat tím, že bude výroky jednoho žáka dávat do 

souvislosti s výpověďmi druhého. Obvykle pomůže položit několik „obecných“ otázek 

k textu, ale dbá se, aby diskuse byla udržována v rovině konverzační tak, aby se vyvíjela 

spíše v rovině žáků. Jednou z výhod takových otázek je fakt, že žáky nutí vidět text jako 

celek. Další výhodou je, že když začínáme pokaždé diskusi stejnými otázkami, umožníme 

žákům se adaptovat na požadovaný model učení. Stačí položit pouze tři nejvhodnější. 

(Příručka III. 2007). Otázky uvádíme v Příloze č. 2 (Příručka III. 2007). Dovednosti, které 

jsou rozvíjeny metodou podvojného deníku: a) Žák písemně zachytí svou reakci na text, 

identifikuje místo, které v něm potřebu reakce vyvolalo a svou reakci písemně formuluje b) 

Zveřejní své myšlenky před spolužákem. c) Pozorně vyslechne komentáře spolužáků. 

Otázky pro zpětnou vazbu uvedeme v Příloze č. 3 (Příručky III. 2007). 

Jak již v teoretické části diplomové práce bylo zmíněno, chceme-li žáka cvičit 

v metakognitivním myšlení, je potřeba část uvědomění reflektovat. Žák si tak uvědomí své 

myšlení, své strategie a plánování na cestě k získávání nových informací, uvědomuje si své 

úspěchy i neúspěchy. Společné sdílení je pro žáka velkým přínosem, žák získává nové 

zkušenosti, které později s menším či větším úspěchem využívá. Pro fázi uvědomění si 

informací by bylo dále možné využít i následující metody učení: diskusní pavučina, 

vyprávění či výklad, řízené čtení s diskusí (viz např. Grecmanová a kol. 2007, Tomková 

2007, Mazáčová 2008, Fisher 2011, Kritické listy 2007 a 2011). Dále je možné využít 

rozsáhlejších celků, které program RWCT navrhuje, a to dílnu čtení a psaní (viz kapitola 

2.3.8). 

2.3.7 Postupy pro fázi reflexe 

Podle Tomkové (2007) důležitou součástí poslední fáze učebního procesu jsou aktivity 

věnované nejen kvalitě a kvantitě získaných informací, ale také kvalitě učebního procesu a 

osvojení si učebních strategií. V této fázi je důležité vést žáky k reflektivním a 

sebereflektivním postupům, k hodnotícím a sebehodnotícím postupům a nástrojům.  
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Pětilístek 

Příkladem metody pro fázi reflexe je pětilístek. „Báseň“ o pěti řádcích je vlastně shrnutí 

tématu: na první řádek žák napíše téma (podstatné jméno), na druhý řádek napíše popis 

(dvě přídavná jména), na třetím bude děj (tři slovesa), na čtvrtém pocit (věta skládající se 

ze čtyř slov a vyjadřující vztah žáka k tématu) a na pátém závěrečná formulace podstaty 

věci (podstatné jméno). Žáci pomocí několika zásadních slov shrnují podstatu problému. 

Mohou vyjádřit svůj pohled na téma. Tuto metodu lze použít ve dvojici, kdy se děti 

pokouší shodnout na společné variantě (Spilková a kol., 2005). Vhodné je hromadné 

sdílení, žáci srovnávají své myšlenky s myšlením spolužáků. Tím se vzájemně obohacují, 

navzájem se učí nebo si sami uvědomují, co se naučili. Využívají myšlení vyšší kognitivní 

náročnosti a o myšlení metakognitivní. U mladších žáků lze tuto metodu zjednodušit 

například do dvou řádků. Důležitý je obsah, ne forma.  

 

Klíčová slova 

Ve fázi reflexe klíčových slov využijí ke skutečnému uvědomění si naučeného. Opět je 

dávají do souvislostí, ale toto myšlení má pevnější základ. Klíčových slov žáci mohou 

využít pro reflektivní volné psaní (Příručka III. 2007).  

 

Myšlenková mapa 

Tvorba myšlenkové mapy může být dobrou pomůckou pro paměť, porozumění a vytváření 

pojmů. Žák se učí tak, že si uspořádá informace do rámců a struktur svého chápání. Žák 

nalézá složky tématu, třídí je, porovnává, rozhoduje, co k čemu patří, rozhoduje o 

nadřazenosti a podřazenosti složek tématu. Žáci vyjadřují své myšlení v grafické podobě. 

Mentální mapování na závěr tématu se může stát předmětem skupinové diskuse o 

pochopení daného tématu. Mentální mapa může být hmatatelným výsledkem skupinové 

diskuse (Fisher, 2011). Postup práce je jednoduchý. Do středu papíru napíšeme cíl, téma, 

problém a od středu papíru zaznamenáváme myšlenky, jak tvůrce mapy napadají. 

Myšlenkové mapy je nejlépe vytvářet individuálně, ale i ve dvojicích. Práce 

s myšlenkovou mapou znamená vracet se k ní během práce a na závěr. Doplňovat ji, 

zkoumat a interpretovat. Tvorba myšlenkové mapy dvojicí, skupinou nebo celou třídou 

rozvíjí schopnost spolupráce, vzájemného naslouchání, tolerance, odpovědnosti za názor, 
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adekvátního prosazení myšlenky před kolektivem - schopnost argumentace aj. (Buzan, 

2005).  Mentální mapy mohou dětem poskytnout nástroj pro plánování a hodnocení toho, 

co znají. Podněcují aktivní myšlení, rozvíjení kognitivní dovednosti analýzy, třídění a 

syntézy a poskytují názorné prostředky ke komunikaci a k hodnocení (Fisher, 2011, s. 79). 

Podle autorů RWCT prvním cílem je zaměření se na myšlení nižšího řádu (znalost, 

porozumění, aplikace). Druhý cíl práce s mapou je ukázat žákům způsob, jakým mohou 

zdokonalovat své učení formou metakognitivní strategie mentálního mapování. Mentální 

mapování je důležitým pomocníkem v pojmotvorném procesu. Žáci se učí tak, že pořádají 

informace a myšlenky do rámců struktur svého chápání. Grafická znázornění těchto 

struktur mohou pomoci žákům vyjádřit své myšlení v názorné podobě, zachytit vztahy 

mezi poznatky a pojmy a připojovat nové. Podle Buzana (2005) jsou cíle mentálního 

mapování následující. 

 Rozpoznání klíčových pojmů, vyznačení souvislostí mezi myšlenkami a vytvoření 

smysluplné struktury nám poskytuje zpětnou vazbu o tom, co víme o daném 

tématu. 

 Pomáhá nám při plánování činnosti či projektu tak, že usnadní uspořádání a 

seskupení myšlenek a vyjeví souvislosti mezi nimi. 

 Napomáhá hodnocení zkušeností či znalostí uvažováním o klíčových prvcích toho, 

co víme nebo co jsme učinili. Podněcuje tak aktivní myšlení, rozvíjí kognitivní 

dovednosti vyššího řádu (analýzy a syntézy) a poskytuje názorné prostředky ke 

komunikaci a hodnocení. 

 

Kostka 

Kostka je učební strategie, která umožňuje vnímat a uvažovat o tématu z mnoha hledisek. 

Využívá symbol hrací kostky, jež nese na svých stranách výzvy, co si má žák se zadaným 

námětem počít, jak o něm má přemýšlet. Na každou stěnu napíšeme jedno z následujících 

sloves: popiš, porovnej, asociuj, analyzuj, aplikuj, argumentuj pro a proti. Žáci se vyjadřují 

k tématu metodou volného psaní. Když se vyjádří ke všem stranám kostky, následuje 

sdílení ve dvojici, kdy žáci prodiskutují své poznámky. Poté, co jeden z dvojice přečte 

svou práci, druhý mu udělí „U“ jako uznání a formuluje svůj názor na práci spolužáka, 

nebo mu udělí “O“ a formuluje otázku, kterou prohlubuje svůj vhled do tématu. Když 

dvojice prodiskutují své poznámky, mohou dobrovolníci přečíst, co napsali, celé skupině 
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(Příručka II, 2007). Podle autorů RWCT kostka rozvíjí následující žákovy dovednosti. Žák 

se drží tématu, popř. se k němu snaží vracet, formuluje myšlenky, nalézá shodné a rozdílné 

prvky, formuluje své vědomosti a pocity, rozebírá téma na dílčí komponenty, vytváří 

hypotézy, rozvíjí fantazii, učí se hledat důkazy pro své tvrzení, vytváří si vlastní úhly 

pohledu, rozlišuje mezi popisem, asociacemi, aplikací, analýzou a argumentací 

(hodnocením). „Uznáním“ a „otázkou“ žák vytváří a formuluje vlastní názor, nalézá 

konkrétní přínosy v práci spolužáka, formulováním otázek prohlubuje svůj vhled do tématu 

(Příručka II. 2007). 

 Základem úspěšné reflexe a sebereflexe jsou otázky, na které žáci zpočátku odpovídají 

ústně nebo písemně. U žáků mladšího věku je modelování učitelem důležité. Později jsou 

schopni reflexe a sebereflexe sami. Krykorková a kol. (2008) ve své studii uvádí, že 

technika kladení otázek vychází z přístupu osobnostně sociálního rozvoje a systematické 

terapie. Nejde jen o přímý způsob práce na rozvoji metakognitivních dovedností, ale také o 

následnou reflexi této práce, která vede k hodnocení vlastních výkonů, výsledků i procesu. 

Proto by měla být součástí hodnocení a závěru každé lekce rozvíjející kognitivní 

svébytnost. Otázky by měly vždy dodržovat orientaci na myšlení vyššího řádu i v případě 

reflexe. Plní tak dvojí funkci, za prvé dává zpětnou vazbu nám i našim žákům 

(diagnostická funkce), za druhé naplňuje atribut rozvoje metakognitivních dovedností. 

Musí jít vždy o otázky otevřené, musí nabízet alternativy odpovědí, popřípadě provokovat 

k otázkám novým.   

Na základě studia odborné literatury se domníváme, že fáze reflexe se stává klíčovou pro 

rozvoj metakognice. V této fázi jsou žáci vedeni k uvědomění si procesu učení a k dalšímu 

plánování svého učení.  

2.3.8 Čtenářská dílna a dílna psaní 

Čtenářská dílna 

V příručkách RWCT jsou popsány základní cíle, obsah a postupy čtenářské dílny. Cílem je 

především rozvoj kritického myšlení, čtenářství a čtenářských dovedností (Příručka I. 

2007). Každá čtenářská dílna se skládá z částí naplňující model EUR. Do dílny čtení lze 

zařadit prezentaci přečtených knih, tiché individuální čtení knih dle vlastního výběru, 

společnou práci s vybraným textem – řízené čtení s diskusí, psaní podvojného deníku, 

diskuse nad knihami a záznamy z četby, individuální konzultace čtenářů s učitelem. Jsou 
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ceněny vlastní myšlenky a názory žáků. Dbá se na to, aby si žáci zvykali na písemný 

záznam svých myšlenek (Tomková, 2007). Mezi další aktivity ve čtenářských dílnách patří 

sdílení vlastních knih a poté mohou dobrovolníci představit kamarádovu knihu třídě 

v komunitním kruhu. Stávají se spisovateli a pokouší se napsat konec příběhu. Vyberou si 

jednu postavu a charakterizují ji. Píší dopis autorovi nebo hlavnímu hrdinovi. Vyberou si 

oblíbenou pasáž z knihy a představí ji kamarádovi, mohou diskutovat o tom, proč ji 

vybrali, anebo použít aktivitu poslední slovo patří mně ve zkrácené podobě (Kritické listy 

2010). 

 

Dílna psaní 

Program RWCT se stejným dílem jako čtení a mluvení věnuje i tvořivému psaní. 

S rozvojem čtenářství souvisí i psaní. Velmi oblíbená jsou, jak již bylo výše uvedeno, 

volná psaní, dopis hlavnímu hrdinovi nebo spisovateli, podvojné deníky aj. Dílna psaní 

sleduje řadu cílů a nabízí řadu činností. RWCT upřesňuje fáze procesu psaní, kterými by 

žáci měli mít tu možnost při psaní jít. Tento proces zahrnuje přípravu, psaní hrubé verze, 

přepracování, případně redigování a publikace. Důležitá je aktivní účast žáka na volbě 

tématu a hledání účelu, k jakému text bude určen. Během psaní žák potřebuje získávat 

další podněty, poučení, potřebuje psaní konzultovat s učitelem a se svými spolužáky, text 

podle potřeby přepracovávat a nakonec upraví po stránce gramatické. Vytváření 

autorských textů je otázkou několika vyučovacích hodin, dnů, ale i týdnů. Témata se volí 

z nekonečné škály podnětů (Tomková, 2007). Žáci přijdou této práci na chuť, když 

poznají, že se učitel vážně zajímá o to, o čem píšou, a když dostanou příležitost podělit se o 

svou práci se spolužáky, s učiteli a rodiči a dalšími členy komunity. To všechno jsou 

důvody, proč jsem přesvědčen, že psaní je nejmocnější nástroj pro výuku kritického 

myšlení (Klooster 2007 in Příručka I., s. 10). Čtenářská dílna i dílna psaní jsou metody, 

které by měly být z didaktického hlediska vedeny formou EUR, jedině tak mohou naplnit 

svůj cíl. 

2.3.9 Otázky v RWCT 

Kladení otázek je jádrem vyučování a učení. Měli bychom se však snažit klást méně 

otázek, avšak „lepších“, a také usilovat o „lepší“ odpovědi od žáků. Toho docílíme, 

poskytneme-li jim více času k přemýšlení a odpovídání. Učitelé by měli vést žáky ke 
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kladení otázek a sami žákům ukazují, že i oni pečlivě volí své otázky, otázky vyššího řádu. 

Naším záměrem je vytvářet zvídavé třídy – takové, kde jsou otázky dětí vysoce oceňovány 

a kde se podporuje opravdové učení s porozuměním (Fisher, 2011). Otázky motivují 

k učení, na otázky, které si sami klademe, hledáme se zájmem odpověď. Další otázky 

vznikají při práci s novými informacemi. Dobré otázky nás staví před dilemata, rozvracejí 

naše zaběhnuté pravdy, vkládají pochybnost do našeho myšlení. Jsou preferovány otázky 

otevřené, podporující myšlení, předpokládající více správných odpovědí. Uzavřené otázky 

vyžadují jednoznačnou odpověď (Tomková, 2007). Otázky vedou žáky ke kritickému 

myšlení. Fisher ve své publikaci uvádí: Dobrá otázka vyvolává neklid v mysli. Provokuje 

myšlení, hledání a vysvětlení. Dobré otázky bývají nesnadné, málokdy založené na jistotě a 

žádají uvážlivou odpověď s otevřeným koncem. Jsou produktivní, protože vytvářejí něco 

nového. Příklady takových otázek jsou: usuzování, porovnávání, hodnocení (Fisher, 2011, 

s. 31). Při čtení narativních textů, při řízeném čtení s diskusí, učitelovy otázky a 

samozřejmě i otázky, které se učí formulovat žáci, vedou k promyšlenému cíli hodiny, 

usměrňují diskusi, vedou k závažným myšlenkám obsažených v textu. Při práci 

s narativním textem učitel preferuje otázky otevřené, ty, které vyžadují vlastní názor, 

diskusi, hledání v textu. Jak již bylo zmíněno, program RWCT pracuje s Bloomovou 

taxonomií kladení otázek. Tyto otázky, otázky vyššího řádu, vedou žáky nejen 

k zapamatování si, vybavení si faktů a memorování, ale také k aplikaci, dále k analýze, 

syntéze a hodnocení. Při čtení uměleckých textů je vhodné pokládat otázky interpretativní, 

na porozumění. Na základě dřívějších znalostí a těch, které se právě dozvídáme, nalézáme 

významy, které měl možná autor na mysli, i ty, které vytváříme sami (podrobněji Wildová, 

2011). Důležité jsou v učebním procesu otázky sebereflektivní, otázky vedoucí 

k metakognitivnímu myšlení (Tomková, 2007). Technika dotazování, pokud je vedena 

správně, může směřovat ke stimulaci a vhledu do vlastních poznávacích procesů (např. 

Rozumím podstatě daného problému? Co tvoří hlavní otázku?), stejně jako k usměrnění 

žákovských aktivit žádoucím směrem formou analýzy a zhodnocení vlastního myšlení 

(Proč si myslím, že je tato strategie pro řešení daného problému nejvhodnější? Co se 

stane, když změním přístup?). A v neposlední řadě také k ukázce ve třídě, kdy učitel 

předvede otevřenou autentickou interakci s žáky nejen o tom, co se mají učit, ale také jak a 

proč (Je ještě nějaká jiná možnost, či způsob, jak vyřešit tento problém?) (Krykorková a 

kol., 2008, s. 62). 
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K hlubšímu představení jsme v této kapitole popsali jen ty metody RWCT, které budou 

součástí výzkumné části. Ostatní metody jsou popsány v odborné literatuře. Důležité je mít 

na paměti, že podstatné pro volbu vyučovací metody je zohlednění vývojového stádia 

dítěte, dále potřeby a možnosti žáků. 

2.3.10 Hodnocení a sebehodnocení v RWCT 

Hodnocení a sebehodnocení je kategorií myšlení vyššího řádu. Když pomáháme dětem 

hodnotit průběh a výsledky svého učení, pěstujeme v nich větší sebedůvěru a přispíváme 

k jejich sebeuvědomění a uvědomování si vlastního procesu učení. Dovednosti 

sebeposuzování mohou pomáhat žákům rozvíjet sebeuvědomění a mnohé metakognitivní 

nástroje, kterých je zapotřebí k samostatnému učení (Krykorková a kol., 2008). Fisher ve 

své publikaci uvádí: Když pomáháme dětem hodnotit průběh a výsledky jejich učení, 

pěstujeme v nich větší sebedůvěru a přispíváme k jejich sebeuvědomování a k uvědomování 

si vlastností procesu učení. Jedním z činitelů úspěchů či neúspěchu jakéhokoli lidského 

úsilí je ten vzácný zdroj energie, který nazýváme sebeúcta (Fisher, 2011, s. 154). Podle 

mezinárodních standard učitelé RWCT připravují takové hodnocení, které napomáhá 

výuce a rozvíjí učení žáků. Hodnotící postupy by měly být konstruktivní, spravedlivé a 

jasné. Hodnocen by měl být nejen výsledek, ale i proces učení. Učitelé povzbuzují žáky 

k vzájemnému hodnocení a sebehodnocení. Pečují o to, aby žáci znali kritéria hodnocení a 

aby se účastnili na jejich utváření (Tomková, 2007). 

