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Abstrakt

Tato prace byla zaméfena na zkoumani pfesnosti monitorovani jako strategie, ktera muze
slouzit zakim jako ucinnd metoda pii dosahovani vysledkli ve Skole. V teoretické ¢asti je
pfesnost monitorovani predstavena jako metoda vychazejici z principti metakognitivnich
strategii a autoregulace uceni. Ze zahrani¢nich studii vyplyva, ze pfesnost monitorovani je
prinosna pro zefektivnéni nadcviku u rozmanitych dovednosti. K potvrzeni téchto predpoklada
v ¢eskych podminkach byl uskuteénén vyzkum na ZS. Jako vzorek byli zvoleni Zaci tii
Sestych tfid. Pfidanou hodnotou studie bylo zavedeni tfi odliSnych tfidnich uspotadani:
kooperativniho, kompetitivniho a individualistického. K nacviku pfesnosti monitorovani byla
vyuzita dovednost ¢teni s porozuménim. Z vysledkl byl zjistén pozitivni vztah mezi piesnosti
monitorovani a vykonem ve Cteni s porozuménim. Za druhé bylo objeveno, ze nacvik byl
efektivni pouze V kooperativnim tfidnim uspofddani. Na zavér jsou uvedena néktera
doporuceni pro navazujici studie, které by potvrdily dosazené vysledky na vétsim vzorku a se

standardizovanymi diagnostickymi metodami.
Kli¢ova slova:

monitorovani, metakognice, autoregulace uceni, kooperativni uc¢eni, pedagogicka psychologie



Abstract

This study has aimed to investigate monitoring accuracy as a skill in an academic
performance. First part of the study defined metacognitive monitoring theoretically as a
strategy evolved from metacognitive strategies and based on self-regulated learning
principles. Previous studies assert that monitoring accuracy is a beneficial skill that enhances
performance regardless a domain of use. In order to give those claims empirical support in the
Czech educational environment, the research has been carried out. Data have been collected
from three classes of 6th graders within six weeks. Classes were assigned during the practice
test into different settings: individualistic, competitive and cooperative. Reading
comprehension has been selected as the monitored skill. The results corroborate the
assumptions that monitoring accuracy training is beneficial both for performance and for
increasing metacognitive skills to monitor. Secondary, the cooperative setting appeared to be
the only one that both calibration accuracy and reading comprehension did significantly

increase. The outcomes and recommendations for follow-up studies are discussed.
Keywords:

Monitoring, metacognition, self-regulated learning, cooperative learning, educational
psychology
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L. Uvod do Teoretické ¢asti

Presnost monitorovani jako soucast metakognitivniho uceni

V této praci je pojem monitorovani uzivan k popisu situace, kdy jedinec védomé
ziskava informace o svych znalostech a strategiich ve vzdélavacim kontextu. Piesnost
monitorovani je pak monitorovanim s naslednym zhodnocenim svych znalosti ve vztahu

k jistému tkolu, tfeba znalostnimu testu (Hacker, Bol a Keener, 2008).

V tuzemsku je tento pfistup v uceni pouZivan neplanovit€¢ a doposud se neobjevil
zadny systematicky ucebni ¢i vyzkumny projekt, ktery by tuto metodu operativné uzival.
Ttebaze se o monitorovani uceni hovoii a zminuji ho nékteré ¢lanky, publikace a védecké
prace zabyvajici se obecné metakognitivnim ucenim (vybeérem: Zgarbova, 2011; Krykorkova,
2008; Vernerova, 2008; 2009) a dokonce je tento pojem obsazen i ve vladnim dokumentu
‘Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani® (2005), ktery podrobnéji analyzuje
Lisner (2011), zkuSenosti s timto typem ucebni strategie nejsou dostupné. Pric¢inu Krykorkova
(2004) vidi v nedostatecné propagaci tématiky v pedagogicko-psychologickych ucebnicich a
neexistenci informaci o didaktickych moznostech vyuziti metakognitivnich strategii.
Pedagogiim na bézné Skole tak neni nabizend moznost dalSiho rozvoje vyukovych strategii.
Prostor pro metakognitivni strategie v naSem Skolnim prostiedi nenachazime ani v procesu

vyuky, ve kterém je sd€lovan pouze obsah (Krupova, 2011).
Studie Metakognitivniho uceni v ¢eskych podminkach

Diivodem nizkého povédomi a vyuzivani v praxi je to, Ze samotna problematika
metakognice je v Ceské republice velmi mlada, ackoliv se osvéta dava rychlym tempem do
pohybu. Krupova (2010) uvadi namatkou 2 konkrétni programy, které s touto tematikou
Z pohledu pedagogiky pracuji.

Program instrumentdlniho obohaceni

,Autorem myslenky je Reuven Feuerstein, psycholog a kritik klasickych forem
testovani inteligence. Jeho koncepci utvari dvé hlavni casti — pracovni sesity zamérené na
rozvijeni kognitivnich dovednosti, jez autor nazyvd instrumenty a materialy poskytujici

detailni instrukce zalozené na aplikaci tzv. zprostredkovaného uceni. “ (Malkova, 2008, s. 9).
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Program rozvoje metakognitivniho myS$leni déti pfedskolniho véku

Program vychazejici z koncepce Kognitivniho rozvoje pracuje s jejimi vybranymi
aktivitami a je pfipraven tak, aby mohl navézat na Ccinnosti realizované v kontextu
Rémcového vzdélavaciho programu pro ptredskolni vzdélavani a piipravy jak na dalsi
vzdelavani déti predskolniho véku, tak také na situace, s nimiz se dité setka v bézném zivoté
(Krupova, 2010). Jeho soucasti je metodika ,,Let’s Think!”, ktera se zaméfuje na rozvoj
détského mysSleni a poznavani, kooperaci komunikativni dovednosti, tvofivost a feSeni
probléml. Program rozviji rovnéz kompetence k autoregulaci uceni — planovani,

monitorovani, hodnoceni (Adey, Robertson a Venville, 2001).

Program Kritické mys$leni

Vzdélavaci program orientovany na kritické mysleni, koncipovany pro ucitele na
vSech stupnich Skol. Pofdda vzdélavaci kurzy, piinaSi vyukové materidly a zajistuje
informacni sit’ a konzulta¢ni podporu, aby se ucitelé mohli rozvijet v uziti praktickych metod,
technik a strategii zalozenych na vyuziti metakognitivnich zplsobu uceni. Zaklad4d na
nejnovejSich poznatcich pedagogickych a psychologickych vyzkumi.

(http://www.kritickemysleni.cz/kdojsme.php)

Objevuji se novi badatelé zkoumajici problematiku metakognice se zaméfenim na
skolni v&k ditéte. Pocatky vyzkumnych poéintt v CR vSak prameni z doby nedavné. K
prukopnikim vyzkumt vénujicich se metakognici, fadime autory Krykorkovou a Chvalu.
Krykorkova a Chval (2001) se ve svém badani zabyvali vztahem motivace k ucebni ¢innosti v
situaci nacviku metakognitivnich strategii (Krupova, 2010). V poslednich tiech letech vzniklo
na pedagogickych fakultach n€kolik védeckych praci (Foltynova, 2008; Vernerova, 2009;
Hrbéackova, 2010; Krupova, 2010; Zgarbova 2011 aj.), které se této problematice vénuji Ci se

jineptimo dotykaji. AvSak z pohledu psychologie zlstava toto téma nevyuZzito.
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1. Teorie metakognitivniho uceni

., Metakognice premostuje propast mezi mnoha zajimavymi oblastmi. Je mostem mezi
paméti a rozhodovanim, ucenim a motivaci a také mezi ucenim a kognitivnim rozvojem.*

(Nelson a Narens, 1994, str. 1)

Predstavme si situaci, tfeba naro¢ny skolni ¢i pracovni ukol, se kterym jsme se jeste
nesetkali. Na nasem feSeni velmi zalezi, a my musime kazdy krok velmi vazit nebo dokonce
musime pfijmout jista rizika pifi jeho vykonavani. V téchto situacich s velkou
pravdépodobnosti okusime metakognitivni zaZitek. Ten ndm bude pomahat tento ukol fesit,
vazit sva rozhodnuti, a ptetrva, dokud ukol neskonci, nebudeme unaveni nebo ho neinhibuje
velky afekt. Nebo cokoliv, co vyfadi naSi schopnost reflektovat situaci a premyslet o ni. Takto
popisuje metakognitivni zazitek Flavell (1979), ktery zavedl pojem metakognice a poprvé
nastinil jeji pfinos pro rozvoj jedince a nezbytnost pro vyzkum v pedagogické psychologii a
vzdélavani. Jeho odkaz lezel jistou dobu nevyuzit. Poté se vSak zaCali pomalu osmélovat
nadSeni badatelé, jez se do dneSniho dne nepiestali rozriistat, a to s ohledem na hodnoceni jak

kvantity, tak i kvality jejich praci.

Zakladni charakter metakognitivni znalosti, zazitku nebo strategie je ¢inén jejim
zvédoménim. Pouze védoma znalost aktivovana pravé nyni miize byt nazvdna metakognitivni
(Flavell, 1979). Ve chvili kdy jedname hloup¢, jsme si svého hloupého jednani védomi, uzili
jsme metakognitivni znalost, ktera ndm napiiklad fekla, ze odemykat zdmek svazkem klici
bude trvat o dost krat$i dobu, kdyZ si rozsvitime svétlo. To, zda této znalosti vyuZzijeme uz je
dalsi véc. V kazdém piipadé je dilezité védomi této situace. Markovic (2008) rozviji hloupé

chovani ve své praci dale.

Ucelem této lidské zptisobilosti je uéeni a poznavani, jak by mé jisté jesté Mares
(2007) doplnil. Na ot4dzku jakym zplsobem bych opatrné odpovédél jisté co nejefektivnéjSim
v souladu s nasimi osvojenymi znalostmi a dovednostmi, které mame védomé k dispozici.
Takto neptesné bych se vyjadtil proto, Ze vedle pouhych definic tu existuje fada teoretickych
konceptli a modeltl, které pokladam za vhodnéjsi prozkoumat nepiedpojaté se zaméfenim na

jejich nuance a souvislosti a poté udélat urcity zaver.
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1.1 Ramcovy model monitorovani z hlediska teorie a vyzkumné
praxe

Nelson a Narens (1994) se inspiruji v Kuhnov¢ teoriich paradigmatu (Kuhn, 1996) a
prohlasuji se za zakladatele nového paradigmatu, na jehoz zdkladé se ma odvijet cela fada
nasledujicich vyzkumnych praci v psychologii vzdélavani. Timto smérem se vydali z divodu
poptavky vnéjsiho svéta po veétsi prakti¢nosti psychologie a uziteéné aplikace jejich poznatkd.
V té souvislosti vyjmenovali tfi nedostatky, které brzdi tento pokrok. Nedostatecny vybér
subjektll zkoumani, prehnany diraz na jejich nereflektivni jedndni (misto lidi by potom stacilo

zkoumat pocitace nebo robotizované pristroje) a ptilis redukujici experimentalni zkoumani.

Ptikladem nedostatecného vyzkumu by byl experiment provadény v uzaviené
laboratofi, kam se nam podafilo ziskat nejdostupn&jsi probandy, vétSinou studenty
psychologie. Zkoumany jsou konkrétni proménné, na zakladé¢ konkrétni zdané strategie,

kterou probandi musi pouZit k vykonani dané¢ho tkolu.

Nelson a Narens (1994) tikaji, Zze ve vyzkumu paméti za poslednich padesat let nebyl
uskutec¢nén zadny velky pokrok. Tento krok vnimaji jako nezbytny ve védeckém vyzkumu
paméti. Z toho ditvodu uvedli svoji stat’ o zkoumani metakognice, kterou ma navrzeny smer

V metakognici a metapaméti nalézt a prinést oziveni této rigidni struktury.

V reakci na tyto nedostatky vytvorili model metakognice stojici na tiech zakladnich

principech.

Obrazek 1 Teoreticky model metakognice Nelsona a Narense

(Nelson a Narens, 1990)

126 Thomas Q. Nelson and Louis Narens

} META-LEVEL

Control Monitoring Flow of
Information

} OBJECT-LEVEL

! Zde se Nelson a Narens stavi pozitivné k provadéni vyzkum( na studentech. Dodévaji k tomu odivodnéni, ze
studenti dokazou nejlépe manifestovat metakognitivni a ucebni strategie.
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1. Kognitivni procesy jsou rozdéleny do vice specificky propojenych trovni. Na obrazku

vidime zjednodusené schéma dvou trovni - meta-trovein a objektovou troven.

2. Meta-uroven simuluje objektovou uroven a je jakymsi jejim dynamickym modelem.
To je nezbytnym piedpokladem pro ptipad, kdy je tieba regulovat dynamicky model

celého aparatu z daného stadia k nové zvolenému cili.