2.4 Závěr teoretické části  

V této diplomové práci si klademe otázku: Jak metody RWCT rozvíjí metakognitivní 

myšlení u žáků na 1. stupni a s jakými výstupy? Metakognice bývá výše zmíněnými autory 

označována různě, nutno však konstatovat, že v pojetí metakognice se autoři nijak zásadně 

neliší. My vnímáme metakognici jako kompetenci plánovat své poznávací aktivity, 

uvědomovat si použité strategie, monitorovat je a vyhodnocovat. Přikláníme se k názoru 

autorů, že nonkognitivní hledisko má v rozvoji metakognitivního myšlení velmi 

významnou roli. Hartl a Hartlová (2015) předkládají jednoduchou definici 

metakognitivního myšlení a uvádí, že metakognitivní myšlení je myšlení o našem myšlení. 

Domníváme se, že tato definice je pro naše účely, ač zjednodušená, velmi výstižná. 
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Úkolem školy je naučit žáky uvažovat o jejich myšlenkových „pochodech“, přemýšlet o 

tom, jak během svého učení přemýšleli, jaké využívali strategie, jak své učení plánovali a 

průběžně reflektovali. Metakognici lze tedy považovat za sebereflexi kognitivních stylů, 

metod a strategií. Metakognice se stává východiskem pro efektivnější kognitivní nebo 

autoregulační postupy. Základem metakognitivních strategií je sebereflexe a reflexe - 

kognitivní posouzení, zhodnocení úkolu i svých možností, kontrola a řízení vlastních 

poznávacích procesů, přemýšlení o tom, nakolik můj způsob uvažování odpovídá danému 

úkolu. Žák tedy používá jak regulace svých myšlenkových pochodů při provádění akce, tak 

sebereflexe nad touto regulací.  

Budou-li žáci schopni metakognitivního myšlení, budou schopni aktivně zpracovávat nové 

informace způsobem, který bude pro každého žáka tím nejefektivnějším. Tito žáci budou 

připraveni k celoživotnímu vzdělávání, které 21. století přináší jako nutnou součást dnešní 

globalizované společnosti. Přes nejasné vymezení metakognice a autoregulace mezi sebou 

lze usuzovat, že s rozvojem metakognice se zároveň zvyšuje i úroveň autoregulace. Celá 

řada výzkumů potvrzuje, že metakognici lze rozvíjet v průběhu metodicky koncipované 

výuky (více viz Mareš 2008). My se domníváme se, že vhodným prostředkem pro rozvoj 

metakognitivního myšlení jsou postupy RWCT. Kompetence rozvíjeny programem RWCT 

korespondují s klíčovými kompetencemi vymezenými v RVP ZV zvláště s kompetencemi 

k učení. Podle autorů RWCT tento program plně naplňuje výuku v duchu konstruktivismu. 

Na základě prostudované odborné literatury autorů: Tomková 2007, Spilková a kol. 2005, 

Fischer 2011, Mazáčová 2008, Wildová 2011, Grecmanová a kol. 2000, dále na základě 

studia Kritických listů a Příruček RWCT jsme charakterizovali pouze některé vybrané 

metody RWCT. Metody popsané výše zmíněnými autory jsou aktivní výukové postupy, 

které podněcují aktivní učení a kritické myšlení. Součástí tohoto učení jsou především 

kooperativní formy práce, ale i formy práce individuální. Autoři se na základě 

předkládaných metod shodují na tom, že v centru učení je žák a je respektována jeho 

individualita. Učitel se stává pouze facilitátorem učení. Dále se shodují, že metody RWCT 

vytváří takové prostředí, ve kterém dochází k interakci mezi žáky i žáky a učitelem. Učitel 

si vyměňuje s žáky názory a ukazuje, jak své názory podkládá promyšlenými důvody, 

důkazy či příklady. Ukazuje žákovi, jak on sám přemýšlí o strategiích, plánech učení. 

RWCT postupy jsou „živnou“ půdou pro čtení, psaní, spolupráci, otázky, diskusi, 

rozhovor, experiment, plánování, sebehodnocení, hodnocení aj. Nutno také dodat, že se 

autoři shodují na tom, že cíle vzdělávání jsou přeceňovány a kladou důraz na proces učení, 
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což také zmiňujeme v úvodu této práce.  Podle Pashe (1998) a Fishera (2011) jsou 

induktivní činnosti v procesu učení příležitostí pro metakognici. Třífázový model EUR a 

postupy RWCT induktivní postupy bezesporu jsou. V programu RWCT je velký prostor 

věnovaný reflexi a sebereflexi procesu učení, což vede žáky k přemýšlení o myšlenkových 

postupech, o strategii učení, o efektivnosti učení. Žáci se ptají, jak nový poznatek zapadá 

do toho, co mu bylo známo, jaký vliv má na jeho názory, mínění. Učitel během všech fází 

výuky klade dětem otázky vyššího řádu. Otázky kladené ve fázi reflexe mají učiteli a 

žákům poskytnout zpětnou vazbu o jejich učení. Žáci si tak lépe proces učení uvědomují a 

sami se nad ním později zamýšlí.  

Vzhledem k tomu, že postupy a formy RWCT jsou prostředkem vedoucí žáky 

k metakognitivnímu myšlení, rozhodli jsme se toto tvrzení ověřovat v praxi v jedné páté 

třídě základní školy, která je vzdělávána podle programu Základní škola. Pro praktickou 

část této diplomové práce si zvolíme akční výzkum, použijeme některé postupy RWCT a 

pomocí výzkumných metod a na základě výstupů vyhodnotíme, zda se při dosahování 

vzdělávacích cílů daří pomocí postupů RWCT metakognitivní myšlení u žáků rozvíjet. 

Vyjádříme, jaké jsou žákovy možnosti a meze při rozvoji metakognice. Popíšeme, zda 

vedle cílů kognitivních, afektivních, psychomotorických, byly naplňovány i cíle nejvyšší, a 

to cíle metakognitivní.  
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3 Praktická část 

3.1 Cíle praktické části 

V praktické části se zaměříme na postupy  programu RWCT z hlediska dosahování cílů 

formulovaných v RVP ZV. Budeme zkoumat: „Jak mohou postupy RWCT přispívat k 

rozvoji metakognitivního myšlení žáků na 1.stupni ZŠ a s jakými výstupy?“ 

Východiskem této výzkumné otázky je skutečnost, kterou uvádíme v úvodu této diplomové 

práce, a to přehodnotit postoje ke vzdělávání a uvědomit si, že vzhledem k prudkému 

vývoji všech sfér života a k stále vznikajícím novým profesím, jeden z nejdůležitějších 

úkolů školy je vybavit žáka nejen potřebnými vědomostmi a dovednostmi, ale naučit ho 

s nimi zacházet, volit vhodné učební postupy, plánovat a organizovat své učení tak, aby se 

obešel bez pomoci ostatních, aby byl zodpovědný za své učení a motivován pro další 

celoživotní vzdělávání. Rádi bychom v této souvislosti kolegům na 1. stupni ZŠ nastínili 

možnost rozvoje metakognitivního myšlení žáků mladšího školního věku pomocí postupů 

RWCT.  

 Nejprve zmíníme výzkumné metody, které budeme při dosahování cíle praktické části 

používat. Popíšeme a zhodnotíme výzkumný vzorek a pomocí akčního výzkumu v páté 

třídě se pokusíme řešit náš vytyčený cíl. Na základě víceleté zkušenosti vyzkoušíme různé 

postupy RWCT, které podle našeho názoru vedou k rozvoji metakognitivního myšlení 

žáků. Budeme analyzovat, zda se naše předpoklady potvrdí. Závěrem, na základě analýzy 

dat, bude zjištění, zda vybrané postupy RWCT jsou či nejsou vhodným prostředím pro 

rozvoj metakognitivního  myšlení. Opírat se budeme o zkušenosti z výuky a výsledky 

akčního výzkumu. 

3.1.1 Akční výzkum 

V praktické části diplomové práce jsme si zvolili kvalitativní výzkum, a to konkrétně 

výzkum akční. Výzkum provádí sám učitel. Klade si otázky, formuluje problémy, které se 

vyskytují. Sbírá data o tom, jak žáci pracují, co dělá on jako učitel. V rukou učitele se stává 

nástrojem, který pomáhá řešit problémy školní praxe a zároveň může pomáhat inovovat. 

Podstatou akčního výzkumu je aktivita, činnost. Cílem akčního výzkumu je zlepšování 

profesionality učitelů a zkvalitnění vyučovacího procesu. Pro výzkum jsme si vybrali pro-
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aktivní akční výzkum, tzn. nejdříve akce a poté její zkoumání. Podle Hendla (2016) se 

akční výzkum snaží překlenout propast mezi teorií a praxí, mezi tradičním akademickým 

výzkumem a realitou. Akční výzkum je vhodným prostředkem jak přenést výsledky 

výzkumu do praxe a urychlit proces potřebných změn. Pavelková (2012) ve své diplomové 

práci (Akční výzkum v pedagogickém prostředí) uvádí, že již Dewey zdůrazňoval 

důležitost lidské zkušenosti při vytváření nového poznání, a odtud je jen krůček 

k přesvědčení, že učitelé by měli využívat vlastní zkušenosti ke zlepšení výuky a ne 

spoléhat jen na doporučení, která jim nabízí akademický výzkum. Nejpodstatnější obecnou 

charakteristikou akčního výzkumu je orientace na akci, participativní charakter a 

zakotvenost ve zkušenosti. Podle Pavelkové (2012) autorem prvního modelu akčního 

výzkum je Kemmis, který jej popisuje jako jednoduchý cyklický model obsahující 4 kroky: 

plánování, akce, pozorování a reflexe. 

3.1.2 Výzkumné metody 

Participační pozorování 

Jako metodu pozorování použijeme metodu úplného participačního pozorování, což je 

pozorování „účastnické“. Podmínkou je dlouhodobá přítomnost a participace na činnostech 

dohromady s pozorovanými osobami. Úplná participace ve školním prostředí je možná jen 

za zvláštních podmínek. Výzkumník je například učitelem v daném prostředí školy. Jeho 

úloha se stává náročnou, musí pracovat jako pedagog i jako výzkumník. Musí pozorovat 

sebe i okolí. Taková situace může nastat tehdy, když učitel dělá výzkum pro svou 

odbornou práci (Gavora, 2010). Participační pozorování se obvykle používá s jinými 

výzkumnými metodami, hlavně nestrukturovaným interview a se sbíráním a analýzou 

žákovských produktů (pracovních listů, výtvorů, artefaktů aj.). Pozorovatel začíná 

pozorování stanovením výzkumného problému. Hlavním zdrojem dat jsou zápisky, jsou 

velmi podrobné a skládají se z popisu prostředí, činnosti i doslovných výroků 

pozorovaných osob. Zápisky jsou datovány, aby zachytily sled událostí. Na konci každého 

pozorovacího bloku výzkumník vytváří souhrny z pozorování, v nich shrnuje hlavní 

myšlenky, vytyčuje otázky a problémy a formuluje předběžné komentáře, které vyplynuly 

z pozorování. V akčním výzkumu je vyloučeno skryté pozorování.  

V participačním pozorování autor přijal roli rovnoprávného člena skupiny a informoval 

účastníky o svých úmyslech. S pozorováním také souvisí pořizování video či 
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audiozáznamů, tudíž je potřeba ohlídat etické aspekty a ujistit se, že aktéři souhlasí 

s použitím nahrávek (Pavelková, 2012). 

 

Interview 

Rozhovor se stává úspěšnou metodou, má-li výzkumník schopnost navázat kontakt 

s respondenty. Vedení takového rozhovoru vyžaduje notnou dávku zkušeností a 

dovedností. Vyžaduje také empatii, trpělivost a schopnost naslouchat. Vést rozhovor 

znamená nechat respondenty mluvit, snažit se, aby se cítili pohodlně, a společně s nimi 

hledat pravý význam slov. Rozlišuje se rozhovor individuální a hromadný, podle způsobu 

standardizovaný a nestandardizovaný (Gavora, 2010). Rozhovory obvykle probíhají 

v průběhu celého výzkumného cyklu, prostřednictvím rozhovorů budeme reflektovat data 

získaná jinými metodami. My využijeme nestandardizovaný rozhovor, který probíhá 

volněji. Obsah základních otázek budeme přizpůsobovat konkrétním podmínkám 

rozhovoru. 

 

Analýza produktů 

Kromě participačního pozorování a interview používá kvalitativní výzkum i analýzu 

produktů, které vytvořil člověk. Výzkumná data se stávají bohatšími a všestrannějšími. 

Produkty člověka můžeme rozdělit do tří skupin: písemné, vizuální a hmotné (Gavora, 

2010). Pro tento výzkum budeme využívat materiály písemné. Písemné materiály jsou 

texty, které vytvořily zkoumané osoby. Jsou to například: deníky, dopisy, zápisy, 

poznámky, čtenářské deníky, portfolia apod. Dále to mohou být učitelské materiály: 

pedagogické záznamy, přípravy učitelů na vyučovací hodinu, reflexivní deníky učitelů aj. 

(Gavora, 2010). 

Podklady pro výzkum budeme čerpat z pedagogického portfolia a písemných příprav na 

vyučovací jednotky, z žákovských portfolií, dále z písemných reflexí a sebereflexí žáků, 

z jiných produktů a z nahrávek rozhovorů. 

3.1.3 Popis výzkumného vzorku 

První etapa výzkumu probíhala v průběhu školního roku 2016/2017, a to v pátém ročníku 

jedné třídy základní školy, která vyučuje dle vzdělávacího programu Základní škola. Ve 
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třídě je devětadvacet žáků, deset chlapců a devatenáct děvčat. V této třídě jsou od počátku 

školní docházky využívány postupy RWCT. Učitelka, která je třídní učitelkou od první do 

páté třídy a vyučuje v této třídě všem předmětům, kromě hudební výchovy, charakterizuje 

své pojetí výuky jako konstruktivistické. U žáků od první třídy rozvíjí myšlení na všech 

úrovních Bloomovy taxonomie a myšlení nejvyšší kognitivní náročnosti, myšlení 

metakognitivní. Velký důraz je po celých pět let kladen na čtení a psaní. Dílna čtení a dílna 

psaní je zaváděna do výuky jednou týdně. Žáci této třídy jsou podporováni, aby se bez 

ostychu vyjadřovali ke všem tématům, jsou podporováni v kritickém myšlení a v diskusi. 

Žáci si s oblibou vyměňují zkušenosti a dokáží si naslouchat. Silnou stránkou této třídy 

jsou výborné sociální vztahy, radost z kooperace, sebeúcta, vnitřní motivace k učení, 

ochota naslouchat, chuť vyjadřovat se k různým problémům, chuť klást otázky, radost 

z aktivního učení, láska ke knihám a pozitivní emoční naladění. V této třídě je od počátku 

školní docházky žákům poskytován prostor k vyjádření vlastního názoru, k formulování 

vlastních myšlenek. Žáci jsou vedeni k uvědomování si - proč a jak se učí, k plánování, 

k samostatnosti, diskusi, sdílení, shrnování, ke kladení otázek vyššího řádu, reflexi a 

sebereflexi v průběhu celého učení a na konci učení. S ohledem na heterogenní složení 

třídy jsou žákům nabízeny různé metody a formy práce. Žáci chápou hodnocení s ohledem 

na individuální vztahovou normu, běžně využívají sebehodnocení na základě kritérií a k 

hodnocení svých spolužáků přistupují s ohledem na pravidlo, chceš-li něco vytknout, 

musíš nejprve dvakrát ocenit. V učení této třídy převažuje hodnocení formativní. Nutno 

dodat, že pět žáků této třídy je vzděláváno s ohledem na specifické poruchy učení. Jeden 

žák je žákem opakujícím. Těmto šesti žákům postupy RWCT vyhovují, jelikož každý má 

možnost pracovat s ohledem k jeho individuálním možnostem. Také se hodně učí 

kooperací a vzájemným sdílením naučeného. Postupy RWCT jsou v této třídě využívány 

napříč všemi předměty. V matematice jsou do „běžné“ výuky zaváděny metody profesora 

Milana Hejného, žáci tuto matematiku mají velmi rádi, dokáží si mezi sebou 

vykomunikovat matematická řešení. Učitelčina akustická účast v hodině matematiky je 

skutečně minimální. Rodiče této třídy mají přístup do vyučování a možno konstatovat, že 

devadesát procent rodičů jeví skutečný zájem o vzdělávání svých dětí a zajímají se o nové 

postupy ve vzdělávání. Žáci minimálně jednou měsíčně navštěvují například divadla, 

výstavy, musea, ekologická centra aj. Školy v přírodě, o které je velký zájem ze strany dětí 

i rodičů, jsou zaměřeny na turistiku v propojení s poznáváním krás naší země. 
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3.2 Popis a analýza výzkumu 

Jsou-li postupy RWCT vhodnými prostředky k rozvoji metakognitivního myšlení, budeme 

analyzovat a popisovat na základě zúčastněného pozorování, žákovských produktů, 

písemné reflexe a sebereflexe žáků. Dále také na základě nestrukturovaného rozhovoru. 

Budeme vycházet ze vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět, Český jazyk a literární 

výchova. Postupy RWCT budeme vybírat na základě osobní zkušenosti. Nejprve uvedeme 

název vzdělávací oblasti, datum realizace učební jednotky, ročník, počet žáků a cíle, ke 

kterým bude činnost směřovat. V neposlední řadě uvedeme metody a formy práce, způsob 

hodnocení. Zmíníme také kompetence, které budou naplňovány. Bude následovat 

komentář, ve kterém stručně popíšeme plánovaný průběh vyučovací jednotky. V závěru 

každé jednotky pomocí výzkumných metod na základě analýzy záznamů z pozorování, 

analýzy produktů nebo analýzy rozhovorů zhodnotíme, zda došlo k naplnění cílů a 

vyjádříme, zda došlo k naplnění výzkumné otázky. Zhodnotíme tedy: Jak mohou postupy 

RWCT přispívat k rozvoji metakognitivního myšlení žáků a s jakými výstupy? V kapitole 4, 

v závěru této práce, zhodnotíme naplnění cíle této diplomové práce.  

Celý následující výzkum bude psán v „ich“ formě. 

3.2.1 Vzdělávací oblast: Člověk a jeho svět 

Téma: Pravěk 

Datum: září, 2016 

Ročník: pátý 

Počet žáků: 29 

Časový odhad: 4 vyučovací jednotky 

Kompetenční cíle: kompetence k učení, kompetence sociální a personální, kompetence 

pracovní, kompetence komunikativní 

Metody (strategie) práce: 

 Evokace – VCHD 

  Uvědomění – VHD 

  Reflexe – myšlenkové mapy, diskuse, Pětilístek 
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Formy práce: individuální, párová, skupinová 

Hodnocení: ústní zpětná vazba ve fázi evokace, uvědomění a reflexe, sebehodnocení 

Cíle: 

 Žák na základě svých prekonceptů strukturovaným způsobem napíše počáteční 

vědomosti a otázky (kognitivní doména – porozumění). 

 Žák na základě práce s textem hledá odpovědi na svých alespoň pět otázek 

(kognitivní doména – analýza, syntéza). 

 Žák na základě aktivního učení shrne své poznatky. (kognitivní doména – analýza, 

syntéza). 

 Žák pozorně naslouchá myšlenkám druhých a chová se tak, že je patrná citlivost 

vůči názorům spolužáků (afektivní doména – přijímání). 

 Žák diskutuje o tom, co druzí řekli (afektivní doména – reagování, kognitivní 

doména – hodnocení). 

 Žák zhodnotí smysl používaných metod a průběh svého učení (metakognitivní 

doména – hodnocení). 

Cíle pro učitele: 

 Žák aktivním způsobem zpracuje lákavé téma „Pravěk“, pro své učení využije 

metodu V CH D a myšlenkovou mapu. 

 Na základě svých prekonceptů, které dokáže strukturovaně zaznamenat do prvního 

sloupce tabulky („VÍM“) si žák uvědomí, co vše o tématu ví. Následné sdílení 

v páru poskytne žákovi příležitost konfrontace myšlenek a obohacení se při 

vzájemné diskusi. Sdílení je pro něj příležitostí, kdy mohou vyvstat k tématu další 

otázky „CHCI VĚDĚT“, které ho motivují k dalšímu učení. Proběhne skupinové 

sdílení, kdy se žák opět aktivně podílí na svém učení, objeví se nové myšlenky a 

nové otázky. Nebude chybět ústní sebereflexe učení žáka a reflexe učení učitelem, 

v této fázi hodnocení budou rozvíjeny metakognitivní dovednosti. 

 Žák pracuje s textem (pracuje v páru) a hledá odpovědi na otázky. Během této 

činnosti žák kooperuje a diskutuje („DOZVĚDĚL JSEM SE“).  Po této aktivitě 

opět proběhne žákova sebereflexe a reflexe učitele, žák i učitel hodnotí své učení, 

jsou rozvíjeny metakognitivní dovednosti. 
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 Výstupem učení je tvorba myšlenkové mapy – rozvoj spolupráce, vzájemného 

naslouchání, tolerance, odpovědnosti za názor, schopnost argumentace. Rozvoj 

kognitivních dovedností (analýzy, syntézy, hodnocení). Žák nalézá složky tématu, 

třídí je, porovnává, rozhoduje, co k čemu patří, rozhoduje o nadřazenosti a 

podřazenosti složek tématu. Žák uspořádá své informace do rámců a struktur svého 

chápání. Žák vyjadřuje své myšlení v grafické podobě. 

 Myšlenková mapa se stane také nástrojem pro hodnocení a plánování dalšího učení 

-  rozvoj metakognitivního myšlení.  

 Pětilístek zhodnotí učení pomocí V CH D a myšlenkové mapy. 

Kognitivní strategie metakognitivního nácviku: 

 Žák rozliší podstatné od nepodstatného. 

 Žák se orientuje v textu, strukturuje text. 

 Žák si klade otázky směřující k vlastnímu učení, myšlení. 

 Žák si dokáže vyměňovat poznatky. 

 Žák si uvědomuje kontextovosti svého učení, je schopen analogie, konkretizace a 

sumarizace. 

 

Proces vyučovací hodiny  

 Komentář 

Tato vyučovací jednotka byla realizována na počátku pátého ročníku. Produkty 

žákovských prací a záznamy z reflexe jsou pro tuto diplomovou práci použity z 

pedagogického portfolia, žákovských sešitů a portfolií. Mým úkolem bylo naplnit vytyčené 

cíle. Pro tuto diplomovou práci se zaměřím pouze na ty cíle, které přispívají k rozvoji 

metakognitivního myšlení. Kladu si otázku: Jak postupy RWCT přispívají 

k metakognitivnímu myšlení žáků na 1. stupni ZŠ a s jakými výstupy? Téma “Pravěk“ bylo 

pro žáky motivující samo o sobě, což ovlivnilo i jejich nadšení pro všechny aktivity a 

v neposlední řadě i jejich výsledky učení. Před vyučovací jednotkou jsem žákům sdělila, v 

čem je smysl jejich učení, které je čeká, jaké metody a formy práce jsem pro jejich učení 

vybrala a jaký význam mají pro jejich učení. Tato předkládaná informace má svoji 

podstatu v tom, že si žák uvědomí, že by jejich učení mělo být regulované, že existují 

mnohé metody a formy práce, že mně na jeho učení záleží a že má jeho poznávání smysl. 
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Žák by měl dojít k zjištění, že je pro něj bezesporu významné učení plánovat, volit si jemu 

vyhovující metody a formy učení. Pro tyto vyučovací jednotky jsem zvolila metodu V CH 

D, myšlenkovou mapu a pětilístek. V následujících bodech uvedu průběh vyučovacích 

jednotek za použití postupů RWCT. Postupy nejsou na tomto místě detailně rozebírány, 

jelikož jejich charakteristika byla podrobně popsána v teoretické části diplomové práce.  

 Metoda V CH D - průběh 

Žáci v rámci EVOKACE během stanoveného času zapisovali samostatně do prvního 

sloupce tabulky vše, co ví, nebo si myslí, že ví, o tématu „Pravěk“. Pracovali se svými 

prekoncepty, vyjadřovali se v heslech. Žáky jsem požádala: Sdílejte se spolužákem ve 

dvojici, co jste si zapsali do prvního sloupce, prodiskutujte své nápady, případně si doplňte 

ty, které vás zaujaly nebo jste je znali, ale v první fázi jste si na ně nevzpomněli. 

Následoval skupinový brainstorming, zapisovala jsem na tabuli jejich myšlenky, žáci si 

opět rozšiřovali své poznání. Opět jsem žáky vyzvala: Do druhého sloupce si po 

vzájemném sdílení zapište, co byste chtěli k tématu vědět, co vám není jasné? Žáci 

pracovali po dobu deseti minut. Následovalo skupinové sdílení a soupis otázek na flip. Ve 

fázi UVĚDOMĚNÍ žáci pracovali v páru s „odborným“ textem, hledali odpovědi na 

otázky, které si zapsali v části evokace. Odpovědi zapisovali do třetího sloupce. Jednotlivé 

aktivity byly průběžně reflektovány. Reflexe byla vedena formou řízeného rozhovoru. 

Kladla jsem žákům otázky typu: Jak ses v první fázi dokázal na svůj úkol soustředit? - 

Napadalo tě hodně informací? Proč myslíš, že ne? - Bylo něco, co tě rušilo nebo máš zatím 

s tématem málo zkušeností? - Potřeboval(a) sis informace probrat se spolužákem? - V čem 

myslíš, že by ti příště tato fáze učení mohla pomoci? - Co ti přinášelo sdílení 

s kamarádem? - V čem pro tebe bylo přínosné hromadné sdílení? - Dařilo se vám kladení 

otázek?  - Proč myslíš, že ano (ne)? - Dokázali jste se domluvit? - V čem ti pomohla tato 

aktivita? - Spoléhal(a) ses pouze na jeden zdroj? - Co jsi pro to udělal(a)? - Co ti 

usnadnilo práci? -  Pokusil(a) ses navrhnout plán? - Požádal(a) jsi spolužáka o pomoc? - 

Jak jsi postupoval(a)? -  Popiš jednotlivé kroky? - Jaké jsou výhody plánování? - Byl(a) jsi 

úspěšný(á)? - Pokud ano, co ti pomohlo? -  Pokud ne, co jsi udělal(a) špatně?  - Udělal(a) 

bys příště něco jinak? -  Co bys příště udělal(a) jinak? Odpovědi jsem pouze 

parafrázovala. Žáci se učili z myšlenek svých spolužáků. Konkrétní výstupy metody V CH 

D uvádím v Příloze č. 4 – 5. 
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 Myšlenková mapa 

Ve fázi REFLEXE žáci pracovali ve skupinách (po čtyřech). Spojila jsem dva páry tak, aby 

jeden pár ze skupinky byl úspěšnější a ten druhý se mohl vzájemným sdílením a spoluprací 

v této fázi přiučit. Cílem tvorby myšlenkové mapy (Příloha č. 10) na závěr tématu byl 

výsledek aktivního učení. Žáci jednotlivé mapy prezentovali, součástí prezentace byla 

reflexe procesu tvorby myšlenkové mapy a reflexe procesu a smyslu této metody. 

Prezentace a reflexe byla předmětem řízené skupinové diskuse a hodnocení. Otázky, které 

jsem případně kladla, byly obdobné jako u reflexe předchozí metody. Jelikož žáci jsou 

zvyklí svou práci a učení reflektovat, otázky mají zvnitřněné, příliš jsem do reflexe a 

diskuse nezasahovala, omezila jsem se na pouhé parafrázování. Diskuse měla přispět 

k tomu, že se žáci navzájem obohacovali, učili se argumentaci vlastního názoru. 

 Pětilístek 

Pětilístek (Příloha č. 6 - 9) měl být pro mě hmatatelným důkazem, zda žáci o svém učení 

přemýšlí. Žáci pomocí Pětilístku vyjádřili svůj pohled na metodu V CH D a na 

myšlenkovou mapu. Sdílení pětilístku proběhlo v páru. Následně jsem požádala ty žáky, u 

kterých jsem přesvědčena, že jejich metakognitivní myšlení je na dobré úrovni, aby své 

pětilístky zveřejnili. Pětilístek byl opět předmětem skupinové diskuse. Žáci srovnávali své 

myšlenky s myšlením spolužáků. Tím se vzájemně obohacovali. Na závěr jsme vytvořili 

třídní pětilístek se stejným úkolem, všichni jsme se museli dohodnout, co do něj zapíšeme.  

Individuální Pětilístky si žáci vložili do žákovských portfolií a třídní Pětilístek byl vyvěšen 

ve třídě.  

 

Závěrečná reflexe  - analýza produktů 

Jak metody RWCT přispívají k rozvoji metakognitivního myšlení a s jakými výstupy? 

V úvodu vyučovací jednotky jsem vedla otevřenou autentickou interakci s žáky nejen o 

tom, co se mají učit, ale také jak a proč. Již tyto postupy vedou k metakognitivnímu 

myšlení žáků. Zvolené postupy RWCT pro tuto vyučovací jednotku jsou bezesporu 

konstruktivistické. Žák byl po celou dobu aktivním aktérem učení. Součástí aktivního 

učení je učení metakognitivní (viz s. 23). Metakognitivní učení, které jde ruku v ruce 

s metakognitivním myšlením a směřuje k autoregulaci učení. Pasch (1998) uvádí, že 

induktivní metody učení jsou příležitostí pro metakognici (viz s 21). Metoda V CH D a 
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celý proces výuky, který byl veden postupy E U R metodou induktivní je. V evokační fázi 

výuky „VÍM“, kdy žáci pracovali se svými prekoncepty, využívali myšlení nižší i vyšší 

kognitivní náročnosti. Ke slovu přicházelo myšlení vyšší náročnosti v okamžiku, kdy žáci 

část „Vím“, sdíleli, porovnávali, nacházeli rozdíly a diskutovali. Koncept metakognice 

operuje s kognitivními aktivitami, jako je plánování, analyzování, hodnocení, 

monitorování a uvažování nad řešením problémů a výkonem (viz s. 10). Evokační fází byla 

také část „CHCI VĚDĚT“, žáci si kladli otázky k dalšímu učení, přemýšleli o tom, co by 

se chtěli dále dozvědět. Tyto otázky byly opět sdíleny, analyzovány a žáci v tomto 

okamžiku hodnotili, jak přemýšleli jeho spolužáci, jak přemýšleli oni sami. Případně si 

mohli připsat další inspirativní otázky. V této části postupu bylo využíváno myšlení 

nejvyšší kognitivní náročnosti – myšlení metakognitivní. Následná etapa uvědomění 

„DOZVĚDĚL JSEM SE“ je etapou náročnou, ale radostnou. Žáci na základě studia 

literatury nacházeli odpovědi na své otázky, text analyzovali, srovnávali, syntetizovali a 

hodnotili, zda jejich odpovědi jsou správné a výstižné. Tento proces vyžadoval myšlení 

vyšší kognitivní náročnosti. V odborné literatuře se uvádí, že model EUR, který byl po 

celou dobu důsledně dodržován, může být cyklický. Jednotlivé fáze EUR nebyly tedy 

lineární, ale střídaly se podle potřeby (např. evokace a reflexe, uvědomění a reflexe, 

reflexe a uvědomění…). Reflexe, která byla průběžně zařazována, vyžadovala od žáků 

myšlení nejnáročnější, myšlení metakognitivní, žáci v rámci reflexe hodnotili své učení. 

Uvědomovali si proces svého myšlení, konání, jaké jim metoda a postupy přinášela výhody 

a nevýhody. Dále, co by příště mohli udělat jinak, naopak co se jim osvědčilo. Také co jim 

jednotlivé aktivity přináší s ohledem na jejich celoživotní učení.  

Práce s myšlenkovou mapou byla výstupem učení (Příloha č. 6 – 9), pojítkem mezi 

jednotlivými úkoly. Stala se hmatatelným výsledkem skupinky žáků o pochopení daného 

tématu. Žáci se učili tak, že informace uspořádali do rámců a struktur svého chápání. 

Důležitou součástí byla spolupráce, kdy žáci srovnávali své myšlenky, hodnotili je a 

nakonec se rozhodli pro tu „nejvhodnější“. Uvědomovali si, jak přemýšlí oni a jak 

přemýšlí jejich kamarádi. Myšlenkové mapy byly prezentovány a staly se předmětem 

skupinové diskuse. V rámci diskuse se žáci vyjadřovali ke spolupráci, k plánování, co se 

jim dařilo či nedařilo, co by příště udělali jinak. Hodnocení průběhu a výsledku učení 

proběhlo ústně na základě předem zveřejněných kritérií jak ze strany žáků, tak ze strany 

učitelky. Postupy (myšlenková mapa, diskuse a reflexe) bezesporu podporovaly myšlení 

vyšší kognitivní náročnosti a myšlení nejvyšší - metakognitivní.  
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Pětilístek se stal metodou poslední fáze výuky, reflexe (Příloha č. 10). Žáci pomocí 

několika zásadních slov vyjádřili svůj pohled na učení prostřednictvím myšlenkové mapy a 

metody VCHD. Své učení zhodnotili. Následovalo sdílení a skupinová diskuse. Opět bylo 

rozvíjeno myšlení metakognitivní.  

Na základě analýzy Pětilístků uvádím některé klíčové myšlenky, které svědčí o tom, že 

žáci o svém učení přemýšlí, že si uvědomují, co jim používané metody přináší.  

Myšlenková mapa: strukturovaná, nutí mě přemýšlet, učí, opakuje, obohacuje, inspiruje, 

probouzí myšlení, plánuje aj. Metoda V CH D: důmyslná, aktivizující, ověřuje, hledá, 

obohacuje, sebepoznání, nutí přemýšlet o tématu, dozvím se nové myšlenky, poznání, 

všetečná, ptá se, opakuje, nutí mě bádat, informace aj. 

Afektivní doména byla nedílnou součástí učení, významnou složkou rozvoje metakognice 

a měla na výsledky učení bezesporu vliv. V současné odborné literatuře se můžeme setkat 

s důrazem na metakognitivní strategie, které se hodně liší v důsledku toho, v jaké 

specifické doméně (čtení s porozuměním, matematika, historie, biologie, atd.) jsou 

aplikovány. Obecně lze vnímat dvě fáze. První fáze odkazuje na metakognitivní strategie 

vedoucí k porozumění úkolu. Ve druhé fázi následují metakognitivní strategie, které vedou 

k nalezení správného řešení. Tyto složky jsou zastoupeny u každého úkolu nehledě na 

doménu, ve kterém se nachází. Avšak povaha úkolu ovlivňuje, na které z těchto dvou 

skupin strategií se klade důraz k úspěšnému řešení. V odborné literatuře se v souvislosti 

s opomíjením zásady afektivnosti poukazuje na pozitivní působení afektových komponent 

– přesvědčení, postojů, emocí a jejich začlenění do kognitivního procesu (viz s. 20 - 21). 

3.2.2 Vzdělávací oblast: Český jazyk a literární výchova 

Téma: Literární výchova – dílna psaní 

Datum: prosinec, 2016 

Ročník: pátý 

Počet žáků: 29 

Časový odhad: 1týden/ každý den podle potřeby cca 2 vyučovací hodiny 

Kompetenční cíle: kompetence k učení, kompetence sociální a personální, kompetence 

pracovní, kompetence komunikativní 
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Metody (strategie) práce: 

 Evokace – klíčová slova, volné psaní, T-graf. 

 Uvědomění – tiché čtení, podvojné zápisky (podvojný deník) 

 Reflexe – dílna psaní  

Formy práce: individuální, párová, skupinová 

Hodnocení: ústní zpětná vazba ve fázi evokace, uvědomění a reflexe, sebereflexe 

Cíle: 

 Žák na základě evokačních postupů a četby literárního díla zhodnotí přínos četby 

pro jeho život (kognitivní doména – hodnocení). 

 Žák na základě svých prekonceptů a klíčových slov vyjádří svůj postoj formou 

volného psaní (kognitivní doména – aplikace). 

 Žák „hledá“ odpověď a písemně ji zaznamená formou volného psaní (kognitivní 

doména – analýza). 

 Žák strukturovaně vyjádří své pocity (kognitivní doména – analýza).  

 Žák pozorně naslouchá myšlenkám druhých a chová se tak, že je patrná citlivost 

vůči názorům spolužáků (afektivní doména – přijímání). 

 Žák diskutuje o tom, co druzí řekli (afektivní doména – reagování, kognitivní 

doména – hodnocení). 

 Žák zhodnotí smysl používaných metod a průběh svého učení (metakognitivní 

doména – hodnocení). 

Cíle pro učitele: 

 Žák na základě svých zkušeností a klíčových slov písemně zaznamenává své 

myšlenky, zkoumá je, přemýšlí o nich, ujasňuje si je = psaní se stává nástrojem 

rozvoje kritického myšlení (volné psaní, T-graf). 