Y v v . ’ 2 . ;o ]
3. Ktomu ucelu slouzi dvé dominantni relace: ,regulace”™ a ,,monitorovani, které jsou
orientovany ve sméru toku informaci. Autofi k ndzornéjSimu pochopeni pouZzivaji

analogii k operatorovi u telefonniho sluchatka (Nelson a Narens, 1990).
Regulace

Regulujici relace podle metafory mluveni do sluchatka vysilanim informaci
modifikuje objektovou uroven. Informace proudici z meta-urovné meéni stav ¢innosti
objektové trovné ¢i samotnou ¢innost objektové Grovné. Touto ¢innosti mize byt: zahajeni
nové akce, pokraCovani v jist¢é akci (ne nezbytné se stejnym vysledkem — unaveny
basketbalista mize pii dalSim hodu ko§ minout) nebo ukonceni akce. Regulace ale nema
moznost pienaset zddnou informaci z objektové trovné, a proto je tieba zajistit monitorujici

prvek, ktery je nezavisly na regulaci.
Monitorovani

Jadro monitorovani vystihuje analogicky poslouchéani telefonického sluchatka, ze
meta-uroven piijima informace z objektové trovné. To ma za nasledek bud'to zmény stavu
meta-tirovilového modelu vnéjsi situace nebo zddnou zménu. Opacny proces vSak neprobiha,
objektova urovenn nema model Zadné¢ meta-urovné. Zakladnim metodologickym nastrojem je

introspekce (Nelson a Narens, 1990).
Vicetroviiovy model

Tuto smycku mezi meta-tirovni a objektovou urovni lze aplikovat na vice jinych
urovnich, které mohou hypoteticky hrat svoji dilezitou roli. Lo < Ly < Lx < Ly<Lp ... (Loby

potom byla objektova troven, ktera je monitorovana a regulovan L; a L;je monitorovana a

? Pteklad z angl. ‘control’. — nabizi se dva vhodné pojmy ,fizeni“ a ,regulace”. Pro druhé jsem se rozhod|,
protoZe je v ¢eské literature uZivan jiz tradiéné rliznymi autory, napr. Svec (1998), Cap a Mare$ (2001)
14



regulovana Ly, atd. ..; Lk je tedy modelem pro L; i Lo, apod.). Nezalezi na tom, kolik je urovni

a co délaji, ale Ze mezi nimi funguji uvedené relace (Nelson a Narens, 1990).

1.2 Dvé urovné poznani

Krykorkova (2008) mluvi také o dvou urovnich poznavani

l. Kognitivni Groveil - porozuméni informacim jen v ramci kontextu.

Jinak také nazyva tuto uroven ,uceni s porozuménim®. Na této urovni probihd zisk
znalosti, védomosti a faktickych udaji. Buduje se zkusSenostni zdkladna, kterd se nabiji
nachazenim smyslu, vnaSenim vyznamu, rozvojem konkrétnich poznatki, piedstavivosti,
tfidéni informaci do kontextového ramce. Vesmés tu probiha veskera prace s informacemi
jako procesy zapamatovani, analyza, syntéza, tfidéni, porovndvani, zevSeobeciiovani, hledani

vztahi, apod.

. Kognitivni Groven - zachazeni s vlastnimi myslenkovymi obsahy

Na této trovni jiz zak neni omezen kontextem a konkrétnimi situacemi v pfemysleni.
Tento stupeii je jinak nazyvan ,,uceni o kognitivni ¢innosti, kde se rozviji abstraktni mysSleni,
myslenkova nezavislost na kontextu a prace s riiznymi alternativami feSeni 1 témi, které
neexistuji. Na této Grovni pracujeme s informacemi z prvni trovné, které jsou prohlubovany,
zamérné modifikovany a vsazovany do novych kontextti. Jadrem se vSak stava uziti
manipulace s vice druhy uceni: uceni se principim, ufeni se pojmum, uceni se feSeni

problémt — tvofivost a evaluace.

Tento ve zkratce uvedeny hierarchicky model je jen prvnim zikladnim kamenem
koncepce, kognitivni svébytnosti®, kterou autorka uziva. ,Kognitivni svébytnost je
soucinnosti tohoto poznavaciho aparatu s osobnostnimi charakteristikami jedince. Tvofi se ve
vymezenych kognitivnich stadiich, pficemz kritickd ¢ast probihd na vybranych ukolovych

situacich ve skolnim prostiedi.

Autorka v tomto pojeti na rozdil od Nelsona a Narense (1990) vychazi z ucitelské
praxe a nesnazi se o vytvoreni teoretického ¢i metodologického ramce zkoumani. Nenarokuje
svym rozdélenim popisovat funkci metakognice. Snazi se v§ak na tomto nazorném rozdéleni
procesu poznavani usnadnit zavedeni metakognitivniho nacviku do praxe skolni vyuky. Na

tuto jeji praci dale navazuje Lisner (2011) — pii popisu Gsili ceského Skolstvi vytvofit pro
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ucitele a vedeni Skol podnéty k prosazeni rozvoje uzivani metakognitivnich strategii. Obava

se vsak, Ze pro tak velky ukol jesté stale neni dostate¢né vytvotrené vzdélavaci zazemi.

Krykorkova (2010) poklada za podstatu metakognitivniho zpracovani reflexi vlastniho
uceni a poznavani. Sama poté predpokladd, ze tento rozvoj se opird o 3 hlediska: kontext,

porozumeéni a ukolovou situaci.

1.3 Metakomponenty

Od 70. let se zacal Sternberg zajimat o inteligenci, vytvofil hierarchicky orientovany
model kognitivnich komponentt (Blatny, 2010). Ten zahrnoval nadtazené metakomponenty,

které planuji, monitoruji a rozhoduyi.

Tabulka 1 Priklad fungovani metakomponent

Kuprikladu: KdyZ se rozhodneme namalovat slunce ...
jaké mame pastelky, jak je velky papir,
proc sluni¢ko malujeme,

nejdrive analyzuji,

jak bude veliké, kolik bude mit paprskd,

lanuji situaci . .
P L i jakou barvu zvolime,

a rozhoduji, jak ji budou resSit. kterou pastelkou za¢neme.

Prubézné monitoruji, co ¢lovék udélal, co déla jak se slunce dafi kreslit, je dostatecné
a co je jesSté tireba udélat velké, chybi jesté néco?

Na zékladé téchto informaci se metakomponenty podileji na rozdileni pokynti, které
niz§i komponenty budou Ukolovany, které Sternberg (Sternberg, Kaufman a Grigorenko,
2008) rozdeloval na dva: provadéci komponenty a komponenty pro ziskavani novych

znalosti.

V navrzeném schématu pouze metakomponenty mohly pifimo aktivovat jiné
komponenty a ziskdvat od nich informace. Ostatni kognitivni komponenty spolu mohly
komunikovat pouze nepiimo. Ve spojitosti s lidskou inteligenci Sternberg tika, Ze odliSnosti

mezi lidmi se odvijeji od funkce metakomponent. Veskeré zpétnovazebni informace jsou jimi
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filtrovany, a proto se stavaji centralnimi ¢astmi lidské inteligence (Sternberg, Kaufman a
Grigorenko, 2008).

Tato teorie ptispéla k objasnéni fady poznavacich procest, avsak pti aplikaci nebylo
mozné pln¢ rozdélit feseni ukoli na jednotlivé slozky, jelikoz lidé pii feSeni ukold
nepostupuji linearné. Tato teorie byla nekonzistentni jak s testy inteligence, tak s uzitim
kognitivnich schopnosti v kazdodennim zivoté (Blatny, 2010). Soucasna dynamicka vySetfeni
kognitivnich funkci vSak zac€inaji jisté sloZzky téchto komponent identifikovat (Chuchutova,
2008). Dalsi jeho teoretické modely (napft.: triarchicky model) uz nenaznacuji jednu

nadfazenou organizujici slozku metakognice (Sternberg, 2002).

1.4 On-line a off-line metakognice

Podivame-li se na metakognici perspektivou samostatného problému ¢i situace
k feseni, mohli bychom uvazovat o aplikaci metakognice bud’to okamzité anebo v oddaleném
c¢asovém horizontu. Toto rozd¢€leni uzili z praktickych divoda belgicti vyzkumnici Desoete a

Roeyers (2002) pfi méieni metakognice u déti se specifickymi poruchami uceni.

On-line metakognice (Desoete a Roeyers, 2002) je uzivana ,,v akci® pfi feSeni tlohy.

V tu chvili zak pfemysli, jak si s ikolem poradi a zda ho zvladne. Pokud uplatnéna strategie
nevede K taspéchu, zvoli jinou alternativu, ktera k cili povede pravdépodobnéji. Takto bude
doty¢ny postupovat, dokud problém nevyfeSi. Tato Cast metakognice hraje dulezitou roli v

procesu uceni. Mezi metakognitivni dovednosti se fadi planovani a monitorovani.

Jesté zajimavéji zni koncept off-line metakognice, ktery se nesetkava s problémem ‘in

vivo‘, ale bud’to ho hodnoti zpétné¢ nebo naopak s piedstihem. Jedinec si déla odhady, vede
prizkum a stanovuje si cile a kritéria, podle kterych bude proces feSeni vyhodnocovat.
Jedinec podnikd vSe pro to, aby se na cil mohl dikladné pfipravit a vyfesit ho s co nejvétsi
redukci moznych komplikaci. Off-line metakognice jednd v zajmu snazsi prace pro on-line

metakogpnici.

K on-line nastrojim Desoete a Roeyers (2003) fadi pldnovani a monitorovani a do off-

line fadi predikce a sebehodnoceni.
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1.5 Prvky a fenomény metakognice

Z téchto perspektiv se nam mize pomalicku dotvéiet obraz o tom, co metakognice
vskutku vystihuje. K analogii k témto koncepcim bych jesté pfidal prvni nastin Flavella
(1979), ktery strukturuje metakognici piedevS§im na metakognitivni védomosti a

metakognitivni zazitky.

Metakognitivni védomosti jsou pristupné z paméti, stejn¢ jako jakékoliv jiné znalosti.
Jen se zaméfuji na védomosti o myslicich bytostech, tedy o druhych a pfedevSim o nas
samotnych. (Naptiklad: Rad¢ji si ptijdeme zkontrolovat kol ke spoluzakovi Jirkovi, nez
k Anicce, protoze Jirka toho vi o matematice daleko vice.) Védomosti pouzivame k ¢erpani
informaci o metakognitivnich cilech a tikolech, které jsme si zadali. K nim potom sméfujeme

pomoci znalosti metakognitivnich strategii.

Metakognitivni zazitky jsou fenomény, které vstupuji do védomi a pomahaji nam
odhalit situace, ve kterych bychom se mohli rozhodovat na zdkladé¢ vySe zminénych
védomosti. Jsou podobné pocitim a mohou byt kratké nebo trvat dlouho, mohou byt bazélni
¢i komplexni. Cast&ji se s nimi setkdvame v naroénych situacich, kdy nejsou narusovany
emocemi, Vv takovych, kde mame prostor uvazovat reflektivné. Vyrazné mohou ovliviiovat
cile 1 strategie, které si k jejich dosazeni volime, tedy maji moc meénit metakognitivni

védomosti. A prave tyto zazitky jsou prvni znamky détské metakognice.

Metakognitivni cile a metakognitivni strategie zahrnuje Flavell také mezi dulezité
prvky metakognice, nicméné oboji vmezefil do plivodnich dvou jevil a podrobnéji se o nich

Jiz nevyjadiuje.

Ptestoze metakognitivni zazitky jsou centrdlnim rysem této koncepce, Flavell (1979)
nevysvétluje, jak se objevuji ¢i odkud pfichazeji nebo jakym zplsobem s nimi muiZeme

zachazet. Vypada to, Ze jejich indikace zavisi pfevazné na okolnim prostiedi.

Shrnuti

V této kapitole jsme se seznamili s n€kterymi teoretickymi pojetimi metakognice.
Vycet zdaleka neni Uplny, ale ucelem bylo uvést vhled do rGznorodosti, nez kompletni
pohled. Na zdanlivé nesourodé¢ paleté mizeme spatfovat jisté podobnosti: neustaly dynamicky

rozvoj, hierarchické fazeni rozdéleno na dvé zékladni Grovné, paralelni procesy, jeZ se tykaji
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monitorovani a regulovani nizSich Grovni a vnitini centralizované fizeni. K poslednimu bodu

dopliluje Flavell (1979) slozku zazitka, ktera presto stoji mimo tento centralizovany systém.
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2. Autoregulace uceni

Tendence uceni a vychovy se dnes jiz nespokojuje s vysvétlenim jevii podavajici

dikazy o zavislosti na vnéj$im prosttedi a vlivech okoli

Ve vzdélavani roste poptavka po védeckych navodech, které by 1épe vystihovaly zéka
v roli uéiciho se jedince. Pfi patrani se teoretici a védci v poslednich letech pozastavili nad
autoregulaci uceni. Tato alternativa se zda vcelku nadéjnd, jelikoz se zak uci rozvijet vlastni
moznosti a potencial bez zavislosti na piisobeni vnéjsich vlivl a to nejen v ramci Skolni vyuky
(Cap a Mares, 2007). Odkud vyvéra touha vychovavat autoregulované studenty? V této

kapitole chci zminit n€které klicové principy, ze kterych tento koncept vychazi.