 Žák si uvědomí význam čtení a psaní. Čtení a čtenářská odezva na přečtené jsou 

cestou ke kritické analýze. Žák si uvědomí (sebereflexe), že mezi čtením a psaním 

existuje přímá spojnice – podvojné zápisky, dopis autorovi, ve kterém žák zachytí 

písemnou reakci na text, identifikuje místo, které v něm potřebu reakce vyvolalo. 
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 Zveřejněné práce jsou podnětem k diskusi, k argumentaci = k rozvoji kritického 

myšlení. Žák pozorně vyslechne komentáře svých spolužáků (reflexe a 

sebereflexe). 

 

Proces vyučovací hodiny  

 Komentář 

Kladu si otázku: Jak postupy RWCT přispívají k metakognitivnímu myšlení žáků na 1. 

stupni ZŠ a s jakými výstupy? Tato literární lekce byla realizována pomocí třífázového 

modelu E U R ke konci prvního pololetí páté třídy. Zvolené metody jsou 

konstruktivistické, a jak již bylo výše zmíněno, takové metody přispívají k rozvoji 

metakognice. Žák je hlavním aktérem učení, musí o svém učení přemýšlet, rozhodovat se, 

plánovat, diskutovat a v neposlední řadě kriticky myslet. Mým záměrem bylo naplnění 

vytyčených cílů, mezi něž patří rozvoj metakognitivního myšlení. K naplňování cílů 

přispěly postupy RWCT: dílna psaní, klíčová slova, volné psaní, T-graf, podvojné zápisky. 

Produkty žákovských prací pro výzkum jsou použity z pedagogického portfolia, 

žákovských literárních sešitů a žákovských portfolií. Pro tuto diplomovou práci mě 

zajímala především závěrečná činnost, ve které si žák uvědomil význam textu (E.T.Seton, 

Stoupání na horu) pro jeho život a písemnou reakcí na text (dopis autorovi) vyjádřil svůj 

postoj. Klooster (Příručka 2007) je přesvědčen, že psaní je nejmocnější nástroj pro výuku 

kritického myšlení. Kritické myšlení je podle autorů RWCT myšlením metakognitivním. 

Před literární jednotkou jsem tentokrát žákům nesdělila „co je čeká“, všechny aktivity 

měly být překvapením a postupným vyústěním uvědomění si smyslu konkrétní četby. 

V následujících bodech uvedu průběh vyučovacích jednotek za použití postupů RWCT. 

Postupy nejsou na tomto místě detailně rozebírány, jelikož jejich charakteristika byla 

podrobně popsána v teoretické části diplomové práce.  

 Klíčová slova, volné psaní 

Ve fázi evokace se žáci zamýšleli nad klíčovými slovy a formou volného psaní po dobu 

pěti minut zaznamenávali své myšlenky. Zapisovali, co pro ně klíčová slova znamenají 

(Příloha č. 11 – 12). Následně svá psaní sdíleli v páru a poté dobrovolně ve skupině. 

Sdílení ve skupině tentokrát proběhlo bez reakcí spolužáků, žáci si pouze pozorně 

navzájem naslouchali a tím se obohacovali o své zkušenosti a také o to, jak jejich spolužáci 
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přemýšlí. Klíčová slova směřovala k hlubšímu pochopení textu, který jsem měla pro žáky 

připravený pro fázi „uvědomění“.  

 Volné psaní 

Žáci se zamýšleli a opět po dobu pěti minut zapisovali odpovědi na otázku: Podařilo se ti 

v životě překonat sám sebe? Napiš si stručně kdy a jak? (Příloha č. 11 – 16). Žáci své práce 

sdíleli ve dvojici, poté dobrovolně či na doporučení spolužáků ve skupině. V okamžiku, 

kdy četli své „příběhy“, ostatní pozorně naslouchali. Bylo patrné bezpečné klima třídy, 

žáci zveřejnili i velmi osobní a citlivé zážitky. Žáci jsou zvyklí podle potřeby na sdílené 

práce reagovat. Já jsem je k reakci příležitostně vybízela otázkami: Mohli byste 

kamarádovi poradit? Stalo se vám něco podobného? Proč si myslíte, že nám Vojta svěřil 

tak osobní věc? aj. Za jejich otevřenost a schopnost citlivě naslouchat jsem jim 

poděkovala. Tato aktivita směřovala k hlubšímu pochopení textu a byla také evokační.  

 Volné psaní 

Další evokační aktivitou bylo opět volné psaní. Žák se vyjadřoval k otázce: Co pro tebe 

znamenají různé odznaky, přírodniny a jiné upomínky, které jsi získal na některé z tvých 

cest?  (Příloha č. 12 – 13). Žáci svá psaní sdíleli se spolužáky. Žáci by díky této aktivitě 

měli lépe pochopit čtený text, který je čeká v závěru literární lekce.  

 T-graf 

Žák strukturovaně zapisoval své pocity po dosažení svého vysněného cíle. Úkol pro tuto 

aktivitu zněl: Vzpomeň si na cestu k dosažení tvého vysněného cíle. Zapiš si, jaké jsi měl 

pocity, když si cíle dosáhl. Použij T-graf. (Příloha č. 11 – 16). Sdílení probíhalo stejně jako 

v předešlých aktivitách, nejprve v páru a některé práce byly sdíleny v celé skupině a pouze 

dobrovolně.  Žáci si pozorně naslouchali. V případě potřeby se měli možnost vyjádřit a 

spolužákův  T-graf okomentovat, zhodnotit.  

 Tiché čtení, podvojné zápisky 

Cílem této aktivity ve fázi uvědomění byla žákova odezva na přečtené, žák písemně 

zaznamenával reakci na text, identifikoval místo, které vystihovalo hlavní myšlenku a 

které v něm vyvolalo potřebu reakce (Příloha č. 11 – 16). Žák pozorně naslouchal 

vybraným myšlenkám a komentářům svých spolužáků. Cílem bylo pochopit a pojmenovat 

hlavní myšlenku textu, vyslovit k ní vlastní postoj. Žák svou reakci písemně formuloval a 

myšlenky zveřejnil před spolužákem a skupinou. Mnozí se shodli na stejném výběru citátu, 



56 

 

důvodem může být stejné pochopení myšlenky textu, ale také nepříliš obsáhlý text. 

Překvapeni byli žáci komentáři, které se často shodovaly, avšak pohledy na citát se lišily. 

V této fázi se žáci obohacovali tím, že si sami uvědomili, jak oni sami ve srovnání se 

spolužáky přemýšlí. V rámci sdílení jsem žákům kladla otázky: Co tě napadalo, když jsi 

text četl? - Bylo pro tebe obtížné vyhledat dva citáty, které vystihovaly důležitou myšlenku 

textu? - Bylo pro tebe obtížné citát okomentovat, musel jsi nad ním dlouho přemýšlet nebo 

tě napadl okamžitě? – Čím tě překvapil spolužákův komentář? aj. 

 Dílna psaní – dopis autorovi 

Dopis autorovi, ve kterém žák vyjádřil, jak svoji četbu zúročí ve svém životě, byl 

výsledkem pochopení hlavní myšlenky textu a ztotožnění se s ní (Příloha č. 11 – 16). 

Troufám si říci, že úspěšnost tohoto úkolu závisela na aktivním učení za použití postupů 

RWCT, které mu předcházelo. Dopis autorovi reflektoval výsledky žákova učení, byl 

vlastně reflexí toho, co si žák z učení pro svůj život „odnáší“ a zda si „to“ uvědomuje. 

Každý žák svůj dopis prezentoval ve dvojici a následně ve skupině. Sdílení ve skupině 

bylo dobrovolné a dopisy byly předmětem skupinové diskuse.  

 

Závěrečná reflexe  - analýza produktů 

Jak metody RWCT přispívají k rozvoji metakognitivního myšlení a s jakými výstupy? Celá 

literární lekce byla vedena postupy RWCT a pomocí třífázového modelu E U R, který byl 

použit jako model cyklický. Evokační aktivity byly zařazeny čtyři. Především proto, že 

myšlenka textu literárního díla se mi jevila náročnější a chtěla jsem k pochopení dovést co 

nejvíce žáků. Nutno zmínit, že žáci plnili všechny aktivity s radostí, zřejmě proto, že se 

dotýkaly přímo jejich života a téma bylo pro ně „neotřelé“. Produkty (Příloha č. 11 – 16) 

z fáze evokace byly sdíleny a podle potřeby reflektovány. Žáci v této fázi učení využívali 

především myšlení vyšší kognitivní náročnosti. Ve fázi uvědomění žáci text četli 

samostatně a následně vypisovali tu část textu (Příloha č. 11 – 16), která byla dle jejich 

názoru hlavní myšlenkou. Nad citátem se kriticky zamysleli a písemně vyjádřili svůj názor 

- využívali myšlení nejvyšší kognitivní náročnosti - myšlení metakognitivní. Podvojné 

zápisky žáci opět sdíleli, tím se navzájem obohacovali, přemýšleli o tom, jak přemýšlí 

druzí a jak se jejich myšlení liší.  Reflexe byla tou částí literární lekce, kdy žák formou 

dopisu autorovi zhodnotil, jak četbu zúročí ve svém životě (Příloha č. 11 – 16). Psaní podle 
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autorů RWCT podporuje kritické myšlení tím, že umožňuje zaznamenávat počáteční 

myšlenky, zkoumat je, ujasňovat si je. (Příručka VII, 1998). Zhodnocení četby vyžadovalo 

myšlení nejvyšší kognitivní náročnosti, myšlení metakognitivní.  V této fázi došlo 

k uvědomění si.  

Na základě analýzy dopisů jsem zjistila, že žáci se s textem skutečně ztotožnili a že 

dokázali vyjádřit, zhodnotit a kriticky se zamyslet nad tím, jak četbu knihy „Stoupání na 

horu“ ve svém životě zúročí. Žáci využívali myšlení metakognitivní. Na základě analýzy 

vybraných dopisů autorovi uvádím některé klíčové myšlenky, které svědčí o tom, že žáci o 

svém učení přemýšlí, že si uvědomují, jak své „učení“, v tomto případě četbu, zúročí ve 

svém životě. Žák A. píše: Také jsem poznal, že nejste spokojený s neúspěchem, takže to 

bych mohl využít třeba k většímu tlaku sám na sebe. Oceňuji, že používáte ty samé metody, 

asi by mě pomohlo, kdybych si našel jednu cestu, která mi vyhovuje. Žákyně L. píše: …tím 

nejpodstatnějším pro mě bylo, že nic nesmím vzdávat, a musím si za tím jít. …také jste tou 

vaší knihou ukázal, že nejsme stejní a každý zvládneme něco jiného. Žák V. píše: Líbí se mi 

hlavní myšlenky knihy, trpělivost, důvěra, pokora, čest atd. Asi ji zúročím tak, že když chci 

dosáhnout nějakého cíle, musím být trpělivý… Neméně významnou součástí byla doména 

afektivní, která se stává významnou složkou rozvoje metakognice (viz kapitola 3.2.1). 

3.2.3 Vzdělávací oblast: Člověk a jeho svět 

Téma: 2. světová válka 

Datum: březen, 2017 

Ročník: pátý 

Počet žáků: 29 

Časový odhad: 3 vyučovací hodiny 

Kompetenční cíle: kompetence k učení, kompetence sociální a personální, kompetence 

pracovní, kompetence komunikativní 

Metody (strategie) práce: 

 Evokace – modelování metody Kostka učitelem 

 Uvědomění – metoda Kostka – sdílení ve skupině, metoda Kostka - volné psaní, 

sdílení volného psaní ve skupině (reflexe) 
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  Reflexe – reflexe a sebereflexe procesu učení 

Formy práce: individuální, skupinová 

Hodnocení: ústní zpětná vazba ve fázi evokace, uvědomění a reflexe, sebereflexe 

Cíle: 

 Žák pomocí metody Kostka ústně formuluje své myšlenky k danému tématu 

(kognitivní doména – znalost, porozumění, aplikace, analýza, syntéza, hodnocení).  

 Žák pomocí metody Kostka písemně (volné psaní) formuluje své myšlenky 

k danému tématu (kognitivní doména – znalost, porozumění, aplikace, analýza, 

syntéza, hodnocení).  

 Žák pozorně naslouchá myšlenkám druhých a chová se tak, že je patrná citlivost 

vůči názorům spolužáků (afektivní doména – přijímání). 

 Žák diskutuje o tom, co druzí řekli (afektivní doména – reagování, kognitivní 

doména – hodnocení). 

 Žák zhodnotí smysl používaných metod a průběh svého učení (metakognitivní 

doména). 

Cíle pro učitele: 

 Žák se vyjadřuje k tématu v rámci diskuse, formuluje myšlenky, nalézá shodné a 

rozdílné prvky, formuluje své vědomosti a pocity, rozebírá téma na dílčí 

komponenty, vytváří hypotézy, rozvíjí fantazii, učí se hledat důkazy pro své 

tvrzení, vytváří si vlastní úhly pohledu, rozlišuje mezi popisem, asociacemi, 

aplikací, analýzou a argumentací (hodnocením). 

 Žák se vyjadřuje k tématu metodou volného psaní, formuluje myšlenky, nalézá 

shodné a rozdílné prvky, formuluje své vědomosti a pocity, rozebírá téma na dílčí 

komponenty, vytváří hypotézy, rozvíjí fantazii, učí se hledat důkazy pro své 

tvrzení, vytváří si vlastní úhly pohledu, rozlišuje mezi popisem, asociacemi, 

aplikací, analýzou a argumentací (hodnocením). 

 Žák v rámci sdílení formuluje svůj názor na práci spolužáka, případně formuluje 

další otázku, kterou prohlubuje svůj vhled do tématu. 

 Žák pozorně vyslechne hodnocení svých spolužáků procesu učení (reflexe a 

sebereflexe). 
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Proces vyučovací hodiny  

 Komentář 

Stále si kladu si otázku: Jak postupy RWCT přispívají k metakognitivnímu myšlení žáků na 

1. stupni ZŠ a s jakými výstupy? Usiluji o naplnění vytyčených cílů, mezi něž patří rozvoj 

metakognitivního myšlení. K naplňování cílů přispějí postupy RWCT: metoda Kostka, 

volné psaní a řízená diskuse. Pro výzkum jsem zvolila produkty z žákovských portfolií, 

audiozáznam rozhovoru z průběhu reflexe a záznamy pozorování z pedagogického 

portfolia. Vyučovací jednotku jsem naplánovala jako obvykle, pomocí třífázového modelu 

EUR. Žákům jsem poprvé představila metodu RWCT - Kostka. Vysvětlila jsem jim, v čem 

by mohla být Kostka pro jejich učení přínosem. Pro lepší pochopení, v rámci evokace jsem 

tuto metodu modelovala. Žáci si vyrobili svou vlastní papírovou „kostku“ a podle pokynů 

si jednotlivé stěny popsali (popiš, porovnej/srovnej, aplikuj, asociuj, analyzuj, argumentuj 

pro a proti). Během modelování měli možnost jednotlivé stěny kostky sledovat. Pro 

modelování jsem vybrala dva protikladné pojmy (Oteplování planety. Lampion.), a to 

především proto, aby si žáci uvědomili, jaké možnosti tato metoda skrývá. Žáci pomocí 

této metody zpracovávali náročné téma 2. světová válka a to dvakrát. Jednou během 

společného sdílení metody i tématu a jednou individuálně, během volného psaní. Jednotka 

byla zakončena reflektivním rozhovorem.  

 Kostka – řízená diskuse 

Metoda Kostka se pro tuto fázi výuky, uvědomění si metody a sdílení tématu 2. světová 

válka, stala prostředkem, který částečně směřoval k diskusi na dané téma. Žáci měli 

k dispozici svou vlastní „kostku“ a strukturu této metody (Příloha č. 17), což jim bylo a 

bude pro začátky oporou. Jelikož se žáci tématu věnovali předešlé dvě vyučovací hodiny, 

mohla tato metoda sloužit jako metoda reflektivní, ale pro účely zavádění metody, byla 

metodou pro fázi uvědomění. Následovala reflexe, žákům jsem kladla reflektivní otázky: 

Jaká strana kostky vás nejvíce potrápila a proč?- Jaká strana kostky pro vás byla naopak 

nejsnazší a proč?- Myslíte si, že by se tato metoda dala použít i v jiné situaci, předmětu? 

Jestliže ano, v jakém? – Obohatilo tě dnešní sdílení pomocí této metody něčím? Jestliže 

ano, čím? aj. 

 

 



60 

 

 Kostka – volné psaní 

V této části výuky byla metoda Kostka využita pro zopakování tématu a byla 

„pomocníkem“ pro žákovo volné psaní. Žáci si měli také metodu vyzkoušet na „vlastní 

kůži“. Jednotlivým stranám kostky se věnovali po dobu pěti minut. K práci jsem jim 

poskytla podpůrný materiál, který jim měl pomoci jednotlivým stranám kostky lépe 

porozumět, tento materiál si žáci založili do svých portfolií pro další potřebu (Příloha č. 

17). Poté žáci své práce sdíleli, tentokrát pouze ve skupině, v této fázi se opět navzájem 

obohacovali a již po několikáté si téma opakovali (Příloha č. 18 – 21). 

 Rozhovor 

Rozhovor se stal reflektivní metodou procesu učení. Kladla jsem žákům reflektivní otázky 

(Příloha č. 22), jež byly cíleny na hodnocení metody Kostka a jejich učení. Žáci volně 

formulovali své myšlenky (odpovědi). Rozhovor se měl stát důkazem toho, že si žáci 

během učení pomocí aktivizujících postupů RWCT své učení a myšlení uvědomují 

(Příloha č. 23). 

 

Závěrečná reflexe  - analýza produktů a nestrukturovaného rozhovoru 

Jak metody RWCT přispívají k rozvoji metakognitivního myšlení a s jakými výstupy? Mým 

cílem bylo aktivním způsobem uzavřít téma 2. světová válka a především představit žákům 

metodu Kostka, kterou by mohli úspěšně používat při jejich dalším učení. Metodu, která 

vyžaduje myšlení na všech stupních Bloomovy taxonomie, ale také myšlení 

metakognitivní (argumentuj pro a proti). Jak již bylo uvedeno v komentáři této 

podkapitoly, žáci si metodu vyzkoušeli dvakrát. Jednou ve fázi evokace, kdy byla metoda 

zaváděna do výuky v rámci sdílení v komunitním kruhu, kde si žáci navzájem naslouchali, 

reagovali na své myšlenky a učili se jak metodě, tak tématu. Nutno podotknout, že si žáci 

vedli velice dobře, přestože metoda je kognitivně náročná. Podruhé ve fázi uvědomění, kdy 

si metodu vyzkoušeli sami a využili ji při tvorbě volného psaní (Příloha č. 18 – 21). 