2.1 Vyvoj autoregulace uceni na zakladech socialné kognitivni teorie

Popularita autoregulovaného uceni stoupd jiz od roku 1980. Zdiiraziovani dalezitosti
autonomie a odpovédnosti studentll za vlastni uceni, klade diraz na kvalitu vyuky, na
vytvaieni smysluplnych studijnich cila, vybér taktiky a strategii pfi uceni, schopnosti vnitini
motivace, predikce ¢i sebehodnoceni (Zgarbova, 2011). Vlivem bouflivého kulturniho a
védeckého vyvoje se objevilo v psychologii, pedagogice a filozofii mnoho smérd, ze kterych
teorie autoregulace mohla Cerpat velké bohatstvi myslenkovych tendenci a poznatkii. Piehled

uvedenych teorii autoregulace uceni uvadi tabulka 2 (Mares 1998, s. 176).

20



Tabulka 2: Vybrané teorie autoregulace uceni

Nazev teorie

Teorie kulturné
historického

zprostiredkovani

Neobehaviorismus

Fenomenologie

Socidlni kognitivni

teorie

Kognitivné-

motivacni teorie

Kognitivni

konstruktivismus

Kognitivné-regula¢ni

teorie

Predstavitelé

L.S.Vygotskij

a nasledovnici

B.F.Skinner

a nasledovnici

Mischel, Wylie, H.W.

Marsch

A.Bandura

N.Ach,K.Lewin,
J.Kuhl, K.Kraska

F.C.Bartlett,J.Piaget

V.Kuli¢

(Mares, 1998, s. 176)

Klicové proménné u zaka

o7y

vnitini fe¢

automonitorovani,
sebeinstruovani,

sebezpevinovani

Systém,,ja“,
sebeocenovani,
sebeidentita,
sebepoznavani
Sebepozorovani,
sebehodnoceni, reagovani

na sebe sama

Rizeni t&chto procesi;
koédovani, jednani, emoci,
motivace, pozornosti,
zaméru; dale:zvladani
neuspéch, sebereflektujici

mysleni

Mysleni a
sebeuvédomovani,
subjektivni teorie o
vlastni kompetenci, o

usili, o ulohach

Subjektivni evidence

prubeht a vysledki

Pristupy  umoziujici

dospét k autoregulaci
Zyvnitinovani interakce
mezi dospélym

a ditétem

Verbalni poucovani,
zpeviovani odpovédi,
postupna aproximace

k zddoucimu stavu

Rozvoj sebepojeti

Specialni vycvik

jedince

Zmeéna jednani, pti niz
se resi konflikt mezi
kognitivné
zdivodnénymi
zaméry, navyklym
jednanim a
emocionalnimi
preferencemi
Vyvojové zmény,
progresivni
diferenciace,
simultanni
hierarchizovani
organizacnich strategii
Adaptivni vné&jsi

fizeni, které postupné
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¢innosti, autointerpretace, likviduje samo sebe
autokorekce,

autokonstruovani

Bohuzel v této praci neni prostor na sezndmeni se vSemi teoriemi. Podrobnéji jsou
popisovany v praci Zgarbové (2011). Dovolte mi tedy uvést alespon jeden z téchto ptistupt
Socialné kognitivni teorii, kterd ve své podstaté prostupuje napfi¢ vSemi teoriemi a stejné tak
jako ji Blatny (2010) stavi jako bazalni kostru pro konstrukt sebepojeti, tak 1 ja ji pokladam za

klicovou pro autoregulaci uceni.

Zakladatel tohoto sméru A. Bandura (2001) monitoruje vyvoj pojeti autoregulace
uceni v psychologii az do uvedeni své koncepce. Prvopocatky vnima v teorii zalozené na
principech behaviorismu, ktery viibec ucinil chovani ptipustné zkoumani. Vyvoj se odvijel
ptes pocitacové modely ptipodobiiujici mysl k velkému biologickému kalkulatoru, ackoliv 1
bezduché organismy prokazovaly vice kognitivni ¢innosti neZ tento konstrukt, jak sam autor
komentuje, védomi tedy muselo ustoupit kralujici pocitacové metafote. Linedrni operace byly
pozdéji nahrazeny mnohanasobnymi neuralnimi sit€émi operujicimi paralelné v jeden moment.
Filozof a psycholog Harré v jedné své knize (1983, in Bandura, 2001) poznamenava, ze cely
tento mentdlné-informacni vykonny stroj je dirigovan jistym subsystémem. Ten oznacil za
védomi, které timysIné uziva informace k uskute¢néni svych tuzeb. Ackoli tu stale existovaly
pokusy redukovat védomi na jakysi epifenomén ¢i vedlejsi produkt lidskych ¢innosti, nyni jiz
dokédzeme do jist¢ miry odhadnout limity svého mysleni. Tim ziskavame vétsi uspéSnost a

Sance pro preziti a kontinualni lidsky vyvoj (Bandura, 2001).
2.1.1 Lidska p¥i¢inlivost®

Esencialnim prvkem lidskosti se stava dovednost ziskat kontrolu nad piirozenosti a
kvalitou svého zivota.  Abychom se stali pany situace, Umysln€¢ svym jednanim
uskute¢iujeme to, co povazujeme za dilezité. Ustiedni role této lidské pricinlivosti umoziuje
lidem zasahovat do vlastniho seberozvoje, adaptaci na prostiedi a znovuobjevovani svého ja

Vv pribéhu ¢asovych udalosti (Bandura, 2001).

Jak uz bylo podotknuto, lidé nejsou pouze ptihliZzejici hostitelé svych vnitinich

mechanismil fizenych udéalostmi z naSeho prostiedi. Jsou to spiSe tviirci zazitkil, nez jejich

® Lidskd pficinlivost - pouzivam jako vlastni pfeklad angl. terminu Human agency (Bandura, 2001)
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divaci. Senzorickd, pohybova a kortikalni centra jsou nastroji, které lidé uzivaji k uskutecnéni

ukoli a svych cilti. Sila lidské pficinlivosti zahrnuje tyto ¢tyfi kliové aspekty

e Intencionalita,

e Proziravé mysleni

e Sebe-uvédomélé chovani a
e Sebereflektovéani®

4

Bandura véri (2001), ze lidska pricinlivost, ackoli nema nic spole¢né¢ho s dusledky
jednani nybrz s jeho iniciaci, miize mit vliv i na nahodu. Cituje verzi z st Pasteura (1854, In
Bandura, 2001, str. 12) podobnou ndm znamého potekadla ,,Stésti pieje pouze pripravené
mysli.*, jez dopliuje tim, ze seberozvoj dava lidem vétsi moznosti formovat své osudy na své

zivotni draze.

Existuje cela fada teorii autoregulace uceni z pohledu pedagogiky a vzdélavani.
Mnoho z nich se piekryva, jiné jsou zase koncepéné veelku tvofivé a pluralitni. Namatkou lze
tyto modely najit u autorek a autorti: Boekartsova; Pintrich (2005 tamtéz); Winne (1995);
Borkowski (1992) nebo tieba Zimmerman (2002). Piehledné tyto modely popisuji a

srovnavaji ve své praci Foltynova (2008) nebo Puustinen a Pulkkinen (2001).

ProtoZe obsirny popis a srovnavani ptistupu by daleko presahoval ramec této prace,

zminim pro potieby naseho vyzkumu stru¢né teorii navrzenou Zimmermanem (2002; 2011).

2.1.2 Zimmermaniiv socialné kognitivni model autoregulace uceni

Neni to pouhd dovednost, ale také znalost a uvédomovani si vlastni osobnosti, které
spoluutvarii proces autoregulace uceni v redlném kontextu (Zimmerman, 2002). Autoregulace
uceni probihd v cyklickém procesu. Pfedchozi vykon slouzi ¢lovéku k posouzeni, nakolik ma
své dal$i chovani pozménit nebo upravit béhem dalSich pokusii. Tato regulace je potiebna,
protoze osobnost, jednani ¢loveéka a prostfedi se pfi uceni stadle méni, a clovek musi byt na
tyto zmény ptipraven. MEl by umét reagovat tim, Ze cely proces uceni kontroluje, pozoruje a

monitoruje.

* V originale: intentionality, forethought, self-reactiveness, self-reflectiveness (Bandura, 2001)
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Obrazek 2: Triada autoregulace

(Zimmerman, 2005, s. 15)

Pouziti strategie

+——— Zpéina vazba

Skrytd {vnitfni) Antoregulace chovini

autoregulace

Autorsgulace prosteedi

Zimmerman (2005) prezentuje jednotlivé faktory uzavienymi smyckami.
Zpétnovazebni Sipky zahrnuji monitorovani vnitiniho stavu c¢lovéka, vlastniho chovani a

prostiedi, které tvoii zpétnovazebni triddu autoregulace (viz obrazek 2 vyse)(Hrbackova,
2010).

Zimmerman (2011) rozpracovava svoji teorii dale a prehledné vystihuje souslednost
autoregulacni aktivity zdka. Tyto aktivity lze shrnout do t¥i opakujicich se fazi: zvazovani
(,,forethought™), vykon nebo volni kontrola (,,performance or volitional control) a
sebereflexe (,,self-reflection’), jejich uloha je podminéna zavislosti na Casovém pribéhu

ucebni zkuSenosti (viz obrazek 3 nize).
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Obrazek 3: Cyklické faze a subprocesy autoregulace uceni

(Zimmerman, 2011, s. 56; pieklad Zgarbova, 2011)

P

I/ 1.FAZE 2.FAZE 3 FAZE

UVAZOVANI VOLNI[ KONTROLY SEBEREFLEXE

[
L7

Proces analyzy kol Sebekontrola Sebeposouzeni
Vytyfovdni cild Sebeinstruovini Sebehodnoceni
Strategicke plinovani Formovdni mentilnich Kauzilni atribuce
. L obrazi jevl nebo d&ji
'-. |' Koncentrace pozornosti
/ ™,

{ Strategie
Sebemotivace \\ _/ :
Viastni reakce

Posuzovani viasmi zdatnosti

Emoéni reakee

Oéekdvini vysledki
Sebepozorovini Adaprace

Voitfni motivace

) ) Sebemonitorovini
Orientace na pribéh nebo /

| vysledek ) Sebeinstruovini /

Tyto faze popisuje blize Zgarbova (2011) Prvni faze probiha pfed samotnou Cinnosti a
nazyvéa se fazi uvaZovani. Zak v této fizi analyzuje ucebni ukol, stanovuje si vlastni cile,
strategie a postupy, které¢ k témto cilim vedou. Dulezitou roli zde sehrava studentovo
motivaéni presvédCeni, vnimani svoji vlastni kompetentnosti, osobni zdatnost, cilovou

orientaci, apod.

V druhé fézi, kterou autor nazyva volni kontrolou, Zak reguluje a fidi svlj ucebni
proces, to znamend, Ze pozoruje a kontroluje sdm sebe pii této Cinnosti. Reguluje svou
predstavivost, snazi se usmérilovat svou pozornost, vili a experimentuje sdm se sebou. Je to

faze monitorovani vlastni ¢innosti, kontroly a fizeni.

Treti faze, sebereflexe, se tyka reakce na vykon Cinnosti, ktera jiz probéhla. Student
porovnava své vysledky se stanovenymi cili a také se pokousi vysvétlit sviij uspéch nebo

neuspéch. Jedna se o fazi reflexe po skonceni ¢innosti a reagovani na vysledek.

Zimmerman podotyka (2002), Ze vSechny znamé teorie se shoduji v tom, Ze si je zak

védom uzitecnosti procesu autoregulace k dosaZeni svého skolniho Uspéchu. Cyklické faze
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Zimmermanovi poskytuji teoreticky zdklad pro model autoregulace uceni. Nahlizi na
autoregulaci jako na interakci osobnosti jedince, jeho chovani a vn¢jSiho prostiedi a logickou

navaznost téchto procesti v ¢asové souslednosti (podle Hrbackové, 2010).

2.2 Komponenty autoregulace uceni

Protoze do autoregulace uceni vstupuje cela tada aspekti at’ uz Iépe ¢i hufe
prozkoumanych, nékteré z nich zde vyjmenuji. Hrbackova (2010) tyto komponenty nazyva

motivaénimi komponenty.
2.2.1 Védomi vlastni i¢innosti®

Mezi mnoha mechanismy lidského jedndni lze tézko hledat takovy, ktery by byl
natolik Ustfedni a vystizny jako védomi vlastni t€innosti. Toto piesvédCeni je jadro lidského
uvédomélého konani. ,,Pokud lidé neveri, ze mohou dosahnout Zadouciho ucinku a zabranit
nezadoucim svymi ciny, nemaji téemer zadny duvod k jednani.“ (Bandura, 2000, str. 75).
Z vyzkumu plyne, Ze mezi autoregulaci uceni a védomim vlastni ucinnosti existuje vzajemna

souvislost.
Védomi vlastni uc¢innosti

Studenti s vyss$i trovni vlastni Gi¢innosti v dané oblasti jsou tspéSnéjsi nez spoluzaci s
v matematice ukazuji na pozitivni korelaci s pouzitim ucebnich strategii a negativni korelaci s
vyhledavanim pomoci dospélych (Zimmerman a Martinez-Pons, 1990). Existuje celd fada
vyzkumi (Bandura, 1994; 1997), kde studenti s vy$§i vnimanou vlastni ¢innosti vykazuji
vétsi zapojeni do prace na tUkolu, pracuji tvrdéji, vytrvavaji déle a prozivaji méné

neptiznivych emocnich reakci, kdyz narazi na problémy.

Jak uvadi Urbanek a Cermdk (1996) na naSich $kolach, Ze uroveii védomi vlastni
ucinnosti koreluje s hodnocenim Skolniho vykonu. Tyto déti jsou odolngjsi viici tlaku
vrstevnikil a vice své chovani kontroluji. U¢€itelé vnimaji déti s nizkou vnimanou vlastni
ucinnosti jako nervoznéj$i a nepozornéjsi. Dale se prokazuje souvislost mezi nizkym
védomim vlastni u¢innosti a nezadoucim chovanim, déti byvaji Cast&ji posuzovany jako

hyperaktivni, agresivni, delikventni a s vy$§im vyskytem somatickych problém.

> Takto je prekladan koncept self-efficacy podle Blatného (2010)
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Vymezeni védomé vlastni u¢innosti vii¢i jinym pojmim

Dilezité je dbat na odliseni této komponenty od jinych. Dle Zimmermana (2000) si je
tteba pii méfeni uvédomit, co jsou dimenze védomi vlastni ucinnosti a kde se uz prekryvaji
s jinymi koncepty. Zimmerman (2000, str. 83)popisuje, ze Bandura své pacienty pii 1écbé
strachu z pavoukll nechal vytvofit si silné ocekdvani z pozitivniho vysledku terapie.
Vysledky, kterych klienti po 1é¢bé dosahli, se mezi sebou piesto zna¢né liSily. Bandura proto
zacal hledat jinou souvislost s vysledky, az odhalil novou proménou, kterou nazval védomi
vlastni Géinnosti (v angl. self-efficacy). Tato proménna vypovidala o tom, nakolik se jim

povede dosdahnout pozitivniho vysledku (Bandura, 1986).

S pfihlédnutim k obsahu, védomi vlastni Gi€¢innosti méti vnimani uplatnéni vlastnich
schopnosti, nikoliv osobnostni aspekty jako naptiklad charakter Ci rysy osobnosti. Za dalsi se
nejednd o jedinou dispozici, ale formuje se pro kaZdou doménu uplatnéni schopnosti zv/dst.
Proto piesvédCeni o uinnosti v testu z déjepisu se miize velmi riznit od presvédceni o testu
z biologie. Jsou senzitivni na prostiedi ¢i kontext, ve kterém se uplatiuji. Dale se tato
presvédceni vztahuji ke zvladnuti posuzované ucinnosti k sobé samotné nebo samotnému, na
rozdil od porovnavani svého vysledku s normami, standardy, s druhymi jedinci ¢i s jakoukoliv
jinou vn¢jsi instanci. V neposledni fad¢ se védomi vlastni ucinnosti odkazuje vzdy do

budoucnosti ve vykonani dané aktivity a nikoliv k déjam, které uz probéhly (Zimmerman,
2000).

Na druhou stranu se tu objevuji velice podobné koncepty, nicméné teoreticky i
psychometricky zcela odlisné. Mezi nimi mizeme nalézt: sebepojeti, ocekavani vysledku,
sebevédomi nebo tfeba misto kontroly (locus-0f-control) (podrobné&ji viz Zimmerman, 2000;

Cleary, 2008).

Diky védomi vlastni u¢innosti dokdzeme spolehlivé odhadovat Zdkovu motivaci a
zapojeni do ukolu (Cleary, 2008). Také mizeme velice dobfe diskriminovat, jakymi
aktivitami se bude zak zabyvat, a jak bude nakladat s nepfiznivymi emocemi (Zimmerman,
2000). Vyssi uroven védomi vlastni ucinnosti zvySuje vykon ¢loveéka a jeho dusevni pohodu.
K obtiznym ukolim pak ¢lovek ptistupuje s divérou a vnima je jako vyzvu, nikoliv jako
hrozbu. Neuspéch pfisuzuje nedostatecnému Usili, ma vyS$$i aspirace, stanovuje si narocné

v

ucinnosti ma nizsi aspirace, stanovuje si nizké cile, vyhyba se ndroénym tkolim (Hrbackova,
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2010). V ptipadé, Ze jedinec narazi na prekdzky, snadno se vzdavd a zaobird se spiSe

vlastnimi nedostatky. Neuspéch piisuzuje neovlivnitelnym pti¢inam.

Ackoliv vyzkumil védomi vlastni ucinnosti probéhlo mnoho, malo se jich zabyvalo tim, jak
by se ptimo mohlo aplikovat ve skolach pro ucitelské potieby diagnostiky a intervence nebo

zaktim pro obohaceni jejich moznosti studijniho uspéchu.

2.2.2 Kauzalni atribuce v autoregulaci uceni

Hrbackova (2010, str. 57) velmi dobie vystihuje dulezitost atribuci v autoregulaci
uleni: ,, Zdk, ktery ocekdvd, Ze svou viastni cinnost nemiize ovlivnit, prisuzuje netispéch
vnitinim, stalym, nekontrolovatelnym pricinam, a nabyva pocit, Ze nemiize kontrolovat a ridit
béh veci, at' uz udéla cokoliv. Z toho miize plynout inklinace k rigidnim vzorcum chovani a

naucené bezmocnosti.*

V kazdodennim zivoté ve chvili, kdy se objevi jista udéalost majici na nas vliv,
piisuzujeme, zda jeji pfi¢ina je vnitini nebo vnéjsi, kontrolovatelnd nebo nekontrolovatelna a
stabilni ¢i nestabilni. Tyto jevy jsou cCasto piisuzovany v rychlém casovém useku za
nedostatku informaci a mnohdy nebyva pfiina jen jedna, proto se dopoustime chyb stejné
jako Zaci ve Skole (Ross, 1997).

Mezi vnitini stabilni (stalé¢) pficiny fadime napf. schopnosti. Vnitfni nestabilni
(nestalé) priCiny zahrnuji napt. Gsili Zaka, jeho pozornost. Za vnéjsi stabilni (stal¢) pfiCiny
povazujeme napt. povahu tkolu (jeho obtiznost) a k vnéjSim nestabilnim (nestalym) pii¢inam

patii napi. ndhoda, $tésti nebo smula (Hrbackova, 2010).

Tabulka 3 Klasifikace atribuci
(Schunk a Zimmerman, 2008; pieklad Hrbackova, 2010)

Vnitini Vnéjsi
Stabilni Nestabilni Stabilni Nestabilni
Kontrolovatelné | Typické usili | Momentalni Niklonnost Neobvykld

usili/pouzitd strategie reakee okoli

zujatost ucitele

Nekontrolovatelné | Schopnost Nalada Obtiznost tikolu | Stésti
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Atribuce maji vliv na studentovo zapojeni do Skolni vyuky, pfistup k tkolim a na
motivaci ke studijni latce. Zgarbova (2011) ve svém vyzkumu zjistila, Ze GspéSni Zaci maji
tendenci Kk vnitinim atribucim. To odpovida piedpokladiim autoregulace uceni. V procesu
uceni je zadouci, aby zaci ptisuzovali své vysledky pfi¢indm vnitfnim, kontrolovatelnym a
nestabilnim. Zak by mél vzdy zodpovidat za své vykony, mit nad nimi kontrolu a vnimat

moznosti k dal§imu rozvoji a nad danym ukolem premyslet.

Pti ovlivitovani zdkova vysvétleni pii¢in svého uspéchu a netispéchu je lepsi sousttedit
pozornost na propojeni vykonu s pouzitymi strategiemi uceni, spiSe nez s charakteristikami
zéka (Mares, 1998). Autoregulovany zak dokaze zhodnotit pti¢iny svého uspéchu tak, aby
ziskaval vétsi kontrolu nad procesem svého uceni a dokazal tyto poznatky vyuzit ve svij

prospéch.

2.2.3 Motivacni orientace pri autoregulaci uceni

V piedchozi ¢asti byla zminéna kontrolovatelnost vysledku vlastnim tsilim, jez roste,
kdyz zak vnima, Ze je kompetentni, samostatny a dobi'e rozumi smyslu svého snazeni. Clovék
jednajici z vnitinich pohnutek pro svou ¢innost nepotitebuje vnéjsi zpevnéni (Novackova,
2001).

Deci a Ryan (2000) si vS§imnuli, Ze davat zakim odménu neni vzdy vyhodné. Ba
naopak, Vv né€kterych situacich je odména dokonce kontraproduktivni a snizuje jejich

piirozenou  motivovanost  k ukolu.  Tyto  poznatky rozpracovavaji ve  své

prace tvoii rozdéleni na vnitini a vnéj$i motivaci.

Vnitini motivace se etabluje jako dilezity pojem, ktery odrazi ptirozené lidské tihnuti

K uceni a osvojovani si poznatkl. Jednd se o opravdovy zdjem o pfedmét uceni, ktery

vyvstava z bazalni specifické vlastnosti ¢lov€ka poznavat.

Vnéj$i motivace nema jednotnou motivaéni podstatu. Kolisa mezi kontrolou z vnéjSku

a opravdovou autoregulaci. Kazdopadné je zaloZena na veskeré motivaci, kterd neni vnitini.

Jejim typickym zastupcem je odmeéna Ci trest.

Motivovanost Zdka se mize rozvijet, kdyz vykonava aktivitu z vnitinich pohnutek, pro

vlastni potéSeni. Ve chvili, kdy mu je ddna odména ¢i je potrestan, ziskava informaci o tom,
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ze zdroj odmény ma jasnou predstavu o podobé vysledku jeho prace. Potom se tato aktivita a
jeji vysledek stavaji ve svém disledku nécim, co stoji mimo studenta samotné¢ho, co nemutize

ovlivnit, a tedy ani fidit (Hrbackova, 2010).

Riziko odmén je ve vyzkumnych studiich popisovano pifedev§im v souvislosti s

chapanim smyslu vnéjsiho zpevnéni, které ma dva aspekty:
1. Kontrolni aspekt 2. Informativni aspekt.

Vnimani téchto aspekti mize mit velky vliv na zapojeni studenta do ucicich aktivit.
Pokud student chiape odménu jako kontrolni mechanismus, mize se stat, Ze ztrati o tuto

¢innost zcela zajem (Hrbackova, 2010).

74k vsak potiebuje zpétnou vazbu, protoZe zvySuje vnimani vlastni kompetence
k tikolu (Deci a Ryan, 2000). Pokud je odména chapana jako informace (poskytuje studentovi
zpétnou vazbu toho, jak si v urcité aktivité vede), potom ji student vnimd jako impuls, aby
mohl samostatné rozhodnout, jak aktivitu tidit, citi se k ni kompetentni a nenarusuje jeho

autonomii.

Vnitini motivace je zadouci pro Skolni vyuku, jelikoz vychazi ze stejnych principt
jako autoregulace — intencionalita, sebe-fizeni, védomi vlastni G¢innosti. Foltynova (2009) ve
svém vyzkumu zjistila, Ze u zakh, u kterych prevlada nizka vnitfni motivace, pievlada taky
zamétenost pii uceni na vyslednou znamku. Tito zaci se po spInéni ukolu ptili§ nezajimali, co

by ptisté¢ méli ud¢lat jinak, aby dosahli lepSiho vysledku.

2.3 Metakognice a autoregulace uceni

Mares (1998) chape metakognici jako pojem nadiazeny k autoregulaci. Naucit zaka,
aby dokézal poznavat své vlastni pozndvaci procesy, je piedstupném toho, aby je dokézal
pozdéji sam fidit. Do prib&hu procest chté¢ nechté zasahuje (kontroluje je a fidi). Jedinec
pouziva regulaci svych mysSlenkovych pochodii a ziroven sebereflexi nad touto regulaci.

Metakognice v sob¢ zahrnuje proces autoregulace poznavacich procest.

Na druh¢ strané¢ vSak Krykorkova (2008) tika naprosty opak, ze autoregulace je
vyznamna osobnostni kvalita, kterd ma centralni tendenci zahrnujici vS§echny slozky osobnosti
a metakognice, kterd spadé predevsim do poznévacich procest je jeji soucasti.
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Je metakognice soucasti autoregulace nebo autoregulace soucasti metakognice?

Hrbackova ve své praci (2010, str. 67) uvédoméle reflektuje rozpor s elegantnim
vyjadienim svého stanoviska: ,,.Souhlasime s ndazorem, zZe metakognice je predstupnem
autoregulace uceni. ... aby zdik sam sebe poznal, nemiize efektivné své poznavani ridit. Na
metakognici, prestoze je chdpana jako velmi Siroky koncept, budeme pohlizet jako na klicovou
komponentu (soucdst) autoregulace uceni. Proces autoregulace uceni v sobé totiz zahrnuje

kognitivni i nonkognitivni stranky regulace ....