Pozorování jejich diskuse a sdílení mě dovedlo k zjištění, že žáci se o tématu mnohé 

naučili. S potěšením jsem si uvědomila, že jejich vědomosti získané aktivně induktivním 

způsobem jsou vědomostmi trvalými. Na základě analýzy volného psaní, především 

posledního odstavce, kdy žáci argumentovali pro i proti 2. světové válce, lze konstatovat, 

že mnozí žáci dokáží kriticky myslet a své myšlení podpořit důkazy. Kritické myšlení je 
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myšlením metakognitivním a metoda Kostka takové myšlení určitě podporuje. Součástí 

učení pomocí metod RWCT, které jsou vedeny pomocí třífázového modelu EUR, jsou 

reflektivní metody, kdy si žáci uvědomují proces a smysl svého učení a učení svých 

spolužáků.  Uvědomují si klady a zápory, které následně vyhodnocují a vytváří nové 

předpoklady pro své další učení. Jsou opět nuceni kriticky myslet. Obě fáze byly průběžně 

reflektovány a prostředkem pro závěrečnou reflexi se tentokrát stal nestrukturovaný 

rozhovor (Příloha č. 23), který jsem se rozhodla zaznamenat a pro tuto diplomovou práci 

přepsat a analyzovat. Měla jsem pro žáky připravené reflektivní otázky (Příloha č. 22) a 

žáci na ně, a nejen na ně, ale i na myšlenky svých spolužáků velmi aktivně reagovali a 

vzájemně se doplňovali. V okamžiku, kdy domluvil jeden žák, navázal s odpovědí žák 

další. Nebylo potřeba žáky k vyjádření vyzývat, „sami rozhovor řídili“. V okamžiku, kdy 

se zdálo, že byly vyčerpány všechny odpovědi, položila jsem žákům další otázku. Do 

rozhovoru jsem příliš nezasahovala, spíše zajímavé myšlenky parafrázovala. Na základě 

analýzy rozhovoru lze konstatovat, že mnozí žáci jsou schopni o svém učení přemýšlet, 

argumentovat a plánovat své učení do budoucnosti. Jejich myšlení lze považovat, 

s ohledem k jejich vývojovým předpokladům, v mnoha případech za meta-myšlení. 

Z rozhovoru jsem pro představu vybrala pouze některé výpovědi: Já myslím, že je to určitě 

dobrá metoda, ale více mě asi vyhovuje V CH D. - Mně více vyhovuje tahle Kostka, mně na 

tom vyhovuje, že se zamyslíme z více stran a že o tom tématu zjistíme ještě více, jak se na to 

podíváme z více stran. - Mně vyhovuje, když si porovnám ty různý úhly pohledu, a potom 

mně vyjde úplně něco jiného, než když se na to dívám jedním směrem. -  Hm, souhlasím, že 

se na to podívám hlouběji, ale zjistila jsem, že „popiš“ mi jde líp než „aplikuj“. – Mně 

nejvíce to asociuj, nejdříve mě nic nenapadalo, ale potom mě napadly ty Lidice, protože 

jsem tam s babičkou byla, takže se mi to hodně přiblížilo. A tady jak jsme už říkali, že pro a 

proti, tak mě ani ne, tato strana byla pro mě celkem lehká. - Pro mě bylo nejlehčí to 

argumentuj. Můžeme vyjádřit, jaká to byla hrozná doba. Tak není těžké napsat to proti. 

Pro mě bylo těžké napsat to popiš… – Mně se nejlépe vyjadřovalo k tomu popiš. Já už to 

mám všechno tak nějak srovnané, takže jsem ty myšlenky přenesl jenom na papír. - Já si 

myslím, že se tato metoda dá využít skoro ve všech předmětech, díky tomuhle se dá popsat 

jakékoli téma, jak jste tady na začátku říkala, třeba ten lampion. - Já si taky myslím, že je 

to ke všem předmětům a bylo by to dobré zkusit třeba na začátku a na konci roku.  Že 

bychom zjistili, co jsme se naučili… - Já třeba, kdybych řešil nějaký problém, a opravdu 

bych se nemohl rozhodnout, tak bych se na to podíval z mnoha úhlů pohledu a potom třeba 
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bych to ještě otestoval na kamarádovi a jestli by nám to vyšlo stejně… -  Já souhlasím 

s Adamem, že mě zajímalo, jak o tom přemýšlí ostatní a jestli jsme se na tom shodli nebo 

ne. A jak jsem tady říkala i o té přírodovědě, že jsem měla dobrý pocit z toho, jak se tady 

všechny myšlenky spojovaly. 

Nelze si nevšimnout, že si žáci postěžovali na svázanost časem, především během první 

fáze volného psaní. Domnívám se, že problémem byla především skutečnost, že žáci byli 

tématem zaujati natolik, že ve vymezeném čase nedokázali vybrat ty informace, které 

nezapíší a chtěli napsat vše. Tato skutečnost byla s žáky diskutována v rámci závěrečného 

sdílení volných psaní. 

3.2.4 Vzdělávací oblast: Člověk a jeho svět 

Téma: Lidské tělo - Svalstvo 

Datum: duben, 2017 

Ročník: pátý 

Počet žáků: 29 

Časový odhad: 3 vyučovací hodiny 

Kompetenční cíle: kompetence k učení, kompetence sociální a personální, kompetence 

pracovní, kompetence komunikativní 

Metody (strategie) práce: 

 Evokace – metoda V CH D, fáze V a CH 

 Uvědomění – metoda V CH D, fáze D 

 Reflexe – volné psaní, záznam z učení 

 

Formy práce: individuální, skupinová 

Hodnocení: ústní zpětná vazba ve fázi evokace, uvědomění a reflexe, sebereflexe 

Cíle: 

 Žák na základě svých prekonceptů strukturovaným způsobem napíše počáteční 

vědomosti a otázky k tématu (kognitivní doména – porozumění, analýza). 
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 Žák na základě práce s textem hledá odpovědi na svých alespoň pět otázek 

(kognitivní doména – analýza, syntéza). 

 Žák na základě aktivního učení shrne své poznatky. (kognitivní doména – analýza, 

syntéza). 

 Žák pozorně naslouchá myšlenkám druhých a chová se tak, že je patrná citlivost 

vůči názorům spolužáků (afektivní doména – přijímání). 

 Žák diskutuje o tom, co druzí řekli (afektivní doména – reagování, metakognitivní 

doména – hodnocení). 

 Žák zhodnotí průběh svého učení (metakognitivní doména – hodnocení). 

Cíle pro učitele: 

 Žák aktivním způsobem zpracuje zajímavé téma „Svalstvo“, pro své učení využije 

metodu V CH D a volné psaní. 

 Žák v rámci sdílení formuluje svůj názor na práci spolužáka, případně formuluje 

další otázku, kterou prohlubuje svůj vhled do tématu. 

 Žák v rámci sebereflexe zhodnotí proces svého učení a vysloví možnost využití 

tématu v životě. 

 Žák pozorně vyslechne hodnocení svých spolužáků procesu učení. 

 

Proces vyučovací hodiny  

 Komentář 

Jak postupy RWCT přispívají k metakognitivnímu myšlení žáků na 1. stupni ZŠ a s jakými 

výstupy? Mým záměrem bylo naplnit vytyčené cíle, mezi něž patří rozvoj 

metakognitivního myšlení. K naplňování cílů přispěly postupy RWCT: třífázové učení 

EUR, metoda V CH D a volné psaní.  Před vyučovací jednotkou jsem žákům jako obvykle 

sdělila, jaké metody a formy práce jsem pro jejich učení zvolila a jaký význam mají pro 

jejich učení. Pro tuto vyučovací jednotku jsem žáky požádala o písemnou závěrečnou 

reflexi jejich učení. Písemnou reflexi budu analyzovat a v závěru této jednotky uvedu, jak 

žáci pátého o svém učení přemýšlí. Žák by měl dojít k zjištění, že je pro něj bezesporu 

významné učení plánovat, volit si jemu vyhovující metody a formy učení. 
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 Metoda V CH D – průběh 

Pro tuto vyučovací jednotku a metodu byly použity stejné postupy, které jsou uvedeny 

v podkapitole 3.4.1 (Metoda V CH D – průběh). Domnívám se, že je zbytečné na tomto 

místě postup opakovat. Výstupy jsou uvedeny v Příloze č. 24 -25. 

 Volné psaní  

Žáci po dobu deseti minut formulovali a zapisovali myšlenky na dané téma – „Svalstvo“. 

 Reflexe 

Reflexe proběhla formou písemného záznamu. Žáci se písemnou formou vyjadřovali 

k reflektivním otázkám (Příloha č. 26). 

 

Závěrečná reflexe – analýza produktů 

Jak postupy RWCT rozvíjí metakognitivní myšlení žáků a s jakými výstupy? Žáci aktivním 

způsobem, postupy RWCT – třífázovým modelem EUR, metodou V CH D a volným 

psaním zpracovávali téma ze vzdělávací oblasti „Člověk a jeho svět“ – „Svalstvo“ (Příloha 

č. 24 -25). V evokační části na základě prekonceptů, které dokázali strukturovaně 

zaznamenat do prvního sloupce tabulky „VÍM“, si uvědomili, co vše o tématu ví. Následné 

sdílení v páru poskytlo žákovi příležitost konfrontace myšlenek a obohacení se při 

vzájemné diskusi. Žáci využívali myšlení vyšší kognitivní náročnosti. Sdílení bylo 

příležitostí, kdy mohly vyvstat k tématu další otázky - „CHCI VĚDĚT“, které žáky 

motivovaly k dalšímu učení. Nechyběla ústní sebereflexe učení žáka. V této fázi využívali 

myšlení vyšší kognitivní náročnosti a myšlení metakognitivní. Následovala práce s textem, 

žáci hledali odpovědi na otázky a nově nabyté informace zaznamenávali do sloupce 

„DOZVĚDĚL JSEM SE“. Po této aktivitě proběhlo sdílení v páru a následné sdílní ve 

skupině. V této fázi učení žáci využívali myšlení vyšší kognitivní náročnosti a myšlení 

metakognitivní. Tato aktivita, aby se stala úspěšnou, vyžaduje určitý stupeň autoregulace. 

Autoregulace je schopen žák, jenž je schopen metakognice. Následovala sebereflexe žáků 

a reflexe učitele, která byla opět vedena reflektivními otázkami a byly rozvíjeny 

metakognitivní dovednosti. Výstupem učení bylo volné psaní, ve kterém žáci formulovali 

myšlenky na dané téma. Písemné vyjádření ucelené myšlenky má zásadní význam pro 

rozvoj vyjadřování myšlení. Psaní se stává nástrojem rozvoje kritického myšlení a kritické 

myšlení je podle autorů RWCT považováno za myšlení metakognitivní (viz teoretická část 
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diplomové práce). Následovalo skupinové sdílení volného psaní, ke kterému si žáci 

navzájem vyjadřovali (hodnotili). Na základě analýzy produktů (záznam z učení) mohu 

říci, že žáci o učení přemýšleli. Domnívám se, že opakovaným používáním reflektivních 

otázek či hodnotících nástrojů v rámci reflexe žákova učení dojde k postupnému zvnitřnění 

a žáci jej budou využívat v rámci autoregulace i nadále. S cílem podpořit rozvoj 

metakognitivního myšlení jsem žákům připravila hodnotící nástroj procesu učení. Pro 

představu, že žáci pátého ročníku jsou schopni na základě dlouhodobého používání 

aktivních metod ve výuce a průběžného každodenního reflektování procesu učení o svém 

učení přemýšlet, uvádím některé jejich výroky ze závěrečné reflexe v Příloze č. 26.  

 

3.2.5 Vzdělávací oblast: Český jazyk a literární výchova 

Téma: Dílna čtení 

Datum: květen, 2017 

Ročník: pátý 

Počet žáků: 29 

Časový odhad: 3 vyučovací hodiny 

Kompetenční cíle: kompetence k učení, kompetence sociální a personální, kompetence 

pracovní, kompetence komunikativní 

Metody (strategie) práce: 

 Evokace – možnost čtení vlastní knihy  

 Uvědomění – dílna čtení, podvojný deník 

 Reflexe – párová reflexe a sebereflexe, skupinová reflexe a sebereflexe, řízená 

diskuse (rozhovor), pětilístek 

 Formy práce: individuální, skupinová 

Hodnocení: ústní zpětná vazba ve fázi reflexe a sebereflexe na základě známých kritérií 

Cíle: 
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 Žák na základě četby identifikuje alespoň tři místa v textu, která v něm vyvolala 

otázky nebo ho něčím zaujala, text vypíše a uvede k němu svůj komentář 

(kognitivní doména – analýza, metakognitivní doména - hodnocení). 

 Žák na základě aktivního učení sdílí své zápisky v páru a ve skupině. (kognitivní 

doména – analýza, syntéza, hodnocení). 

 Žák pozorně naslouchá myšlenkám druhých a chová se tak, že je patrná citlivost 

vůči názorům spolužáků (afektivní doména – přijímání). 

 Žák diskutuje o tom, co druzí řekli (afektivní doména – reagování, metakognitivní 

doména – hodnocení). 

 Žák zhodnotí průběh svého učení (metakognitivní doména – hodnocení). 

Cíle pro učitele: 

 Žák na základě četby vlastní knihy identifikuje místo, které v něm vyvolalo potřebu 

reakce, nad textem se kriticky zamyslí a svou reakci písemně formuluje. 

 Žák zveřejní své myšlenky před spolužákem. 

 Žák v rámci sdílení formuluje svůj názor na práci spolužáka, případně formuluje 

další otázku, kterou prohlubuje svůj vhled do tématu. 

 Žák zhodnotí proces svého učení. 

 Žák pozorně vyslechne hodnocení svých spolužáků procesu učení, vytváří si nové 

struktury myšlení. 

 

Proces vyučovací hodiny  

 Komentář 

Jak postupy RWCT přispívají k metakognitivnímu myšlení žáků na 1. stupni ZŠ a 

s jakými výstupy? Mým záměrem bylo naplnit vytyčené cíle, mezi něž patří rozvoj 

metakognitivního myšlení. K naplňování cílů přispěly postupy RWCT: dílna čtení, 

podvojný deník, reflexe a v rámci sebereflexe pětilístek. Žáky jsem požádala, aby si na 

dílnu čtení, kterou zařazuji každý čtvrtek, přinesli rozečtenou knihu. Již tato informace je 

pro ně stále velmi motivující, žáci se rádi dílny čtení účastní a plní úkoly, které s ní souvisí. 

Tentokrát jsem pro dílnu čtení, jako čtenářskou odezvu na přečtené, vybrala podvojný 

deník. Následovalo sdílení v páru a dobrovolné sdílení ve skupině. V rámci reflexe a 
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sebereflexe proběhl nestandardizovaný rozhovor, na základě kterého budu analyzovat, jak 

žáci o svém učení přemýšlí, a pětilístek na téma podvojný deník.  

 Čtenářská dílna, podvojný deník 

Cílem čtenářské dílny této vyučovací jednotky byl rozvoj čtenářství, čtenářských 

dovedností a kritického myšlení. Formou podvojného deníku (Příloha č. 27 – 29), se žáci 

písemně vyjádřili k přečtenému, zaznamenali své myšlenky a v neposlední řadě během 

sdílení knihu představili svým spolužákům.  Můj úkol zněl: Najdi si ve třídě místo, kde ti 

bude příjemně, a po dobu 45 minut (jedné vyučovací hodiny) si čti. Během četby si prosím 

formou podvojného deníku zaznamenej tři citáty, které tě něčím osloví - vyvolají v tvé mysli 

nějaké další otázky, vzbudí v tobě kladné nebo záporné emoce, překvapí tě aj. K citátům si 

napiš komentář. Žáci mají ve třídě vyvěšené otázky pro pravou část (komentář) 

podvojného deníku. Více k čtenářské dílně a podvojnému deníku teoretická část kapitola 

3.1.  

 Rozhovor 

Na závěr čtenářské dílny proběhla reflexe formou rozhovoru, kdy jsem žákům kladla 

reflektivní otázky směřující k četbě, k práci s podvojným deníkem a sdílení. Reflexe 

směřovala k hodnocení čtenářské dílny, k uvědomění si učení, tudíž k rozvoji 

metakognitivního myšlení. Rozhovor se měl stát důkazem, že žáci během učení pomocí 

aktivizujících metod RWCT si své učení a myšlení uvědomují (Příloha č. 30). 

 Pětilístek 

Pětilístek se stal reflektivní metodou podvojného deníku. Žáci si opět uvědomují své učení, 

pozitivní či negativní zkušenosti s podvojným deníkem. Opět se jedná o myšlení 

metakognitivní (Příloha č. 31 – 33). 

 

Závěrečná reflexe – analýza produktů, analýza nestrukturovaného rozhovoru 

Jak metody RWCT přispívají k rozvoji metakognitivního myšlení a s jakými výstupy? Cílem 

čtenářské dílny byl rozvoj čtenářství, čtenářských dovedností a kritického myšlení 

současně s čtenářskou odezvou na přečtené, kdy žáci formou podvojného deníku 

zaznamenali text, který v nich vyvolal otázky, emoce, něčím je překvapil, připomněl jejich 

životní zkušenosti či knihu, kterou četli atd. K  textu žáci zapsali komentář. Výběr citátu a 
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zápis komentáře vyžadoval kritické myšlení, které podle autorů RWCT je myšlením 

metakognitivním. Sdílení v páru i ve skupině vedlo žáky nejen k rozvíjení kompetencí 

komunikativních, ale také k uvědomění si, jak myslí spolužáci a srovnání s tím, jak myslím 

já. Myšlení o myšlení je myšlením metakognitivním. Součástí sdílení bylo slovní 

hodnocení ze strany spolužáků podle předem zveřejněných kritérií. Žáci si uvědomují 

klady a zápory, které následně vyhodnocují, zveřejňují a vytváří nové předpoklady pro své 

další učení. Jsou opět nuceni kriticky myslet. Během reflexe žáci na základě 

nestrukturovaného rozhovoru, ve kterém jsem jim kladla předem připravené otázky, sdíleli 

své názory na učení a tím se navzájem obohacovali. Byli „nuceni“ analyzovat své 

myšlenky o jejich učení, následně je dokázat vyjádřit a vytvořit si nové struktury poznání. 