A jako posledni uvadim ptispévek Zgarboveé (2011, str. 26): ,,Metakognice v sobé
zahrnuje poznatky, jez clovek ziskava o svych vlastnich pozndvacich procesech nebo
procesech jinych lidi. Zak, ktery poznava, jak se uci, do pritbéhu svych viastnich procesii
zasahuje, kontroluje je a 7idi. Jedinec reguluje své myslenkové pochody a zaroven
sebereflektuje tyto regulace. Metakognice v sobé zahrnuje proces autoregulace poznavacich

procesii, a tim student ziskava vetsi kontrolu nad viastnim Zivotem.,,

Pro jasnégjsi vyostieni hranic tedy uvedu popisy jednotlivych funkei tak, jak je vnima

Krykorkova (2009) :

Ta etymologicky odvozuje metakognici jako fenomén kognice. Proto je zakotvena
V paradigmatu kognitivni psychologie a procesech poznani. Dalo by se fici, ze se jedna o
mentalni reprezentaci vlastniho uceni, poznani a moznosti vyvoje. Toto védéni zahrnuje i
poznani vlastni osobnosti a ¢asté vzorce svého chovani. Jeji druhé ¢ast funguje soucasné jako
jakysi ,,organizator védéni®, ktery ma na starosti tfidéni ziskanych znalosti, uvédomovani si
nejasnych mist, hledani efektivnich postupi, odliSuje podstatné a nepodstatné a pracuje

S chybami, které uziva k dalSimu seberozvoji.

Autoregulace je osobnostni charakteristika, kterd je formovana akcenty sebevychovy,
autonomie a svébytnosti, véetné metakognice. Mize byt chapana v souvislosti s identitou
osobnosti, tvorbou sebepojeti, s ovlddanim emoci, utvafenim a korigovanim postoji a
vybiranim si motivl. Podle Heluse (2004) se jedinec vymaiuje z vlivl, které jej fidi zvnéjsku
a ¢ini objektem, na ktery ptsobi druzi, ptijiméa ulohu byt sdm sebou, rozhoduje a ujima se role
subjektu. Jednd tak, na ¢em mu zalezi, a co sdm vidi jako pfinosy a stava se pivodcem

vlastnich ¢inti (Krykorkova, 2009).

Krykorkova (2009) shrnuje, ze tim, co je odliSuje, jsou rozdilna tézisté¢ Cinnosti. Na

druhou stranu je nepochybné, ze tyto dva pojmy maji vedle odliSnosti mnoho spole¢ného.
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Metakognice a autoregulace uceni patii mezi osobnostné rozvojové fenomény, coz naznacuje
ur¢itou pozitivni spojitost a cestu k G¢innému a smysluplnému skolnimu uceni. Krykorkova

(2008) v této souvislosti mluvi o ,,kognitivni svébytnosti®.

Kognitivni svébytnost (Krykorkova, 2008) vyjadiuje nejen schopnost zaka ucit se,
poznavat, zpracovavat informace, ale také se orientuje na osobni postoje k urcité tkolové
situaci. Hovoii se o schopnostech zdka piekondvat ptekazky, pracovat s chybou, byt
zodpovédny za své rozhodnuti, byt samostatny, vyhledat pomoc, fidit své emoce, zvladat

neuspéchy aj.

V procesudlni aplikaci lidské ¢innosti je obéma doméndm spolecna reflexe vlastnich
¢innosti, kterd jim pomaha pti vyuziti fizeni a posléze v rozhodovani o dal$im konani. Tyto

nastroje pro autoregulaci miZzeme hromadné nazvat metakognitivni strategie.

Shrnuti

V této kapitole jsem nastinil hlavni koncepci autoregulace a jeji podstatné tlohy
V procesu uceni. Hlavni linie vyzkumt vede ze socialné-kognitivni psychologie a zahrnuje
mnoho komponent, napiiklad védomi vlastni Gc¢innosti, které zdaleka jisté jeSté nebyly
dasledné prozkoumany. Na konci popisuji povSimnuty prinik mezi autoregulaci uceni a

metakognici.
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3. Metakognitivni strategie

Tym autort, ktefi se jmenuji Wang, Haertel a Walberg (1990), poklada uziti
metakognice jako ¢islo jedna z 200 faktort ovliviiujici skolni vysledky. Metakognice prospiva
uceni v mnoha smérech. Zejména vSak pomdha vyuzivat zdroje pozornosti efektivnéji,
zpracovavat informace vice do hloubky a monitorovat vykon ptesnéji (Schraw et al., 2000).
Regulace poznavani stdle zaznamenava mentalni ¢innosti a uZivani strategii, aby podpofila

kognitivni vykon (Nietfeld, Cao a Osborne, 2005).

Sternberg (2002) vysvétluje, Ze vetsi zdroje zpracovani informaci, napf. narist
kapacity pracovni paméti a rozSifovani pozornosti, umoziuje starSim détem rychleji
zpracovavat vice informaci ze svého okoli a efektivnéji je organizovat. Na zaklad¢ rostouciho
piijmu zpétné vazby dokaZou hodnotit své vlastni poznavaci Usili a ziskavat informace o
vlastnim procesu poznévénis. Z tohoto cyklického procesu hodnoceni vlastniho uvazovani,
muze jejich mysleni pfejit na novou uroven schopnosti ,poznavani o poznavani“ cili
metakognitivni schopnosti. Piaget by tyto rozdily zfejmé rozlisil etapami konkrétnich operaci
a formalnich operaci vyvojového obdobi ditéte (Piaget, 2007). V tomto piipadé se vSak
nemluvi o vyvoji naseho intelektu, ktery by po pfechodu na vyssi troven mél nezvratné jinou

kvalitu. Nybrz se zde jednd o vyvinuti nové strategie obohacujici nas repertodr poznavani,

wevr

Hrbackova (2010) tadi metakognitivni strategie vedle komponenty kognitivnich
strategii a ostatnich prvkl autoregulace - motivacnich ¢initeli a viile. Nyni bych proto chtél

naznacit rozdil mezi kognitivnimi a metakognitivnimi strategiemi.

3.1 Kognitivni strategie

Mezi kognitivni strategie vétSina autort (Ruohotie, 1994; Pintrich a McKeachie, 2000)
uvadi:

e opakovaci,

e organizacni,

e claborativni a

6\, Ry v . , .
Vyraz ,Poznavani‘ je zaménitelny se slovem kognice.
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e kritické mysleni
Do metakognitivnich pak fadi:

e planovaci
e monitorovaci

e regulacni

Hrbackova (2010) tika, ze pouziti strategii miizeme pozorovat ve dvoji roviné. Prvni je
viditelnd — kognitivni, prostfednictvim které dosahujeme urcitého cile a druha,
metakognitivni, pracuje ,nad*“ témito strategiemi, k zajiSténi, aby bylo stanoveného cile

dosazZeno. Tyto strategie se tedy mohou ptekryvat. Rozdil spo¢iva v tom, jak jsou pouzity.

Existuji rizné pojeti metakognitivnich strategii a jejich klasifikace neni vzdy jednotna.
Casto dochazi k zaméné a nejednoznaénému odliseni napiiklad mezi kognitivnimi a
metakognitivnimi strategiemi. Néktefi autofi zahrnuji mezi metakognitivni strategie i nékteré
strategie, které zafazujeme spiSe mezi strategie kognitivni (napf. shrnuti, kladeni otazek,
propojovani znalosti, atd.) (Foltynova, 2007). Flavell (1979) dokonce uvadi, ze by
metakognitivni a kognitivni strategic nemély byt oddélovany. Pro ucely vyzkumu se vsak

autofi shoduji na nutnosti tohoto rozliSeni.

Hnilica (1992) shrnuje, ze kognitivni strategie jsou takové strategie, pii jejichz uziti
dochazi k vlastnimu stfetu a vyrovnani se s u¢ivem a metakognitivni strategie slouzi k reflexi
a regulaci poznavacich procesti (vCetn¢ kognitivnich strategii) a z toho divodu je nelze

oddé€lovat.

3.2 Metakognitivni strategie

Protoze strategii je mnoho a nemaélo je také rozdé€leni, uvedu jen jejich vycet.

Foltynovd  (2009) pfedstavuje  nékolik  casto  citovanych  aplikovanych
metakognitivnich strategii pro studium textd. Jednou z doporu¢ovanych strategii pti studiu z
textll podle Thomase a Robinsona (1972) je oznacovédna SQ4R (in Foltynova, 2009) coz
znaci:

a) S - Survey —rychla a zb&ézna orientace v zakladni struktufe u¢ebniho materialu
b) Q — Question — kladeni otazek, tak aby se ucici se jedinec snadnéji zorientoval v tom,

€O nevi
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¢c) 4xR — Read, Reflect, Recite, Review — ¢teni materialu, reflexe nad materialem,

vstépovani do paméti, a cvicné vybavovani materidlu, prehledné shrnuti,

Druhym pouzivanym akronymem je MURDER od Danserauea (1987), kde jednotliva

pismena znaci:

a.

h O o O

M — Mood — emocionalné postojové pozitivni ,,naladéni Zaka na ukol;

U — Understand — pochopeni cilti a podminek zvladnuti ukolu, v¢etné detekovani
¢emu nerozumim;

R — Recall — zptitomnéni si informaci, relevantnich pro zvladnuti ukolu;

D — Detect — postizeni nejasnosti, omyli, moznosti, alternativnich postupi atd.;

E — Elaborate — hlubsi proniknuti do podstaty osvojovaného materialu;

R — Review — celkové shrnuti.

Sternberg ve své praci (2008) popisuje ukoly metakognitivnich komponent, které

stejné tak dobie vystihuji metakognitivni strategie tak, jak je popisuji dalsi autofi:

1. Rozpoznani a rozhodnuti

2. Planovani postupu

3. Monitorovani pritbéhu poznavani

4. Senzitivita na zpétnou vazbu

Cép a Mares (2007) uvadeji v ramei zkoumani autoregulace uceni tyto proménné:

a) planovaci strategie (stanoveni cild, orienta¢ni seznamovani s u¢ivem, generovani

otazek po prostudovani uciva, analyzovani zadanych uloh a identifikovani jejich

parametri);

b) monitorovaci strategie (usmérilovani pozornosti, monitorovani porozuméni ucivu,

dovednost obstat v testu)

c) reguladni strategie (opakované procitani textu, hledani vysvétleni v riznych zdrojich,

vypracovani piehledu uciva, vyrovnani se zkouSkovou situaci)

d) strategie ménici prostfedi pro uceni (vybér a Gprava prostiedi pro uceni, planovani a

vyuzivani ¢asu, vyhleddvani a vyuzivani socidlni opory dospélych a vrstevnikl apod.)

Nakonec Hrbackova (2010) uziva jednoduché rozdéleni na tyto dvé metakognitivni

strategie:

1. porozuméni vlastnim kognitivnim procesiim (znalost poznavani)

2. schopnost kognitivni procesy fidit (regulace poznavani)
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3.3 Specifika metakognitivnich strategii

Tato rozdé€leni ndm davaji jisty rdmec Cinnosti, které se metakognitivnimi strategiemi
snazime korigovat, abychom uzivali své zdroje efektivnéji k stanovenému cili. Thiede (2003)

bystfe poznamenal, Ze tyto strategie pracuji dle diskrepance redukujiciho modelu uceni. Podle

tohoto modelu jedinec studuje dany material az do chvile zddouciho okamziku ,,uz tomu
rozumim®. Jakmile tohoto stavu dosahne, €1 ho ptesdhne, ukon¢i jedinec studium. Tento stav
pocitu ptipravenosti ke splnéni testovych kritérii se stal predmétem zkoumani pro Spanélské
vyzkumniky (Pelegrina, Bajo a Justicia, 1999), kteti nastaveni tohoto stavu povazuji za zcela

kliCoveé pro zachazeni s vlastnim ¢asem pro uceni.

Brown a Smiley (1977) na druhou stranu zkoumali hodnoceni dilezitost kratkych
usekt v literarnich c¢lancich, které méli testované osoby nastudovat. Zjistili, ze strategie
znaCeni dulezitosti usekl vyrazné zvySuje jejich zapamatovani, nicméné deti nedokazaly
rozpoznat kli¢ové useky, aby dokazaly wvystihnout jejich piinosnou vystavbu a téma

vyzadované jako dilezitou Skolni znalost.

Znaky autoregulace lze nalézt napt. u nadanych déti, které jsou mimo jiné
charakterizovany vysokou vnitini motivaci a také projevy sebefizeni. Nadani zaci sami védi
nejlépe, jak se ucit a jsou schopni své uceni kontrolovat. Tyto projevy je mozno pozorovat jiz

v predskolnim véku (Vondrakova, 2002).