Toto myšlení je myšlením nejnáročnějším, myšlením metakognitivním. Do rozhovoru jsem 

příliš nezasahovala, spíše zajímavé myšlenky parafrázovala. Předkládám některé 

komentáře z podvojných deníků, které, přestože jsou vytrženy z kontextu, dokládají, že 

žáci se dokáží nad textem kriticky zamyslet a písemně se k němu vyjádřit: Tato část se 

nezdá, ale je pro mě radostná, protože mi připomíná, že Halt s Willem jsou zase spolu živí 

a zdraví. – U tohoto úryvku jsem pochopila, jak se Harry musel celý život cítit. A divím se, 

že to vůbec vydržel. -  Líbí se mi Ingvarova povaha. Je sice krátkozraký, ale myslí mu to. – 

Strážní podceňují bezpečnost, což se mi nelíbí. Já být tím velitelem stráže, tak se stydím za 

prohlášení velké bezpečnosti. – To mi připomíná přísloví: „Nesuď knihu podle obalu.“ – 

Je vidět, že Draco s Harrym spolu nevycházejí, i když jsou dospělí. Z toho, co Draco řekl 

Harrymu, je cítit nenávist.  

Poslední aktivitou se stal pětilíek. Tuto aktivitu jsem zařadila zejména proto, že někteří 

žáci mají problém prezentovat své myšlenky v rámci rozhovoru, tudíž měli možnost 

reflektovat svou práci s podvojným deníkem v rámci pětilístku. Objevovala se zde slova: 

přínosný, obohacující, napínavý, třídí, vypovídá, komentuje, rozvíjí, hravý, pohrává si, nutí 

přemýšlet, baví, učí, zamýšlí, forma učení, osvícení. Domnívám se, že na základě těchto 

klíčových slov lze říci, že si žáci uvědomují, co jim vše podvojný deník v jejich učení 

„dává“. Dokladem toho jsou i výroky: Vybízí přemýšlet o tématu. Učí umění vybírat 

důležité. Proč jsem si to vybral? Nestrukturovaný rozhovor, který jsem s žáky vedla, se mi 

podařilo zaznamenat a pro tuto diplomovou práci analyzovat. O tom, že žáci skutečně o 

svém učení přemýšlí, a také přemýšlí o tom, jak myslí oni sami nebo jejich spolužáci, 

vypovídají následující výroky: Já jsem zjistil, že máme s Matějem stejný názor v mnoha 

věcech. I když jsou ty knížky rozdílný, tak ten příběh má něco společného. - Libuška má 
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vždy dobré vyjadřování a komentáře. - Já jsem zjistila, že holky měly knížky, které jsem 

také rozečetla a nedočetla. Zjistila, jsem, že kdybych četla dál, tak by mě to více bavilo. - 

Já jsem byl také v napětí a spojoval jsem si to se svým životem. Názvy zemí jsou podobné 

jako ve skutečnosti. - Já jsem byl také po celou dobu v napětí, spojoval jsem si to se svým 

životem, oni tam řeší ty svoje rodinný konflikty, …, já si vůbec nedovedu představit, že 

bych musel něco podobného řešit. - Já čtu Sáru a cítila jsem se nepříjemně, hnedka na 

začátku, …, já jsem si představovala, jak by bylo mně. - Mě se v textu hledal obtížně 

úryvek, který by to vystihnul, ale zároveň by toho moc neprozradil. - Já měla stejný 

problém jako Linda. Našla jsem si hodně důležitých úryvků a musela jsem některé vyloučit, 

tak jsem to zkracovala, nakonec jsem tam dala úplně jiný. - Já jsem měl také problém, 

protože se tam událo hodně věcí zrovna. Já jsem si naplánoval šest úryvků, nakonec jsem 

vybral čtyři. - Učíme se vyjadřovat. - Hledáme důvod nějakého problému. - Když děláme 

nějaké důležité rozhodnutí, tak bychom si ho měli nějakým způsobem okomentovat. - 

Myslím, že v dlouhém textu by mi to mohlo pomoci najít nějaké důležité výpisky. - Já 

přemýšlím, ta moje knížka je ze sirotčince, ten sirotčinec byl docela krutý. Přemýšlím, že já 

se mám dobře. - Tato knížka nevypadá, že nemá hlubokou myšlenku, ale když se začtu 

pořádně, tak hlubokou myšlenku má. -  

Na základě analýzy rozhovoru lze konstatovat, že mnozí žáci jsou schopni o svém učení 

přemýšlet, argumentovat a plánovat své učení do budoucnosti. Jejich myšlení lze 

považovat, s ohledem k jejich vývojovým předpokladům, v mnoha případech za meta-

myšlení. Samy metakognitivní úvahy o tom, jak jsem se učil, co mi pomáhalo, jak jsem 

přemýšlel, jsou pro mnohé žáky oříškem. Je důležité přijmout skutečnost, že každý žák se 

dostane jinak hluboko.   

3.2.6 Vzdělávací oblast: Člověk a jeho svět 

Téma: Podnebná pásma 

Datum: květen, 2017 

Ročník: pátý 

Počet žáků: 29 

Časový odhad: 3 vyučovací hodiny 
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Kompetenční cíle: kompetence k učení, kompetence sociální a personální, kompetence 

pracovní, kompetence komunikativní 

Metody (strategie) práce: 

 Evokace – individuální a skupinový brainstorming 

 Uvědomění – metoda I.N.S.E.R.T, otázky k textu, diskuse 

 Reflexe – volné psaní, diskuse 

 Formy práce: individuální, skupinová 

Hodnocení: ústní zpětná vazba ve fázi evokace, uvědomění a reflexe, sebereflexe 

Cíle: 

 Žák na základě svých prekonceptů zapíše klíčovými slovy počáteční znalosti k 

tématu (kognitivní doména – porozumění, analýza). 

 Žák na základě práce s textem třídí informace a klade si otázky k dalšímu studiu 

(kognitivní doména – analýza, syntéza, hodnocení). 

 Žák sdílí své zápisky se svými spolužáky (kognitivní doména – analýza, syntéza, 

hodnocení/ afektivní doména – přijímání, reagování). 

 Žák na základě aktivního učení tvoří otázky k textu a klade je svým spolužákům. 

(kognitivní doména – analýza, syntéza). 

 Žák pozorně naslouchá myšlenkám druhých a chová se tak, že je patrná citlivost 

vůči názorům spolužáků (afektivní doména – přijímání). 

 Žák diskutuje o tom, co druzí řekli (afektivní doména – reagování, metakognitivní 

doména – hodnocení). 

 Žák zhodnotí průběh svého učení a své hodnocení sdílí se svými spolužáky 

(metakognitivní doména – hodnocení). 

Cíle pro učitele: 

 Žák aktivním způsobem zpracuje zajímavé téma „Podnebná pásma“, pro své učení 

využije metodu I.N.S.E.R.T. a  kladení otázek k textu. 

 Žák v rámci sdílení formuluje svůj názor na práci spolužáka, případně formuluje 

další otázku, kterou prohlubuje svůj vhled do tématu. 

 Žák zhodnotí proces svého učení. 

 Žák pozorně vyslechne hodnocení svých spolužáků procesu učení. 
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Proces vyučovací hodiny  

 Komentář 

Jak postupy RWCT přispívají k metakognitivnímu myšlení žáků na 1. stupni ZŠ a s jakými 

výstupy? Mým záměrem bylo naplnit vytyčené cíle, mezi něž patří rozvoj 

metakognitivního myšlení. K naplňování cílů přispěly postupy RWCT: třífázový model 

učení EUR, brainstorming, I.N.S.E-R.T, kladení otázek, diskuse a volné psaní. Před 

vyučovací jednotkou jsem žákům jako obvykle sdělila, jaké metody a formy práce jsem 

pro jejich učení zvolila a jaký význam mají pro jejich učení. Pro tuto vyučovací jednotku 

jsem žáky opět požádala o písemnou závěrečnou reflexi jejich učení. Písemnou reflexi 

budu analyzovat a v závěru této jednotky uvedu, jak žáci pátého o svém učení přemýšlí. 

Žák by měl dojít k zjištění, že je pro něj bezesporu významné učení plánovat, volit si jemu 

vyhovující metody a formy učení. 

 Brainstorming 

V rámci individuálního brainstormingu žáci pracovali na základě prekonceptů. 

Nestrukturovaným způsobem, pomocí klíčových slov, po dobu pěti minut zaznamenávali, 

co o tématu vědí (Příloha č. 34 – 35). Následovalo sdílení v páru a dále skupinové sdílení, 

kdy jsem na tabuli zapisovala všechny myšlenky. Po vyčerpání myšlenek se v rámci 

diskuse vytřídilo to, co se považovalo za nevhodné.  

 I.N.S.E.R.T. 

Žáci si v průběhu čtení textu z učebnice pro pátý ročník, který byl vybrán s ohledem na 

přiměřenost a náročnost textu, na konci řádku měli zapisovat značky, podle toho jsou-li 

informace známé, nové, nejasné, nebo v rozporu s tím, co si myslí, že vědí. Informace 

třídili a zapisovali do předem připravené tabulky (Příloha č. 36 – 39) a následně své 

zápisky konfrontovali se svými spolužáky v páru a poté ve skupině, vystupovala nová 

témata k diskusi.  

 Diskuse 

Žáci během sdílení svých zápisků metodou I.N.S.E.R.T. mezi sebou diskutovali, hovořili o 

tématu, vzájemně se naslouchali, reagovali na to, co druzí říkali, uváděli své názory na 

prodiskutované téma.  
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 Otázky 

Žáci si připravili otázky pro své spolužáky, které vedly ke klíčovým myšlenkám textu. 

V kruhu je opět sdíleli a odpovídali na ně s oporou o své zápisky. 

 Volné psaní 

Během volného psaní s titulkem „Závěrečný úklid v hlavě“ se žáci měli zamyslet nad tím, 

co jim metoda a proces učení přinesl v jejich učení a s jakými výsledky (Příloha č. 40 – 

43). 

 

Závěrečná reflexe – analýza produktů 

Jak postupy RWCT přispívají k rozvoji metakognitivního myšlení a s jakými výstupy? Žáci 

aktivním způsobem -  třífázovým modelem EUR a postupy RWCT zpracovávali téma ze 

vzdělávací oblasti „Člověk a jeho svět“ – „Podnebná pásma“. V evokační části na základě 

prekonceptů žáci nestrukturovaně zaznamenávali klíčové informace (Příloha č. 34 – 35), 

které byly následně sdíleny jak v páru, tak ve skupině. Při skupinovém sdílení jsem na 

tabuli zapisovala každý nápad, jelikož i ten sebenaivnější může být pro někoho inspirativní 

a i z něho se mohou žáci učit. Během sdílení docházelo ke konfrontaci myšlenek, 

obohacování se při vzájemné diskusi a k vzájemné inspiraci. Sdílení bylo pro žáky 

příležitostí, kdy mohly vyvstat další otázky, což je motivující pro další učení. Během 

sdílení žáci využívali myšlení vyšší kognitivní náročnosti (viz Bloomova taxonomie). Ve 

fázi uvědomění žáci pracovali s textem podnebná pásma z  učebnice pro pátý ročník. 

Během četby analyzovali, co už věděli, co se dozvídají nového, co je v rozporu s tím, co si 

myslí, že vědí, jaká informace v nich vyvolává další otázky. K informacím si 

zaznamenávali na základě jejich třídění předem domluvené značky. Tím, že žáci byli 

nuceni porovnávat, co už věděli, rozvíjeli kritické myšlení a kritické myšlení je 

považováno podle autorů RWCT za myšlení metakognitivní. Následně si informace 

roztřídili do tabulky a sdíleli se svými spolužáky jak v páru, tak ve skupině a diskutovali o 

nich. Z analýzy žákovských produktů vyplynulo (Příloha č. 36 – 39), že žáci používali 

především značky, které vyjadřovaly informace již známé a informace nové. Značku, které 

informace jsou v rozporu s tím, co si myslí, že ví, nikdo z žáků nepoužil. V diskusi se 

k této skutečnosti vyjádřili. Jelikož převážná většina informací byla pro žáky nová a tímto 

tématem si dříve příliš nezabývali, žádný rozpor v jejich mysli nenastal. Otázky, které 
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zůstaly nezodpovězené, se také v zápisu (tabulka) neobjevily. Domnívám se, že žákům 

přibylo skutečně mnoho nových informací, a tudíž v daném okamžiku nepřemýšleli o 

tématu hlouběji.  Žáci se v průběhu sdílení učili nejen novým poznatkům, ale rozvíjeli 

kompetence sociální a komunikativní. Během sdílení vystupovala na povrch nová témata 

k diskusi, žáci se vraceli k fázi evokace a zjišťovali, co si díky textu ujasnili, co zůstalo 

nezodpovězeno a jaké informace si musí ještě doplnit z jiných zdrojů. Diskuse vedla ke 

kritickému myšlení a kritické myšlení podporuje rozvoj metakognice. Fisher (2011) vystihl 

smysl diskuse pro žáka: „Nevíte, co víte, dokud to nepovíte“ (Fisher 2011, s. 57). Žáci byli 

v rámci reflexe vhodným kladením otázek vedeni k uvědomění si změny ve svém vlastním 

poznání. Dále měli vymyslet minimálně dvě otázky k textu a zapsat si je (Příloha č. 36 – 

39, žluté lístečky). Otázky žáci kladli svým spolužákům během skupinového sdílení, 

některé otázky se opakovaly, tudíž se opakovaly i odpovědi na ně. Žáci se v rámci reflexe 

aktivity k této skutečnosti vyjádřili pozitivně, opakování jim bylo přínosem, snadněji si 

zapamatovali nové informace. V závěrečné reflexi procesu učení se měli žáci zamyslet nad 

procesem celého učení a formou volného psaní vyjádřit své myšlení (Příloha č. 40 – 43). 

Uvědomit si, jak během učení přemýšleli, v čem jim postupy byly přínosem nebo naopak. 

Během volného psaní v rámci reflexe procesu učení žáci využívali myšlení metakognitivní. 

Pro představu, že žáci pátého ročníku jsou schopni na základě dlouhodobého používání 

aktivních metod ve výuce a průběžného každodenního reflektování procesu učení o svém 

učení přemýšlet, uvádím některé jejich výroky ze závěrečné reflexe: Tuto metodu určitě 

využiju, podobá se V CH D. Myslím, že téma díky této metodě chápu. Potvrdila jsem si, že 

práce s textem mi vyhovuje. Díky klidu se mi dobře učilo. Pomohlo mi, že jsem si mohla 

značit v textu. Téma pro mě bylo přínosné v tom, že mám lepší představu o rozdělení 

planety. Docela mě překvapily různé věci a dozvěděl jsem se mnoho dalšího. Některé 

informace jsem už věděl, a tak jsem si je zopakoval. Pomohlo mi sdílení a celé téma jsem si 

ujasnil otázkami. Učilo se mi dobře a nic mi nebránilo. Překvapilo mě, že jsem nic 

nenapsal do sloupečku rozporů. Tato metoda (I.N.S.E.R.T.) mi pomohla vnímat text lépe a 

ne bezmyšlenkovitě ho přečíst. Moc mi pomohlo sdílení a otázky (k textu), bylo to pro mě 

shrnutí. Text se mi četl lépe, protože jsem si ho rozkouskovala. Nikdo ve třídě nekřičel, 

takže mi nic v učení nebránilo. Metoda mi bude v životě dobrá k těžkým tématům, jako jsou 

podnebná pásma. V učení mi pomohla diskuse a rozhodování se, do jakého sloupce 

informaci zapíšu. Při první aktivitě (brainstorming) mi nebylo nic jasné, ale teď, když jsme 

to nasdíleli, tak mi vše naskákalo do hlavy. Myslím, že jsem se naučil více než základy. 
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Také mi pomohla myšlenková mapa, kterou jsem si doma napsal a učil se z ní. V učení mi 

bránil hluk, když jsem se doma učil.  

3.3 Závěr praktické části 

Úkolem této diplomové práce je zkoumat: Jak mohou postupy RWCT rozvíjet 

metakognitivní myšlení žáků na 1. stupni a s jakými výstupy?  Jaké jsou možnosti, ale i 

meze rozvoje žákovy metakognice a rozvoje kompetence k učení. Pro praktickou část této 

diplomové práce byl použit akční výzkum, který byl realizován v páté třídě třídní 

učitelkou, která v ní vyučuje téměř všem předmětům již od první třídy. Žáci této třídy (viz 

výzkumný vzorek) se vzdělávají dle Školního vzdělávacího programu Základní školy 

Stochov zpracovaného podle RVP ZV č. j. 499/2007. Ve výuce jsou postupy RWCT 

zaváděny po celou dosavadní školní docházku.  

V akčním výzkumu jsme se zaměřili na vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět, Český jazyk 

a literární výchova. Jsou-li postupy RWCT vhodnými prostředky k rozvoji 

metakognitivního myšlení, jsme analyzovali a popisovali na základě zúčastněného 

pozorování, žákovských produktů, písemné reflexe a sebereflexe žáků. Dále také na 

základě nestrukturovaného rozhovoru. Postupy RWCT byly vybírány na základě osobní 

zkušenosti učitelky a vedly k naplňování učení v duchu konstruktivismu, rozvíjely 

metakognitivní myšlení a v neposlední řadě naplňovaly RVP ZV. Postupy RWCT 

podněcovaly u žáků aktivní účast, diskusi, povzbuzovaly ke kladení otázek, usnadňovaly 

vyjadřování vlastních názorů žáků, udržovaly motivaci, vytvářely prostředí pro úvahy a 

kritické myšlení. 

Domníváme se, že metoda V CH D se jeví jako přínosná pro rozvoj metakognitivního 

myšlení bez ohledu na téma, které je touto metodou zpracováváno. Žáci pracovali se svými 

prekoncepty. Sdíleli a porovnávali své myšlenky se svými spolužáky. Nacházeli rozdíly a 

diskutovali. Plánovali, kladli si otázky k dalšímu učení, přemýšleli o tom, co by se chtěli 

dozvědět, analyzovali. V rámci reflexe a sebereflexe, která je jádrem metakognitivního 

myšlení a byla zařazována napříč metodou, žáci hodnotili, jak přemýšleli v jednotlivých 

fázích metody oni sami a jak přemýšleli nad tématem jejich spolužáci. Uvědomovali si 

proces svého myšlení, konání. Jaké jim metoda a postupy přinášely výhody a nevýhody. 