Pfestoze se metakognitivni znalosti a dovednosti projevuji v tspéSnosti zaka ve skole i
mimo ni (Sternberg, 2001), ukazuje se (VIckova, 2005), ze metakognitivni strategie nejsou
priliS pouzivané strategie pii vyuce studentii. K jejich zdmérnému osvojovani studenti ve
Skole nemaji pfili§ prilezitosti. Hrbackova (2010) reflektuje, ze v zahranici se objevuje fada
intervenci, které vedou k rozvoji autoregulace prostfednictvim nicviku metakognitivnich
strategii. V tuzemsku se vzdélavani soustiedi pfevazné na kognitivni strategie. Flavell (1970,
str. 909) k tomu poznamenava, ze ,,Kognitivni strategie jsou urceny ktomu, aby zajistily

kognitivni rozvoj, metakognitivni strategie jsou tu od toho, aby ho monitorovaly.*
Shrnuti

Mezi metakognitivnimi a kognitivnimi strategiemi neexistuje ostra hranice. Piesto se
autofi shoduji, Ze metakognitivni strategie se zabyvaji témi kognitivnimi, tj. monitoruji je a
reguluji, aby doséahly cile s vyssi efektivitou. Mnohé vyzkumy se soustfedi na jednotlivé

metakognitivni strategie, kdyZ se obeznamime s jejich pfinosy, podminkami uplatnéni a
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limity, mohli bychom pfi jejich aplikaci vyrazné zvysit Skolni dovednosti zakl i studenti

V procesu uceni. Ve své praci se zaméefuji na metakognitivni strategii monitorovani.
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4. Metakognitivni monitorovani v procesu uceni

V procesu autoregulace uceni sehrava zpétna vazba a monitorovani podstatnou roli,
jelikoz se na jeho zaklad€ upravuje a zptesiuje dalsi Cinnost zaka ¢i studenta, ktery zvazuje a
modifikuje pouzité taktiky a strategie tak, aby dosahl pozadovaného cile. Pokud vSe probiha
podle zminéného modelu, pak se diky rekurzivnimu planovani proces autoregulace stale
rozviji a zdokonaluje (Hrbackova, 2010). Vedeni si zdznami o Ukonech svého studia vede
k efektivnéjsimu uceni, pokud se to déje explicitné a dikladn¢ (Johnson a White, 1971).

Pozorovani svého studijniho chovani ptispiva k lepSim znamkam.

4.1 Kde jsou limity monitorovani?

Flavell (1979) doporucuje pti aplikaci do vzdélavani, zapojit do vyuky pfinejmenSim
prvek monitorovani. Hlavni ticel monitorovani totiz neni urc¢it nakolik tomu, co je fe€eno my
rozumime, ale ve skutecnosti nds ma pfimét k zamysleni zda, a na kolik bychom méli uvéfit
tomu, co nam informace sdéluje ¢i k jakému jedndni nas vede (zde ma autor na mysli zaludné
pouli¢ni svody ke koufeni, uzivani navykovych latek, agresivnimu chovani a kriminalit¢).
Systematick€é monitorovani ndm mutize rozlousknout nékdy zcela klicové otdzky v nasem
vyvoji a dovést nas k dalSimu na vyssi stupenn mysSlenkového porozuméni. Samoziejmé taky
miiZze vést na druhé strané k nezdravému naduzivani kontroly, obzvlasté kdyz je uzivano bez
rozvahy. Sta¢i si pripomenout obsesivni jedince zaklet¢ ve vtiravych myslenkach a

ruminacich.

Vernerova (2009) zjiStuje u respondentii v zatézovych situacich monitorovani
vlastnich mySlenek jako velmi specifické postaveni vi¢i ostatnim metakognitivnim
strategiim, které je hodno zkoumdni. To naznacuje, Ze monitorovani funguje na urcitych
principech, které nejsou dosud zcela zndmy. Hrbackova (2010) ptipomind, Zze bez stanoveni

postupu uceni neni co monitorovat a nelze fici, zda je postup G€inny.

4.2 Uziti monitorovani v psychoterapii

Na kognitivni psychoterapii, kterou v 60. letech zalozil Aaron T. Beck (Beck et al.,

1979) lze nejlépe demonstrovat uziteCnost monitorovani pro seberozvoj.
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Kognitivni psychoterapeut pracuje na zméné klientova zpracovani informace. Podle
Becka se béhem dusevni nepohody stavd mySleni ¢lovéka rigidnim a zkreslenym. Jeho
usudky byvaji nadmérné zobecnéné a absolutni. A nakonec nézory na sebe samého, na druhé i

na svét se stavaji pevné zafixovanymi (Weishaar, 1996).

Nase bézné schopnosti zpracovavat informace byvaji naruseny, protoze do svého
mysleni vnaSime jednostranné negativni zkresleni. Terapie pracuje s béznymi chybami a
zkreslenimi pfi zpracovani informace ve stavu emo¢ni nepohody: UvaZovani vSechno nebo
nic, ¢teni mySlenek, nalepkovani, unahlené zavéry, emoc¢ni uvazovani (Neenan a Dryden,
2008).

Kdyz se klienti nauci tyto uzkostné myslenky rozpozndvat, pfinese jim zpracovavani
informaci zisk vtakové formé, Ze jejich hodnoceni udalosti bude pruznéjsi, presnéjsi,
podloZené dikazy a relativni. Jsou to mySlenky, které ptichdzeji rychle automaticky a
nezamérne, kdyz je ¢lovek negativné naladén. (,,Ud€lam Spatny dojem.*; ,,M1ij nazor nebude
mit Zadnou vahu.“; ,Ztratim u nich respekt) Spole¢nd prace klienta a terapeuta je
monitorovat tyto automaticky se objevujici se mySlenky a nahradit je vhodn¢jsimi. Klient
dostava za kol zaméfovat se na tyto udalosti a monitorovat automaticky se vybavujici

mySlenky (Neenan a Dryden, 2008).

Az poté, co se klient nauci tyto myslenky monitorovat, mohou spole¢n¢ s terapeutem
piikrocit k jejich reformulaci a transformaci na neutralni ¢i pozitivni. Pokud ale klient neni

schopen monitorovani, neni mozné dale pokracovat a existuje jen minimalni Sance na uspéch.

Principy monitorovani jsou ptinosné i pro jiné druhy terapii a psychicky rozvoj.
PtedevSim s nimi pracuji terapeuti v kognitivné-behavioralnim sméru, kde klient monitoruje
své myslenky, emoce a chovani, aby nad témito projevy ziskal vyss§i kontrolu a mohl se tak

svobodnéji rozhodovat o svych ¢inech (Kratochvil, 2006).

Aby bylo moZzno vyuzivat metakognitivniho monitorovani jako ovéfitelnou a
opakovatelnou metodu, jeZz muizeme aplikovat (Ferjencik, 2000), bylo tieba vyfeSit

metodologicky problém, jak toto monitorovani méftit a jakou metodu zvolit.
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4.3 Introspekce jako pater monitorovani

Jelikoz tento pfistup k uceni uziva subjektivnich vypovédi, které ptijimaji a zaroven
podléhaji nedostatklim introspekce, bylo tfeba ho v mnohém obh4jit a ukotvit jak teoreticky,
tak 1 empiricky. Nelson a Narens (1994) véri, ze se jim to povedlo a Ze od pominuti nadvlady
behaviorismu je tento pfistup vefejné akceptovatelny. Nicméné stin pochybnosti se nad

introspektivnimi metodami stale vznasi a metody mnoha vyzkumniki musi znovu a znovu

bojovat o své prosazeni (Ericsson a Fox, 2011).

wBehavioristé spravné zduraznili pozorovani vnéjsiho chovani, ale spletli se tvrzenim,
Ze introspekce nehraje Zadnou vyznamnou roli v tomto chovani.“ (Nelson a Narens, 1994, str.
20). Skinner redukoval ,,védomi“ na moznost sebereflexe svého jednani bez moznosti
jakékoliv reakce (tedy pfipustil monitorujici slozku bez regulujici). Bez introspektivni slozky
by vSak neSlo cokoliv vyvolat z paméti. Pravé pamét a obzvlast€é metapamét vyuziva
sebetidici subjektivni ¢innost na bazi introspekce k zisku pozadované informace. Tento
mechanismus nelze pfi vyzkumu ignorovat, ackoli je mnohem t&z8i cely tento proces
metodologicky kontrolovat. Autofi uzivaji ptirovnani k opilci, ktery hleda penézenku pod
svétlem pouli¢ni lampy, zatimco mu upadla pét metrit od n¢ho, kde uz svétlo lampy neni tak

silné (Nelson a Narens, 1994).

Nevyhodou méieni subjektivnich vypovédi je, Ze mohou podat nepiesné zpravy.
Cleary (2008) vsak vyzdvihuje vyhody Skaly védomi vlastni G¢innosti, protoze jsou pifimo
zamétené na specificky ukol a zamétuji se na vypoveédi o udalostech, které brzy nastanou
nebo se udaly neddvno. Proto redukuji pamétové zkresleni. Zaci vypovidaji o tom, co se jim
podaii uskutecnit v urcité doméné. Tyto vypoveédi maji vysokou prediktivni hodnotu o tom,
jak si zak povede v dané oblasti ve skute¢nosti. Bandura (1977 podle Cleary, 2008) zjistil, Zze
pacienti trpici uzkosti ukézali, jaky bude navrat do spole¢nosti po 1écbé spolehlivéji na Skale

vnimané ucinnosti, nez v zavérecném klinickém zhodnoceni.

V posledni dobé mnoho vyzkumnikl v psychologii vzdélavani zacalo hodnotit praveé
rozdily mezi témito vlastnimi vypovéd'mi a jejich skutecnymi vysledky (Klassen, 2002). Ptisli
na to, ze studenti délaji chyby a jsou nepfesni. Nikoliv vSak umysInég, ale jednoduse proto, Ze
maji nedostate¢nou znalost jednak o svych dovednostech a védomostech a také o naro¢nosti a

pozadavcich daného tkolu.
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4.4 Presnost monitorovani - kalibrace

Ke srovnani subjektivnich vypovédi s objektivnimi informacemi byly vyuzity Skaly,
které se uzivaji k méteni védomi vlastni uc¢innosti. Tyto skaly se staly métitkem pro vypocteni
piresnosti monitorovani (Cleary, 2008). K méfeni monitorovani je uzita otazka: ,,Nakolik si
myslite, ze vyfesite ptiklad spravne? “ - ¢i podobné formulovana otazka na jejich odhad. Tato
proménna se nazyva presnost monitorovani, neboli nakolik je nase vnimani sladéno
s objektivnimi kritérii, kterymi je tato ptesnost posuzovana (Nietfeld a Schraw, 2002).
Monitorovani mizeme chapat jako reflexi, nakolik jsme skutecné porozuméli informacim

v daném kontextu (Krykorkova, 2009).

Mira, do které jedinec dokéze sladit sviij odhad se skutecnym vysledkem, se nazyva
kalibrace. V testu se mizeme dotazat bud'to jednou otazkou na celkovy odhad z testu, ktery
zéci vyznaci na Skale na konci testu - globalni aspekt, anebo se mizeme dotazovat na jistotu

odhadu za kazdou polozku - lokalni aspekt (Hacker, Bol a Keener 2008).

Pokud vezmeme lokalni aspekt, tedy jednotlivé odhady polozku po polozce, mizeme
méfit relativni piesnost, n¢kdy uvadénou jako ,rezoluce® (‘resolution‘), kterou mizeme
posuzovat presnost monitorovani vzhledem k jednotlivym odpovédim. Pokud vSak chceme
métit celkovy vykon Zaka v monitorovani, zvolime si absolutni presnost ¢ili odhady ¢inéné
Vv zavislosti na monitorovacich schopnostech vzhledem k zadanému ukolu. V literature je

praveé tato proménna nazyvana jako ,kalibrace* (‘calibration®) (Kelemen, 2000).

K vypoctu kalibrace byly vytvoifeny dva ukazatele (Keren, 1991; Yates, 1990)
piesnost kalibrace a kalibracni bias. Piesnost kalibrace méfi, nakolik se zak blizi spravnému
odhadu a pocita s hodnotami v absolutni hodnoté. Hodnoty blizké 0 naznacuji velice dobie
kalibrovaného jedince na sviij vykon. Zak mize udélat jen dva typy chyb, proto miizeme zaky
snadno rozliSit na ty, co se své schopnosti piecenuji ¢i podceniuji (Cleary, 2008). Kalibra¢ni
bias poukazuje na tendenci k jedné z uvedenych chyb, kladné hodnoty znaéi pfecenéni svého
vykonu a zaporné hodnoty naznacuji podceniovani svého vykonu. Cleary (2008) také tika, ze
ackoliv zddny vyzkum dosud nestanovil Zadnou hranici, podle nékterych vyzkumnika

miizeme Zaky rozdélit po 8% na Skéle o rozpéti 0-100 dle jejich dosaZené tirovné kalibrace.

V podstaté lze pro jeji méfeni pouzit budto dotaznik védomi vlastni ucinnosti (Chen,
2002) nebo se pfimo dotdzat na zaklv odhad, ktery zaznamend na jisté Skale. Obycejné je
uzivana Skala od 1 do 10 ¢i od 0 do 100. Vypocet je poté proveden velmi jednoduse. Od

odhadu je odecten skute¢ny vysledek. Zakovi, ktery si myslel, Ze ziska 92 bodi, zatimco
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ziskal pouze 80 bodtl, bude vypoétena mira kalibrace jako 92 — 80 = +12. Zakova kalibrace je

proto +12 a vypovida, ze zak je vcelku dobie kalibrovany s mirnou tendenci k preceiiovani se.

Také je mozné nechat Zaka vyznacit sviij odhad na Skale jesté pred odpoveédi — predikce
nebo az po jejich odpovédi, kdy se ptame na jejich jistotu zpétné — postdikce (Krykorkova,
2009). Nelson a Narens (1990, 1994) toto rozliseni dale rozvadé€ji, protoze pii rtiznych
odhadech Cerpame z jinych metakognitivnich znalosti. Metakognitivni monitorovani se déli
na 4 druhy podle toho, v jakém ¢asovém horizontu, ktery probiha od osvojovani latky

k testovani vykonu, se nachazi:

1) Odhad snadného uceni (EOL Ease of learning): tyto tsudky maji uspofit ¢as a Gsili
pied samotnym uéenim. Zak hled4 snadn&jsi cesty, které maji byt pohodInou variantou
uceni.

2) Odhad svych znalosti (JOL Judgment of learning): zak ¢ini odhad pti osvojovani ¢i
po nauceni se latce, ze které bude testovany. Proto je tento odhad predstavou o svém
vykonu v tomto testu.

3) Dojem z nauceného (FOK Feeling of knowing): pii u¢eni mizeme odhadovat, zda
jednotlivé naucené poznatky zname a podafi se nam na n¢ vzpomenout si pii testu

4) Odhad spravnosti (Confidence): na rozdil od predchozich se tento usudek vztahuje
K uskuteénénému pouziti znalosti. Je ¢inén tieba pfi odpovédi na otazku nebo napsani
testu.

Obrazek 4 Monitorovaci procesy v ¢asovém horizontu

(Nelson a Narens, 1990)

MONITORING

FEELING-OF-KNOWING
JUDGMENTS

JUDGMENTS

OF LEARNING [CoNFIDENCE
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Testova situace vyzaduje od zdka i dospélého zapojit ndronou sestavu strategii, aby

uspél. Nejedna se jen o pouhé vybaveni si znalosti z paméti, nybrz také monitorovani a

rozhodovani o jejim pouziti hraji nedilnou roli (Hacker, Bol, Horgan a Rackow, 2000; Thiede,
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Anderson a Thierrault, 2003). Tedy nikoliv pouze kvantita vybavenych znalosti z paméti,
avSak také jeji presnost, jez nezavisi pouze na vybaveni, ale také na metakognitivnim
monitorovani a rozhodovéni, jez jsou v posledni dobé také uznavané jako rozhodujici
indikator uceni a pamatovani v pfirozenych podminkach (Goldsmith a Koriat, 2008) Jinymi
slovy, testovany rozhodne, zda ma pripravenou odpoveéd vskutku do testu v ptislusnych
podminkach uvést, zavrhnout ¢i s ni poseckat a preskocit ji. To vSe na zdkladé monitorovani a

provazanych procesu (Krebs a Roebers, 2010).

Kluwe (1982) poprvé osvétluje, ze pii zapojeni metakognice jedinci monitoruji a fidi
sviyj vlastni u¢ebni postup. Nekteti dalsi vyzkumnici se priklan€ji k rozliSeni na monitorovani
a fizeni (Loizidou a Koutselini, 2007). Nietfeld (2005, str. 9) tika, Ze ,,..bez presnosti

[3

monitorovani by nebylo mozné ucinne ovladat vlastni vykon.* Schopnost piesného
monitorovani upozoriiuje zaky na potiebu piizplisobit se ucebnimu kontextu a zvolit takticka
rozhodnuti. Krebs a Roebers (2010) popisuji, jak souc¢inné pracuji procesy vybaveni znalosti a
fizeni, zatimco monitorovani je jejich uCinnym prostfednikem. Kluwe (1982) dale odkryva, ze
informace z monitorovani svého poznavani formuji zédklad k rozhodnuti o tom, zda zménime

formu svého uceni, jak ho udrzime ¢i dale budeme rozvijet.

Loizidou a Koutselini (2007) upozoriuji, Ze vétSina vyzkumti na metakognitivni
monitorovani se zabyva vyhradné presnosti metakognitivnich tloh. Ale neptaji se jiz na jejich
piinos. Naznacuje, ze zaujeti absolutni pfesnosti monitorovani mize odvést od uzitecnosti a
pravého smyslu monitorovani, kterym je poskytnuti studentovi autonomii Vuéeni a

prizpisobovani se narokim podminek k uceni. V podstaté napomahad metakognitivni regulaci.

Shrnuti

Monitorovani je vyznamnd metakognitivni strategie. Pfesnost monitorovani dokdzeme
méfit tdzanim se subjektu na miru jistoty svého odhadu, zda jeho odpovéd’ bude spravna nebo
ze jeho vykon bude odpovidat objektivnimu kritériu. Odhady se rozdéli v zavislosti na odhad
globalni, ¢i odhad z jednotlivych poloZzek A na Casové relaci mezi odhadem a vykonem.
Vsechny tyto odhady méfi jinou slozku monitorovani. Z rozdilu odhadu a objektivni hodnoty

vypocitavame ukazatel kalibrace.
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5. VyzKumy presnosti monitorovani

Pfesnost monitorovani je metakognitivni strategie, kterou lze uplatnit v mnoha
doménach lidskych dovednosti. Schraw a Nietfeld (1998) ftikaji, Zze monitorovani je

dovednost, kterd pfinasi zisk napti¢ vSsemi doménami, ve kterych ji uzivaime

Elfenbein, Eisenraft a Ding (2009) zjistili, ze mame ptekvapivé velmi dobry odhad pro
nase vztahy. Carlson, Furr a Vazire (2010) testovali monitorovani v mezilidskych interakcich
a zjistili, Ze kalibrace je zasadni pro budovani interpersonalnich vztahti. Ve své studii (2010)
zjistili, ze piekvapivé velmi presné dokazeme odhadnout — shoda na skalach Big Five testu
(r= .53, p <. 001) —, jak nas hodnoti druzi a jaky dojem z nas si odnaseji po spole¢ném

setkani.

V jiné studii hazeli dospéli Sipku na cil a monitorovali, jak pfesni jsou ve svém odhadu
na zasah terce (Gasser a Tan, 2005). Nebyl zjistén, zadny specificky vliv kalibrace na aktualni
vykon v hodu Sipkou. Ukézalo se vSak zajimavée, ze lidé uzivaji spiSe stabilni schéma o tom,

jaky vykon by méli mit, nez aby se fidili tim, jak v této chvili skutecné vynikaji.

Zimmerman a Ramdass (2008) ukazali, ze demonstrace uziti matematickych strategii a
jak si prekontrolovat své piiklady, pomaha studentim k lepSimu vykonu v matematickych

dovednostech, zvySuje jejich kalibraci.

Ramcovy model pro vyzkumy metakognice, zejména piesnosti monitorovani a
planovani Nelsona a Narense (1990) (kap. 1.1), bychom mohli pfirovnat k hrnku na vodu,
ktery c¢ekd na své naplnéni. Mnoho vyzkuml metakognitivniho monitorovani jiz bylo
provedeno, ale zda se, ze vratime-li se k nasi metafofe hrnku, hladina vody ma stale blize ke
dnu. Tfebaze nam tato modelova struktura pomahéa drzet se vyzkumné linie, je tu spoustu
moznosti jak dale zkoumat, do jaké miry lze ptfesné¢ odhadovat svlij vykon a v ¢em ndm tato

strategie je uzite€na. Nyni popisSu nekteré poznatky, které uz tento pomysiny hrnek naplnily.

5.1 Trénink kalibrace

Efektivni monitorovani zavisi na fadé¢ podminek vztahujicich se k testu samotnému,

k predchozi znalosti a k prostfedi, ve kterém testovani probiha (Schraw a Nietfeld, 1998).
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Pfesnost monitorovani byla nacviovana. Ve vétsing studii byla strategie vysvétlena a
realizovana po jisty Casovy interval, od tadu tydni do mésict. Néktefi autofi zaznamenali
vyznamné zlepSeni v této dovednosti (Horgan, 1990; Koriat a Goldsmith, 1994; Koriat a
Goldsmith, 1996; Hacker, Bol, Horgan, a Rakow, 2000; Nietfeld a Schraw, 2002; Nietfeld a
Huff, 2009). Nacvik piesnosti monitorovani vSak neni samoziejmy (Nietfeld, Cao a Osborne,
2005; Loizidou a Koutselini, 2007).

Jak jiz bylo uvedeno vyse (kap. 4.4), kalibrace je stupeni presnosti, do kterého odhad
odpovida skute¢nému vykonu. V dalSich odstavcich se budu vénovat aspektim ptesnosti

monitorovani.

5.2 Efekt presnosti monitorovani

Pokud bychom spolehlivé dokézali zvySovat pfesnost monitorovani implikovalo by to,
ze se bude zlepSovat 1 vykon v testové situaci. Tato hypotéza koresponduje s vyrokem D.
Kuhnové (Kuhn, 2000), ktera tvrdi, Ze zdokonalovani v metakognitivnich dovednostech miize
zdokonalit proces uceni. Nescetné zahrani¢nich studii potvrzuje, Ze zaci, ktefi dokazou piesné
odhadnout sviij vykon, dosahuji také lepsich vysledky v dané oblasti (Schraw, 1994; Hacker,
Bol, Horgan, a Rakow, 2000; Nietfeld, 2002; Bol et al., 2005). Slabsi vysledky vykazuji zaci,

ktefi jsou ve svém odhadu nepiesni a ti, ktefi maji sklon se pfecenovat.

Avsak néktefi vyzkumnici a to 1 ti, ktefi se zprvu vyjadfovali kladné¢ k posilovani
monitorované dovednosti, namitaji, ze v jejich vybranych pracich nebyla tréninkem ani jinou
intervenci zaznamenana zadna signifikantni zména v Grovni dovednosti. (Koriat, Lichtenstein,
a Fischoff, 1980; Hoffrage a Kleinbolting, 1991; Koriat A., 1997; Bol a Hacker, 2001;
Nietfeld a Huff, 2009) Thiede (2003) tvrdi, ze nemame dlikaz, Ze by monitorovani vyznamné
prospivalo vykonu nas$i paméti. Pfesnost monitorovani nema vliv na vykon v reprodukci

zapamatované¢ho materialu.

Na druhou stranu pfesné metakognitivni monitorovani vytvaii odrazovy mistek pfi
rozhodovéni. V kontextu uceni ziskava Zak informaci, co ma byt jeSté nastudovano, a jak
dlouho a intenzivné se tomu vénovat. Proto je vztaZeno Kk fizeni vlastniho uceni (Thiede,
Anderson a Therriault, 2003). Nabizi se vysvétleni, Ze pfesnost monitorovani je prospé$na jen
tehdy, kdyZ je dana jedinci moZnost samovolné uzit tuto informaci a fidit své uceni podle

sebe.
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Otéazkou zUstava, za jakych podminek ptesnost monitorovani vskutku prispiva k
monitorované dovednosti. Loizidou a Koutselini (2007) na zakladé své prace navrhuji ziskat
zajem zakl a vysvétlit jim Gi¢el sméfovani a zddany efekt. Bez védomého a vlastniho usili 1ze

jen tézko ziskat pozitivni vysledek. Monitorovani je totiz jen dal§i metoda v procesu uceni.

5.2 Obtiznost polozek

Studie Nietfelda, Cao a Osborna (2005) upozornila na vyznam rozliSeni globalniho a
lokédlniho odhadu. Zatimco globalnim odhadem studenti ¢ini Gsudek o souhrnném vykonu
pied ¢i po testu, lokdlni Gsudek je vykondn ke kazdé jednotlivé poloZce v testu. Globalni
usudek o vykonu v testu byva piesné€jsi (Schraw, 1994). Z téchto poznatkl lze konstatovat, ze
schopnost usudku studentii o celkovém vykonu v testu je dobrd mezi vSemi studenty. OvSem

lokélIni tisudek Iépe predpovida jak, bude zak uspeésny v testu.

Odhad jednotlivych polozek 1épe rozliSuje mezi kalibraci zakt, ale pii sestavovani
testu bychom si méli byt védomi, ze obtiznost polozek velmi ovliviiuje stupeii kalibrace zaka
(Nelson a Narens, 1990). Obtizné¢ otazky z matematiky vedou spolehlivé ke snizené piesnosti
odhadu, jelikoz u komplexnéjSich ukolli je obtiznéjSi piedstavit si a piedpovédét jasny
vysledek (Chen, 2003). Horsi kalibraci na naro¢néjsi ukoly potvrzuji i dalsi studie (Nietfeld,
Cao a Osborne, 2005; Krebs a Roebers, 2010). Gasser (2005) vsak pfi nacviku hodu Sipkou

vliv obtiznosti tkolu, tedy vzdalenosti od terce, zaznamenal jako nesignifikantni.

5.3 ZKkuSenostv oboru

Studenti, ktefi dokdZou v testu podavat dobré vysledky, tihnou k tomu, Ze jsou
presnéjsi ve svém tsudku o znalosti uciva (Schraw, 1994; Lin a Zabrucky, 1998; Bol a
Hacker, 2001) Vys§i piesnost monitorovani se prokazuje jak u studenti s lepSim
akademickym prospéchem, tak u studentl s vétSi znalosti v oboru i u téch, ktefi v testu

dosahuji lepsich vysledkt (Bol , Hacker, O'Shea, a Allen, 2005).