Přemýšleli, co by příště mohli udělat jinak, naopak co se jim osvědčilo. Také co jim 



75 

 

jednotlivé aktivity přináší s ohledem na jejich celoživotní učení (více viz s. 50, s. 64, 

Přílohy č. 4 – 5, č. 24 – 25). 

Brainstorming se stal pro žáky příležitostí, kdy pracovali se svými prekoncepty, 

konfrontovali své myšlenky s myšlenkami svých spolužáků, obohacovali se, inspirovali ( 

viz s. 72, Příloha č. 34 – 35). 

Graficko-písemnou dokumentací myšlenkových pochodů byla myšlenková mapa. Žáci 

písemně mapovali svůj myšlenkový proces (více viz s. 51, Příloha č. 10). Své mapy mohli 

zveřejnit. Zveřejněné práce byly podnětem k dalšímu myšlení, k diskusi, k argumentaci 

vlastního názoru. V neposlední řadě žáci uvažovali, jakým způsobem mohou zdokonalovat 

své učení pomocí mentálního mapování. 

Volné psaní se stalo nástrojem k rozvoji kritického myšlení. Kritické myšlení je 

považováno za myšlení nejvyšší kognitivní náročnosti. K podpoře volného psaní žáci 

využívali např. klíčových slov (více viz s. 55 – 56, Příloha 11 - 13). Vodítkem pro volné 

psaní se stala také metoda Kostka, žáci kromě analýzy tématu mapovali svůj myšlenkový 

proces. V jejich textu se objevily i myšlenky, které vystihovaly potíže s koncentrací (viz s. 

61, Příloha č. 18 – 21). Během volného psaní s titulkem „Závěrečný úklid v hlavě“ se žáci 

zamýšleli nad tím, co jim metoda a proces učení přinesl v jejich učení a s jakými výsledky 

(viz s. 73, Příloha č. 40 – 43). 

Metoda Kostka byla použita pro vzdělávací oblast Člověk a jeho svět. Na základě 

zkušenosti víme, že tuto metodu lze opět použít napříč všemi předměty na 1. stupni ZŠ a to 

jak ve fázi evokace, uvědomění i reflexe. Metoda opět aktivuje všechny úrovně myšlení. 

Část, kdy žáci jsou „nuceni“ argumentovat „pro“ a „proti“, přichází na řadu myšlení 

nejnáročnější. Metoda Kostka může být oporou diskuse a volného psaní, tak jak tomu bylo 

v tomto akčním výzkumu (více viz s. 60 – 61, Příloha č. 17 – 23). 

Postup RWCT I.N.S.E.R.T. rozvíjel metakognitivní myšlení tím, že nutil žáky porovnávat 

to, co už o daném tématu ví, s novými informacemi. Nutil je také rozhodovat se mezi tím, 

čemu věří a čemu ne.  Důležitou součástí metody I.N.S.E.R.T. byla diskuse, která vede ke 

kritickému myšlení, k uvědomění si změny ve svém dosavadním poznání (více viz s. 72, 

Příloha č. 36 – 39).  

Podvojné zápisky, kdy žáci analyzovali text a vypisovali důležité myšlenky textu, se staly 

výborným nástrojem rozvoje metakognitivního myšlení v okamžiku, kdy se žáci nad 
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vybraným citátem kriticky zamýšleli a písemně vyjádřili své myšlenky (více viz s. 56 – 57, 

s. 68, Příloha č. 14, č. 27 - 29). Důležitou součástí byla opět reflexe, během které žáci 

přemýšleli o tom, jak o daném problému uvažují jejich spolužáci a jak se jejich myšlení 

liší. Žáci přemýšleli nejen o svém myšlení, ale i o myšlení druhých. 

Cílem čtenářské dílny byl především rozvoj kritického myšlení, čtenářství a čtenářských 

dovedností. Žáci se mohli podělit se svými spolužáky o své myšlenky, opět je porovnávali 

a hodnotili (viz s. 68).  V rámci dílny psaní žáci psali dopis autorovi nebo hlavnímu 

hrdinovi, ve kterém vyjádřili, jak svoji četbu zúročí ve svém životě. Dopis reflektoval 

výsledky žákova učení. Reflektoval, zda žák přemýšlí, co si z učení pro svůj život odnáší 

(viz s. 57, Příloha č. 14 – 16). V praktické části uvádíme některé klíčové myšlenky (viz s. 

58).  

Metoda Pětilístek byla využívána pro fázi reflexe žákova učení. Žáci pomocí Pětilístku 

vyjadřovali svůj pohled na metody, které při svém učení používali. Přemýšleli, co jim 

metody přináší pro jejich vlastní učení. Pětilístek se stal předmětem sdílení a diskuse. Žáci 

využívali myšlení metakognitivní. Na základě analýzy Pětilístků uvádíme v praktické části 

některé klíčové myšlenky, které svědčí o tom, že žáci o svém učení přemýšlí, že si 

uvědomují, co jim používané metody přináší (více viz s. 51, s. 68, Příloha č. 6 – 9, Příloha 

č. 31 - 33). 

Přestože reflexe, jakožto jádro metakognitivního myšlení, byla v tomto výzkumu 

zařazována cyklicky, a to v celém procesu učení vedeném postupy E U R a byly pro ni 

využívány různé metody RWCT, byly v tomto akčním výzkumu v rámci reflexe celé 

jednotky použity nestrukturované rozhovory. Rozhovory se staly reflektivní a zároveň 

výzkumnou metodou procesu učení. Důkazem toho, že si žáci během učení pomocí 

aktivizujících postupů RWCT  své učení a myšlení uvědomují (Příloha č. 23, č. 30).  

V rámci závěrečné reflexe, s cílem podpořit rozvoj metakognitivního myšlení, byl žákům 

poskytnut hodnotící nástroj procesu učení. V Příloze č. 26 uvádíme některé výroky žáků, 

z kterých lze vysoudit, že žáci pátého ročníku jsou schopni na základě dlouhodobého 

používání aktivních metod RWCT ve výuce a na základě průběžného každodenního 

reflektování procesu učení o svém učení přemýšlet.  

Domníváme se, že metody RWCT, které byly použity v tomto akčním výzkumu, umožňují 

žákům práci na všech úrovních Bloomovy taxonomie. 
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Chceme-li však u žáka vytvářet schopnost metakognice, musíme systematicky zavádět do 

výuky aktivity, které k metakognitivnímu myšlení směřují, jako jistý způsob přístupu 

k učebnímu obsahu, jako součást nebo výsledek denního kurikula, jako jeden z žádoucích 

cílů výuky. Součástí postupů RWCT by se měla stát reflexe metod, žáci by si měli 

uvědomit, co jim jednotlivé aktivity přináší s ohledem na jejich učení, v čem by jim mohli 

být užitečné v jejich životě. Reflexe může být vedena formou řízeného rozhovoru, kdy 

učitel klade žákovi otázky vyšší kognitivní náročnosti nebo si žáci mohou vytvořit 

myšlenkovou mapu, napsat volné psaní či sestavit pětilístek.  

Díky skutečnosti, že žáci páté třídy systematicky ve svém učení využívají postupy RWCT, 

které jsou postupy konstruktivistickými, induktivními a dále na základě skutečnosti, že 

učení všech žáků je vedeno pomocí třífázového modelu E U R a součástí každodenní 

výuky se stává smysluplná reflexe a sebereflexe, se domníváme, že žáci pátého ročníku 

jsou schopni přemýšlet na úrovni metakognitivního myšlení (více podrobné závěrečné 

reflexe jednotlivých vzdělávacích oblastí).  Dokladem této úrovně myšlení jsou jejich 

výstupy – produkty z jednotlivých vyučovacích jednotek a v neposlední řadě dva 

nestrukturované rozhovory (viz výroky žáků, které jsou uvedeny v praktické části a jejich 

produkty v příloze). Na základě výstupů praktické části lze konstatovat, že postupy 

RWCT, které jsou zařazovány do výuky vedené pomocí třífázového modelu EUR, kde 

podstatná část vyučovací hodiny je věnována průběžné smysluplné reflexi, si žáci 

uvědomují, nejen čemu se učili, ale i jak a proč se učili. Reflexe se bezesporu stává 

klíčovou při rozvoji metakognitivního myšlení žáků, potažmo při rozvoji kompetence 

k učení vymezené RVP ZV. Přikláníme se k názoru většiny studií a považujeme 

sebereflexi za jádro metakognitivních strategií jedince.  
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4 Závěr  

Úvaha o rozvíjení metakognitivních dovedností je úvahou o změně. Proto je důležitá 

ochota a připravenost učitele ke změně v přístupu k vyučovacímu procesu, které 

umožní rozvíjení metakognitivního myšlení. Podstatná je způsobilost učitele nejen 

k rozvoji kognitivní složky žáků, ale také k rozvoji složky afektivní, která se vyznačuje 

pozitivním postojem k učení. Rozvíjíme-li metakognitivní myšlení, je afektivní složka 

nedílnou součástí učení.  

Chceme-li vytvářet schopnost metakognitivního myšlení, musíme jej do výuky zavádět 

systematicky, ne izolovaně, ale jako jistý postoj k učebnímu obsahu, jako součást a 

očekávaný výsledek denního kurikula. Metakognitivní myšlení se musí stát přirozeným.  

Mají-li si žáci osvojit metakognitivní myšlení, musí si ho sami vyzkoušet, musí s ním mít 

vlastní každodenní zkušenost. Metody RWCT k tomuto osvojování bezesporu přispívají.  

Troufáme si říci, že význam učiva v takto zkoumaných postupech má pro rozvoj 

metakognitivního myšlení zásadní význam. Pedagog musí zvážit skutečnost, zda učivo, 

které vybírá pro své žáky, koresponduje se Školním vzdělávacím programem ZŠ, ale také 

především, zda je učivo pro žáky zajímavé, inspirující a dotýká se jejich života.  

Rozvíjením metakognitivního myšlení na 1. stupni ZŠ je možné sledovat vyšší cíle – 

metakognitivní myšlení jako podpora učení přispívající ke zvyšování kvality výuky a 

kvality celoživotního vzdělávání. 

Domníváme se, že tato diplomová práce by mohla sloužit pedagogům ZŠ jako příklad 

rozvoje metakognitivního myšlení pomocí postupů RWCT. K jeho využívání musí také 

absolvovat svou cestu poznávání, experimentování a hlavně tázání se a reflektování. 
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6 Seznam příloh: 
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Příloha č. 3: Otázky pro zpětnou vazbu k podvojnému deníku 
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Příloha č. 4:  Metoda V CH D 
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Příloha č. 5: Metoda V CH D 
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Příloha č. 6: Pětilístek, fáze reflexe 

 

 

 

Příloha č. 7: Pětilístek, fáze reflexe 
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Příloha č. 8: Pětilístek, fáze reflexe 

 

 

Příloha č. 9: Pětilístek, fáze reflexe 
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Příloha č. 10:  Myšlenková mapa, fáze reflexe 

 

 

Příloha č. 11: Volné psaní, fáze evokace 
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Příloha č. 12:  Volné psaní (pokračování Přílohy č. 11). Volné psaní, fáze evokace 

  

 

Příloha č. 13:  Volné psaní (pokračování Přílohy č. 12). T-graf, fáze evokace  
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Příloha č. 14:  Podvojný deník, fáze uvědomění si významu. Dopis hlavnímu hrdinovi, fáze 

uvědomění si  

  

 

Příloha č. 15: Dopis hlavnímu hrdinovi (pokračování Přílohy č. 14) 
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Příloha č. 16: Dopis autorovi, fáze uvědomění si 

 

 

Příloha č. 17: Podpůrný materiál k metodě Kostka 

KOSTKA ς ǇƻƳłƘł ǇǌŜƳȇǑƭŜǘ ƻ ǘŞƳŀǘǳ Ȋ mnoha hledisek 
tǊŀŎƻǾƴƝ ǇƻǎǘǳǇ 
tƻǇƛǑ: Podívej se na téma zblízka, byť jen svým vnitřním zrakem, a popiš, co vidíš…. 
 
Porovnej/Srovnej: Čemu se to podobá? Od čeho se to liší? 
 
Asociuj: Co tě napadá při pohledu na tu „věc“? Nač si při tom vzpomeneš? Co ti to 
připomíná? Dovol svým myšlenkám volně plynout…dojmy, zážitky, věci, lidé, místa. 
 
Analyzuj: Řekni, z čeho se to skládá, z čeho to je?  
 
Aplikuj: Řekni, jak to můžeš použít? 
 
Argumentuj pro a proti: Zkus zaujmout nějaké stanovisko. Je to dobré? Je to špatné? 
Použij pro jejich obhajobu argumenty 
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Příloha č. 18 – 19: Kostka, fáze reflexe 
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Příloha č. 20 – 21: Kostka, fáze reflexe 

 

 

Příloha č. 22: Reflektivní otázky pro rozhovor 

Záznam z učení metodou „KOSTKA“ – OTÁZKY PRO ROZHOVOR 

 Co jste během volného psaní o svém učení (pochopení tématu) zjistili? 

 Co jste díky metodě zjistili o svém přemýšlení? 

 Která strana kostky vás nejvíce „potrápila“? Proč si myslíte, že tomu tak bylo? 

 Ke které straně kostky jste se vyjádřili(a) bez problémů a proč? 

 Jak vidíte vazby této metody k jiným předmětům? 

 Jak byste tuto metodu mohli použít v životě? 

 Udělali byste příště během volného psaní něco jinak? 

 Jak se vám dařilo sdílení, popište? V čem vás obohatilo? 
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Příloha č. 23: Rozhovor 

Rozhovor: 

U: „Co jste během volného psaní o svém učení zjistili?“ 

Ž-A: „Že toho vím hodně a takových detailů. A že je pro mě těžký, vybírat to klíčový, že 

bych tam chtěl napsat všechno.“ 

U: „Hm, byl jsi limitovaný časem?“ 

Ž-A: „To ani ne, nebo taky, ale vím toho víc, tak si říkám, proč jsem toho nenapsal 

víc.“ 

U: „Takže jsi vlastně o sobě zjistil, že toho víš víc a nedokážeš si na to v tu chvíli 

vzpomenout.“ 

Ž-L: „Hrozně mě mrzelo, že jsem neměla tolik času tam napsat všechno, mě hrozně 

štve, když tam nenapíši všechno. Říkám si, vždyť toho vím víc, proč jsem to tam 

nenapsala.“ 

U: „Hm, hm.“ 

Ž-M: „No, já souhlasím s Lindou, byla jsem limitovaná časem, hodně jsem toho věděla 

a nestihla jsem to tam napsat, pořád si připadám plná těch informací.“ 

U: „Takže jste zjistili, že toho hodně víte, ale neměli jste možnost to napsat.“ 

Ž-K: „Já jsem zjistil, že toho hodně vím. A že mně pomohla ta aktivita, kterou jsme 

dělali před tím v kroužku. A taky mně chyběl čas.“ 

U: „Hm, takže už ta diskuse v kroužku byla užitečná.“ 

Ž-M: „To mně taky pomohlo.“ 

Ž-A: „ Mně ten čas tolik nestresuje, já si řeknu, že je to dlouhá doba“ 

Ž-V: „Já si myslím, že ten čas byl akorát.“ 

U: „Tak, otázka byla…“ 

Ž-L: „Já jsem říkala, ještě k tomu co jsem říkala, že toho vím hodně.“ 

U: „Jaké to bylo dívat se na téma z různých pohledů?“ 

Ž-M: „Já myslím, že je to určitě dobrá metoda, ale více mně asi vyhovuje V CH D.“ 
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Ž-L: „Mně více vyhovuje tahle Kostka, mně na tom vyhovuje, že se zamyslíme z více 

stran, a že o tom tématu zjistíme ještě více, jak se na to podíváme z více stran.“ 

Ž-A: „Já to mám také tak.“  

Ž-M: „Mně zase více vyhovuje myšlenková mapa, že tam mám všechny informace 

pohromadě.“ 

U: „Hm. Naváži druhou otázkou. Co jste díky metodě zjistili o svém přemýšlení?“ 

(Připomínám „stěny kostky“.) 

Ž-A: „Že mně vyhovuje, když si porovnám ty různý úhly pohledu, a potom mně vyjde 

úplně něco jiného, než když se na to dívám jedním směrem.“ 

U: „ Kostka ti možná pomůže se na to podívat hlouběji.“ 

Ž-M: „Hm, souhlasím, že se na to podívám hlouběji, ale zjistila jsem, že „popiš“ mi 

jde líp než „aplikuj“. Že mně něco vyhovuje víc.“ 

U: „Hm, takže nad nějakou stranou Kostky se ti přemýšlelo lépe.“ 

Ž-L: „Tak já také souhlasím, že jak jsme to téma rozpitvali, jsme se nad tím hlouběji 

zamysleli a více jsme toho zjistili.“ 

Ž-M: „Já souhlasím, jindy, když bych se na to podíval z jednoho úhlu pohledu, tak 

bych tam toho nenapsal tolik, že by mně třeba nenapadlo, že to můžu porovnat s naší 

dobou.“ 

U: „A myslíš, že je to dobře, Matěji?“ 

Ž-M: „Hm.“ 

U: „Mám tady další otázku. Která strana kostky vás nejvíce potrápila, proč si myslíte, 

že to tak bylo?“ 

Ž-M: „Mě nejvíce potrápila to pro a proti.“ 

U: „Hm, ta argumentace…“ 

Ž-M: „Mě nejvíce také pro a proti, nemohl jsem na to přijít.“ 

Ž-L: Mě nejvíce to asociuj, nejdříve mě nic nenapadalo, ale potom mě napadly ty 

Lidice, protože jsem tam s babičkou byla, takže se mi to hodně přiblížilo. A tady jak 

jsme už říkali, že pro a proti, tak mě ani ne, tato strana byla pro mě celkem lehká.“ 
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U: „HM, děkuji.“ 

Ž-A: „ Mě možná taky asociuj, ty pocity mně nejdou moc vyjádřit.“ 

U: „Děkuji.“ 

Ž-K: „Pro mě bylo nejtěžší porovnej, věděl jsem, že to chci porovnat s dnešní dobou, 

ale nevěděl jsem jak.“ 

U: „Hm.“ 

Ž-L: „Pro mě bylo nejtěžší to argumentuj. Věděla jsem hodně proti, ale nenapadalo mě 

nic pro.“ 

Ž-V: „Pro mě bylo nejtěžší to asociuj, vyjádřit pocit slovy.“ 

U: „Dovol svým myšlenkám volně plynout, to byl pro vás tedy problém. Hm, to je 

zajímavé.“ 

Ž-E: „Pro mě nic problém nebyl. Ale kdybych měla říci, co pro mě problém byl, tak 

popiš, tam jsem se musela hodně zamyslet, ty informace nějak shromáždit a dát do 

vět.“ 

U: „Hm, děkuji.“ 

Ž-L: „Já ještě k tomu asociuj, souhlasím s Elou, také tam nebyl žádný větší problém, 

ale tohle je to, co mně šlo úplně nejmíň…“ 

Ž-A: „Já ještě také k té Ele. Popiš bylo pro mě nejlehčí.“ 

U: „Popiš  patří mezi nejjednodušší myšlenkové operace.“ 

Ž-L: „Já vím, proč to Elišce dělalo problém, protože člověk si vlastně musí vytáhnout 

ty nejdůležitější informace a vlastně nebylo moc času.“ 

U: „Hm, tak jo. Já zkusím položit další otázku. Ke které straně kostky jste se vyjádřili 

bez problémů a proč?“ 

Ž-M: „Mně se nejlépe vyjadřovalo k tomu popiš. Já už to mám všechno tak nějak 

srovnané, takže jsem ty myšlenky přenesl jenom na papír.“ 

Ž-K: „Pro mě bylo také nejlehčí popiš. Když se četly ty otázky, tak už jsem si o tom 

přemýšlel…“ 

Ž-A: „Pro mě taky to popiš, protože jak jsme dělali to sdílení, tak mi to pomohlo.“ 
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Ž-V: „Pro mě taky to popiš, ale kdybych to psal před sdílením, tak bych toho tolik 

nevěděl“ 

U: „Tato metoda by se dala použít také ve fázi evokační, jako třeba brainstorming, 

nevěděli byste toho tolik, ale snažili byste se něco z paměti „vydolovat“. 

Ž-L: „Pro mě bylo nejlehčí to srovnej… 

Ž.V: „Pro mě bylo nejlehčí to argumentuj. Můžeme vyjádřit, jaká to byla hrozná doba. 

Tak není těžké napsat to proti. Pro mě bylo těžké napsat to popiš…“ 

Ž-N: „Pro mě bylo nejlehčí to popiš, protože jsem měla nejlépe uspořádané ty 

myšlenky a ještě, když jsme si to zopakovali, tak to bylo ještě lehčí.“ 

Ž-Z: „Pro mě bylo nejlehčí to popiš, protože jsem o 2. světové válce hodně věděla 

dopředu, protože mi o ní vyprávěl děda a ještě jak jsme si o tom povídali ve škole, tak 

se mi doplnilo těch informací víc.“ 

U: „Mohu položit ještě další otázku, nebo chce ještě někdo něco říci?“ 

Ž-E: Mně šlo asi nejvíce to porovnej. 

U: „Děkuji.“ „Jak vidíte vazby metody k jiným předmětům?“ 

Ž-L: „Já si myslím, že se tato metoda dá využít ve skoro všech předmětech, díky 

tomuhle se dá popsat jakékoli téma, jak jste tady na začátku říkala, třeba ten lampion.“ 

Ž-M: „No, já si taky myslím ve všech předmětech, kromě asi tělesné výchovy a 

výtvarné výchovy.“ 

Ž-V: „Já myslím, že je to ke všem předmětům. To se třeba může hodit i k tomu 

tělocviku, třeba proč nás baví ten sport a k výtvarce, proč a jak jsme to nakreslili.“ 

Ž-N: „Já si taky myslím, že to taky jde ke všem předmětům. A k tělocviku mě třeba 

napadlo, že bychom si takto mohli říci něco o nějakém cviku a tak.“ 

Ž-K: „Já si taky myslím, že je to ke všem předmětům a bylo by to dobré zkusit třeba na 

začátku a na konci roku. Že bychom zjistili, co jsme se naučili…“ 

U: „To je dobrá myšlenka, Kubí.“ 

Ž-M: „Mě napadlo, že by se to dalo použít ve všech předmětech, jenom mě nenapadá 

nic u matematiky.“ 
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U: „Napadá někoho, matematika?“ 

Ž-A: „Mě možná v tom, že třeba si na začátku, než se to začneme učit, napíšeme nějaké 

téma, třeba trojúhelník a napíšeme všechno, co už známe. A na konci, až se to naučíme, 

to můžeme použít znovu a uvidíme ty rozdíly.“ 

U: „Tady už dvakrát zaznělo, že tu metodu můžeme použít na začátku, v rámci evokace, 

anebo v závěru, jako reflexi, co jsme se naučili. Tentokrát jsme ji použili jako 

reflektivní metodu, k zopakování.“ 

Ž-E: „…tak ono by se to dalo použít ve všech tématech, ale třeba jen nějaké strany 

kostky.“ 

U: „Hezky o tom přemýšlíš.“ 

Ž-L: „Já jsem si myslela třeba zlomky, nebo nějaké typy slovních úloh, mohli bychom 

se třeba zamyslet, k čemu je můžeme v budoucnu použít.“ 

U: „Hm, určitě bys měla nějaké argumenty, analýza a aplikace by tam také byla….“ 

Ž-L: „Hlavně to argumentuj, by šlo také použít.“ 

Ž-A: „…asi by se mi to nejvíce hodilo k vlastivědě a přírodovědě, k těm předmětům, co 

jsou hodně povídavé.“ 

U: „Navážu otázkou, jak byste tu metodu použili v životě?“ 

Ž-L: „Třeba na vysoké škole, k naučení se…“ 

Ž-A: „Já třeba, kdybych řešil nějaký problém, a opravdu bych se nemohl rozhodnout, 

tak bych se na to podíval z mnoha úhlů pohledu a potom třeba bych to ještě otestoval 

na kamarádovi a jestli by nám to vyšlo stejně…“ 

Ž-M: „ Já třeba bych to použila k něčemu zapeklitýmu, že bych si to tím vyřešila. Třeba 

nějaký text v knize.“ 

Ž-E: Kdybych byla na vysoké škole a měla bych nějaký referát a nevěděla bych si s ním 

rady, tak bych si vzala na pomoc kostku.“ 

U: „Hm, a mohlo bys to použít i na střední škole nebo na druhém stupni?“ 

Ž-E: „Hm.“ 

Ž-L: „Já si myslím, že se to dá použít vlastně pořád a ke všemu.“ 
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U: „Vlastně si to téma promyslíte…“  

U: „Jak se vám dařilo sdílení?“ 

Ž-A: „Mně třeba v tom, že se mi to upřesnilo…“ Zjistil jsem, jak přemýšlí druzí a 

porovnal jsem si, jestli přemýšlím dobře…“ 

Ž-M: „Já jsem se dozvěděla informace, které jsem ani nevěděla…“ 

Ž-L: Já souhlasím s Adamem, že mě zajímalo, jak o tom přemýšlí ostatní a jestli jsme 

se na tom shodli nebo ne. A jak jsem tady říkala i o té přírodovědě, že jsem měla dobrý 

pocit z toho, jak se tady všechny myšlenky spojovaly.“ U: „To bylo skvělé, to se mi také 

líbilo, jak se tady ty myšlenky spojovaly, jak jste na sebe reagovali, aniž byste se 

hlásili.“ „Tak já vám moc děkuji a zítra…“ 

 

Příloha č. 24: Metoda V CH D, fáze reflexe a uvědomění 
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Příloha č. 25: Metoda V CH D, fáze reflexe a uvědomění 

 

 

Příloha č. 26: Reflektivní otázky, uvědomění si procesu učení 

 „Udělal(a) bych příště něco jinak?“ – „Více bych přemýšlel nad vím.“ - „Šla bych 

do hlubších otázek a více bych si je promyslela.“ – „Položila bych si méně otázek, 

některé se mi zdají zbytečné.“  

 „Jaké metody jsem využil(a) – osvědčily se mi?“ – „V CH D a doma jsem si ještě 

udělala myšlenkovou mapu.“ -  „Nejprve jsem si text přečetla, po dvou hodinách 

jsem si zapsala do posledního sloupečku informace, byla jsem zvědavá, co si 

zapamatuji. Osvědčilo se mi to.“ 

 „Co z toho, co jsem se učil(a) a jak jsem se učil(a) je pro mě nejužitečnější, čím?“ – 

„Metodu V CH D mohu použít i v jiných předmětech.“ -  „Pro mě bylo 

nejdůležitější sdílení: a) dozvěděl jsem se něco nového, b) bylo skvělé všechna fakta 

spojovat.“ -  „Uvědomila jsem si, že jeden orgán je závislý na druhém.“ -  „Musela 

jsem přemýšlet, bavilo mě to.“  - „Vše, co jsem se učil, mě tak nějak bavilo a lépe 

jsem si to zapamatoval. Mohu to předat dál a metodu také.“ 

 „Jak vidím vazby k jiným předmětům?“ – „Vazbu vidím k tělesné výchově, 

procvičují se tam svaly.“ - „Myslím, že touto metodou se dá pracovat ve všech 

předmětech.“ -  „Pohyb a myšlení je potřeba v každém předmětu.“ 

 „Jak mohu tyto myšlenky/informace použít v životě?“ – „Při sportu.“ -  „Až budu 

lékařkou, bude se mi to hodit.“ -  „ V případě zranění.“ 
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 „Co mě při učení napadlo?„ – „Měl bych se více pídit po otázkách.“ -  „Možná 

bych se chtěl stát lékařem.“ -  „Myslela jsem si, že o svalech toho hodně vím, ale 

nevěděla jsem.“ -  „Že bych si mohl zkusit na otázky odpovědět, než se dozvím 

odpověď.“ -  „Že bych to mohla přenést do myšlenkové mapy.“ -  „Svalstvo je 

hodně důležité téma a v životě se mi bude hodit.“ -  „Srdce je také sval.“ 

 „Jak jsem si učení naplánoval(a)?“ – „Nejdříve jsem si přečetl otázky, potom našel 

všechny zdroje a prošel si je. Pak jsem na otázky odpovídal.“ -  „Přečetl jsem si 

text, vypsal důležité myšlenky, znovu přečíst a doplnit.“ -  „Ve škole jsem pracoval 

metodou V CH D, doma jsem si ještě nějaké informace vyhledal na Wikipedii a 

doplnil.“ - „Pracoval jsem s tabulkou, několikrát jsem si text přečetl, doplňoval 

tabulku, moc mě to bavilo:“ 

 

Příloha č. 27: Dílna čtení, podvojné zápisky 
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Příloha č. 28 

 

 

Příloha č. 29: Dílna čtení, podvojné zápisky 
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Příloha č. 30: Rozhovor, reflexe procesu učení 

U: Co jste během sdílení se spolužákem zjistili? 

Ž - A: Já jsem nic nezjistila, Libuška má vždy dobré vyjadřování a komentáře. 

U: Takže jsi zjistila, že Libuška má vždy dobré vyjadřování a komentáře. 

Ž - A: Já jsem zjistil, že máme s Matějem stejný názor v mnoha věcech. I když jsou ty 

knížky rozdílný, tak ten příběh má něco společného. 

U: Hmm. Děkuji. 

Ž - M: Já jsem u Jessí zjistila, že má na lepší deníky. To, co tady udělala, se jí hodně 

povedlo. 

U: Možná na to měla více času než doma. Čím myslíš, Jessí, že to je? Majda tě oceňuje. 

Ž- J: Nevím. 

Ž - E: Já jsem zjistila, že holky měly knížky, které jsem také rozečetla a nedočetla. Zjistila, 

jsem, že kdybych četla dál, tak by mě to více bavilo.  

U: Tak to je skvělé zjištění. Ještě někdo něco zjistil? (nikdo se nevyjadřuje, pokládám další 

otázku) 

U: Jak jste se během četby cítili, co vás napadalo? 

Ž - A: Já jsem se cítila pořád v napětí a domýšlela jsem si, jak by to asi mohlo dopadnout. 

U: Řekni dětem, jakou knihu jsi četla. 

Ž - A: Osada havranů od Eduarda Štorcha. 

U: Děkuji. 

Ž - A: Já jsem byl také v napětí a spojoval jsem si to se svým životem. Názvy zemí jsou 

podobné jako ve skutečnosti. 

Ž - K: Já jsem byl také v napětí, cítil jsem se dobře… 

Ž - M: Já jsem byl také po celou dobu v napětí, spojoval jsem si to se svým životem, oni 

tam řeší ty svoje rodinný konflikty, …, já si vůbec nedovedu představit, že bych musel něco 

podobného řešit. 

U: Jakou jsi četl knížku? 
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Ž - M: Harry Potter….. 

Ž - E: Já jsem byla v napětí a představovala jsem si, že jsem ta hlavní hrdinka. 

Ž - M: Já si občas myslím, že se to stalo i mně, že je to i o mně. 

Ž - N: Já čtu Sáru a cítila jsem se nepříjemně, hnedka na začátku, …, já jsem si 

představovala, jak by bylo mně. 

Ž - D: Já čtu Hraničáře první díl a napadalo mě, jak by to mohlo být dál a co bych si mohl 

zapsat. 

Ž -V: Já čtu knihu Povedená partička, nulová tolerance a měl jsem takový ten pocit…jako 

takovou stydlivost, dělal takový věci…, vlastně se často ztrapňoval. 

U: Takže ses za něj styděl… 

U: Je něco s čím jste během četby nebo při zapisování citátů či komentářů měli problém? 

Ž - L: Mně se v textu hledal obtížně úryvek, který by to vystihnul, ale zároveň by toho moc 

neprozradil. 

U: To je hezký, když se Linda zároveň zabývala tím, aby nám toho text moc neprozradil. 

Děkujeme. 

Ž - L: Já měla stejný problém jako Linda. Našla jsem si hodně důležitých úryvků a musela 

jsem některé vyloučit, tak jsem to zkracovala, nakonec jsem tam dala úplně jiný. 

Ž - U: A hledala jsi úryvek, který tě oslovil a vystihnul zároveň děj? Jak to bylo, Libuško? 

Ž - L: Já myslím, že jsem to splnila, jen mi to dělalo problém. 

Ž - V: Já jsem měl také problém, protože se tam událo hodně věcí zrovna. Já jsem si 

naplánoval šest úryvků, nakonec jsem vybral čtyři. 

Ž - M: Já jsem měl problém vybrat tři úryvky, které by toho řekli nejvíc, hodně se tam 

stalo. 

Ž - U: Co se tím učíme, když máme vybrat pouze tři citáty? 

Ž - E: Vybrat to nejdůležitější. 

Ž - M: Že třeba v životě budeme myslet na to nejdůležitější. 

Ž - A: Třeba plánovat a rozmýšlet se, když jsou tam dva důležitý a mám napsat jenom 

jeden, tak se musím rozhodnout. 
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U: Ano, to se často stává v životě, takže i v rozhodování vás to trénuje. 

U: V čem vám může podvojný deník pomoci ve vašem životě a ve vašem učení? 

Ž - D: Naučíme se vybrat to nejdůležitější a naučíme se komentovat. 

U: Co se učíme tím, že vytváříme komentáře? 

Ž - L: Učíme se vyjadřovat. 

Ž - A: Hledáme důvod nějakého problému. 

Ž - V: Když děláme nějaké důležité rozhodnutí, tak bychom si ho měli nějakým způsobem 

okomentovat. 

U: Ano, použít nějaké argumenty, podpořit je fakty, říci si proč ano a proč ne. 

Ž - M: Naučíme se dobře vyjadřovat. 

Ž - L: A přemýšlet. 

U: Myslíte si, že vám podvojný deník může pomoci při čtení textů ve vlastivědě, 

přírodovědě aj.? 

Ž - A: Myslím, že ano. Když mě text nebaví, tak si můžu odůvodnit, kde je problém.  

U: Hm. A v učení by vám to nějak mohlo pomoci? Majdo? 

Ž - M: Myslím, že v dlouhém textu by mi to mohlo pomoci najít nějaké důležité výpisky. 

U: Najít nějaké důležité… 

Ž - M: Texty. 

U: Ano, a umět si říci, proč je ten text pro mě důležitý. Já když se, děti, učím z odborné 

literatury, tak si dělám podvojné zápisky také. Jinak mě to nutí vypisovat si všechno. Vypíši 

si, co je pro mě důležité a proč…Je něco o čem teď přemýšlet? 

Ž - V: Bylo to tak napínavé, že bych si šel nejraději číst. 

Ž - E: Já přemýšlím, ta moje knížka je ze sirotčince, ten sirotčinec byl docela krutý. 

Přemýšlím, že já se mám dobře.  

U: Považujete text, který jste četli za výjimečný? Jestli ano, proč? 

Ž - L: Já ho považuji za výjimečný v tom, že tam vystupují zvířata a dosud jsem četla knihy, 

kde vystupovali lidé. 
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Ž - M: Já ani ne tak v tom příběhu, ale ve způsobu psaní. Je to vlastně pracovní scénář… 

U: Vyhovuje ti ten způsob? 

Ž - M: Docela i jo. Někdy jsem byl zmatenej, kdo to říká, teď to vím. 

Ž - K: Já si to užívám, je to úplně jiný druh knížky.  

Ž - E: Tato knížka nevypadá, že nemá hlubokou myšlenku, ale když se začtu pořádně, tak 

hlubokou myšlenku má. 

U: Dokázala bys tu myšlenku říci? 

Ž - E: Na začátku ta dívka soudí Obra Dobra podle toho, jak vypadá a myslí si, že je zlý, 

ale nakonec se z nich stanou kamarádi. Obr a normální holka mohou být kamarádi. 

U: Děkuji. Jsem ráda, že se dnes zapojilo do diskuse více dětí. Myslím, že jste i otevřeně 

hovořili. Děkuji. Pojďme si zkusit vytvořit pětilístek. 

 

Příloha č. 31: Reflexe podvojných zápisků (podvojného deníku) 
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Příloha č. 32: Reflexe podvojných zápisků (podvojného deníku)  

 

 

Příloha č. 33: Reflexe podvojných zápisků (podvojného deníku) 
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Příloha č. 34: Brainstorming, fáze evokace 
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Příloha č. 35 

 

 

Příloha č. 36: I.N.S.E.R.T, fáze uvědomění 
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Příloha č. 37: I.N.S.E.R.T, fáze uvědomění 
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Příloha č. 38: I.N.S.E.R.T, fáze uvědomění 
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Příloha č. 39: Otázky k textu, fáze uvědomění 
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Příloha č. 40: Volné psaní, fáze reflexe 
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Příloha č. 41: Volné psaní, fáze reflexe 
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Příloha č. 42: Volné psaní, fáze reflexe 

  

 

Příloha č. 43: Volné psaní, fáze reflexe 

 