Hor$i studenti jsou méné piesni v odhadovani svych schopnosti k jednotlivym

polozkam testu. Jinymi slovy slabs$i studenti védi, Ze jsou slabs$i, ale nevédi jak naloZit se

.....

zametit své usili ke svému vlastnimu rozvoji (Nietfeld, Cao a Osborne, 2005).
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Ve svém disledku to neni jen metakognitivni znalost, kterd ptispiva ke
strategi¢téjsimu uceni, ale i rozsiteni pfedchozi znalosti v dané oblasti. V' tomto experimentu

se jednalo 0 matematiku, vyznamné zvysila pfesnost monitorovani (Nietfeld a Schraw, 2002).

5.4 Kalibracni bias

Studenti pfi monitorovani nemusi byt jen pfesni a nepfesni, ale v zavislosti na sérii
odhadi mohou nabyvat tendenci k podcetiovani ¢i piecenovani. Obvykle maji Zaci u leh¢ich
polozek sklon k podcenéni, u tézSich polozek k ptecenéni (Schraw, 1994). KdyZz vyvodime,
ze pro zbéhlejsi studenty je vEétsi pomér polozek lehkych, vyplyva z toho dal§i ovéfeny
piedpoklad, ze uspeésnéjsi studenti se mirné podcenuji. Na druhou stranu studenti podévajici
slabé vykony jsou nepiesni ve svém odhadu a Casto se piecenuji (Bol, Hacker, O'Shea a
Allen, 2005; Nietfeld, Cao a Osborne, 2005). Studenti se spiSe piecenuji pii testech
zaméfenych na rozpoznavani, nez na vybavovani si z paméti (Ghatala, Levin, Foorman a
Presley, 1989).

5.5 Perioda odhadu

Jedinci Gastéji 1épe monitoruji sviij vykon béhem ¢i po testu, nez pied testem (Baker,
1989; Presley a Ghatala, 1990). Predikce odhadu o testu zaci uskute¢ni jeSté pred zapocleti
samotného testu, kdezto postdikce jejich odhadu uskutecni az po vyplnéni testu. Celkové se
predikce odhadu neboli monitorovani své znalosti do velké miry prekryva s koncepci védomi
vlastni ucinnosti (Nelson a Narens, 1994; Cleary, 2008) Postdikce, ktera se odhaduje
spravnosti svého vysledku je ¢astéji presnéjsi (Nietfeld a Huff, 2009).

VétSina vyzkumi se zaméfuje na zkoumani odhadu svych znalosti a odhadu o svém
budoucim vykonu. Tyto usudky jsou zajimavé ptedevSim proto, ze simuluji stav zéka, ktery
se po uceni na zdkladé svého odhadu rozhoduje, zda si to jesté projde, anebo svédomité

prohlasi, Ze ,,uz to umi*.

Ve své studii Kelemen (2000) poznamenava uziteCnost uziti odloZzeného tsudku o
svych znalosti’. Bud'to miizeme nasi znalost a §ance na uspéni v testu odhadovat hned pfi
uceni nebo miZzeme tento odhad na chvili odloZit a u€init ho po jisté dobé, kdy se nam latka

tzv. ,usadi v hlavé.“ Tyto odhady byvaji daleko presnéjsi a prindseji lepsi vysledky z testi

’ Pieklad z angl. pojmu ,Delayed judgment’
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dovednosti. Jak uvadi Kelemen (2000, str. 801) ,,..teorie tvrdi, Ze pri okamzZitém odhadu
vyuzivame kratkodobou pamet. Kdyz se ale rozhodujeme se zpozdénim je do procesu odhadu
zapojena dlouhodoba pamet. Proto je konsolidace spolehlivejsi a pamétova stopa stabilnéjsi
a je pravdepodobnéjsi, ze znalost z pameéti vyvolame.“. Efekt se dokonce projevil jiz se
zpozdénim par vtefin od osvojeni latky (Kelemen, 2000). Thiede (2003) tuto hypotézu
testoval na vybavovani si kliCového slova k osvojené paméti. Ukazalo se, ze odlozeny odhad
zvySuje vybaveni pouze u asociovanych para slov (bahno - kino) a asociovanych kategorii,
avsak uz nema vliv tfeba na porozuméni textu (odkaz na porovnani studii Nelson a Dunlosky,
1991; Maki, 1998 podle Kelemen, 2000). Ztoho miZeme usuzovat, Ze pii zapojeni
komplexnéjsich kognitivnich operaci musime také pirehodnotit, jakym zplisobem piesnost

monitorovani mizeme uplatnit.

Dojem z nauceného je strategie, uzita na konkrétni poznatky, ze kterych si tvofime
odhad, zda se ndm je podaii vybavit pfi testu. Nelson a Narens (1994) doporucuji, abychom si
pi1 odhadovani svych znalosti naucené latky kladli radé€ji otazky typu, ,,Co se mi nepovede
vybavit.“, nez toho, ,,Co si dokazu vybavit.”“. Protoze si snadné¢ji pfedstavime slovo, které
V testu fekneme, coz nas mtze vést k podcenéni testové situace, ktera po nas bude vyzadovat
daleko vice nez to. Patranim po tom, co nezname se ujistime, ze nase znalost se zbavi

potencionalnich mezer.

5.6 Podminky presnosti monitorovani

Kdyz chceme, aby studenti Iépe monitorovali své dovednosti, Schraw a Nietfeld
(1998) doporucuji, abychom je testovali z detailnich informaci na rozdil od obecnych
myslenek (Pressley, Ghatala, Woloshyn a Pirie, 1990 in Schraw a Nietfeld, 1998). Detailni
informace jsou konkrétngjsi je tieba je déle opakovat, protoze vybaveni informace musi byt
pfesné. Obecna mySlenka budi dojem, Ze znalost mame a muizeme testovou situaci snaze
podcenit. Dale uvadéji, ze kdyz je Zadkiim zadéana instrukce, aby monitorovali presné, délaji
méné chyb nez ti, ktefi tuto instrukci neobdrzeli (Potenza, Schraw a Nebelsick-Gullet, 1993) a
V neposledni fadé studenti, ktefi jsou odménovani, za ptfesné monitorovani dosahuji lepSich
vysledkli, neZ kontrolni skupina bez odmény, to poukazuje na vliv motivace a zamétené

pozornosti na pouZiti strategie monitorovani.

Nietfeld a Huff (2009) ukazali, ze pfimy nacvik dané strategie muze byt jednou z cest.

Loizidou a Koutselini (2007) vedli zaky mladsiho Skolniho véku k zaméfené vyuce na tyto
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strategie, které se jim nazorné snazili ukazat tfeba na zapisech do deniku. Liu a Shen (2011)
pouzili pocitacovou aplikaci a Krebs a Roebers (2010) nastavili bodové hodnoceni a zjistili,
V porovnani se snadnéj$im ziskem. VSechny uvedené studie tispéSné prokazaly, ze na pokrok

monitorovani maji vliv naroky podminek, které jsou nastaveny v procesu monitorovani.

5.7 Veék

Dle Flavella (1979) lze prvky metakognice najit uz u ptredskolnich déti. Tento fakt
potvrzuje Krupova (2010), kterd se na tento aspekt zamétila detailnéji ve své praci a vyjadiuje
litost nad opomijenim tohoto faktu v ¢eskych matetskych Skolach. Nedostate€nd verbalizace
svych mySlenek mize budit dojem, ze témito metakognitivnimi dovednostmi jesté
nedisponuji, coZ je vSak omyl. Porozuméni vlastnimu uceni a jiné strategie se mohou rozvijet

Jiz v ptedskolnich zatfizenich.

Na Piagetovych (2007) vyvojovych stadiich mizeme pichledné pozorovat kognitivni
vyvoj u déti, avSak na metakognitivni vyvoj musime jen usuzovat z jeho poznatkl. Pro nés je
zajimavy ptrechod z ptfedoperacniho stadia do stadia konkrétnich operaci, kde jednim z téchto
Cinitel se stavd decentrace objektd. Dit¢ si zaCina uvédomovat, Zze predmét nahlizeny
Z raznych uhli vypada jinak, a proto i rtizni lidé ho vnimaji jinak. Tim, ze dokaze ve svété
sledovaného jednim ,,vS§emocnym okem® vystoupit z role pozorovatele do role pozorovaného,
existuje predpoklad, Ze se muze stat i samotné objektem svého pozorovani a hodnotit svoje
jednani. Na druhé strané tu je otazka nakolik mtize tuto ¢innost vykonavat zamérné. Na této
vyvojové urovni jesté neni vyvinuté abstraktni mysleni, a proto smysl této ¢innosti by mohl
zlstat nepochopen. Pfinejmensim by musela byt ¢innost ditéti naformulovéana s jinym tGcelem,

nez jako rozvoj vlastnich uc¢ebnich strategii.

Hlavni rozdil mezi pamétovymi vykony starSich a mladSich déti neni v jejich kapacité,
ale v naucenych postupech, za které mize byt pokladano tfeba opakovani si informaci.
Predpokladem bylo, Ze jim chybi metapamétova centra. Pozdé¢ji bylo odkryto, ze viibec
nezalezi na ve€ku, snizend schopnost monitorovani se totiz projevila i u déti s mentalni
retardaci, tento deficit byl vSak po nacviku téméf vyrovnan. Dé&ti z Guatemaly a
Z australskych domorodych kmenl znaji postupy, jak uZivat prostorového umisténi pro
usporddani predmétl, které jim zlepSuji pamét. Za druhou dulezitou stranku metapaméti

povazuje metakognitivni monitorovani (Sternberg, 2002).
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Jak tvrdi Zgarbova (2011), vyzkumy u déti mladSiho Skolniho véku zaznamenavame
jen ziidka. Nicméné uvadi vyzkum metakognice Joyce a Hipkinse (2004), kteti zjistili, ze péti
az sedmileti Zaci prokazovali vysokou uroven sebekontroly, kdyz byli vhodné podporovani
uciteli. Stejn¢ tak i Vygotskij (1978) vétil, ze mladsi déti jsou schopny regulovat vlastni

ucebni proces a fidit a zvladnout zaméftit svoji pozornost, aby usmérnily vlastni ¢innost.

Zajimavé srovnani nam miuze piinést studie Svycarskych psychologi (Krebs a Roebers
2010), kde uz osmileté déti dokazaly adekvatné monitorovat a rozliSovat mezi jednoduchymi
a slozitymi polozkami. Jedenactileté vSak v porovnavani s nimi mnohem lépe kontrolovaly

svilj vykon a spravné vyskrtnuly ty otazky, které zodpoveéde€ly Spatné.

Loizidou a Koutselini (2007) provedli vyzkumnou studii v malé t¥idé s devitiletymi
détmi, kde potvrdili, Ze 1 v tomto v€ku mohou mit déti zisk z metakognitivniho monitorovani.
ProtoZe si zvolili otevieny design svého experimentu, méli moZnost zpocatku své studie
upravovat podminky a stravit vice ¢asu vysvétlenim Gcelu strategie monitorovani, jemuz zaci

ani po prvni fazi experimentu ditkladné€ neporozuméli.

5.8 Pohlavi

Ackoliv tento aspekt neni v ohnisku vyzkumnikt, nevyplyva z zadné studie, ze by byl

vyznamny rozdil mezi muzi a zenami.

Razné studie v nékterych tlohach poukazuji na lepsi vykon chlapct a jiné na lepsi
vykon divek (Ryan a Pintrich, 1997) Chlapci obecné skorovali 1épe v prostorovych ulohach,
divky zase ve verbalnich. Co se ty¢e metakognitivnich strategii, zeny a divky uvadéji Castéji
pouziti metakognitivnich strategii v n€kterych tkolech (Mokhtari a Shoerey, 2001; Downing
et al., 2008), avsak tyto zavéry byly uéinény na zaklad¢é zpétného dotazovani na fesené tilohy,
které mohou byt zkresleny. Jedna vyzkumné studie uvadi, ze brzo po vstupu do Skoly,
pouzivaji divky pfi matematickych tlohdch mnohem castéji prsti nez chlapci (Carr a Jessup,
1997).

Z vyzkumli na metakognitivni monitorovani referoval Gasser (2005) na vySsi
kalibracni bias u muzl, ktefti méli tendenci se pfeceniovat pii hodu Sipkou. VSeobecné
vyplyva, ze rozdily v autoregulaci a v pouZziti metakognitivnich schopnosti mezi pohlavimi

maji druhotny vyznam (Zgarbova, 2011; Hrbackova, 2010; Nietfeld, Cao a Osborne, 2005).
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5.9 Nové a perspektivnhi sméry ve vyzkumu presnosti
monitorovani

V této oblasti se objevuji dva nové proudy, v jednom z nich rozvoj expanduje do
elektronickych vzdélavacich podob (Shen a Liu, 2011; “Crystal Island,” 2011). Tento smér

vyvoje ve vzdélavani dostava stale vétsi vahu mezi soucasnymi autoritami (Lisner, 2011).

Za druhé je ze soucasnych vysledkl patrno, ze je jesté tieba zaméfit se na domény
sebe-reflexe a sebe-monitorovani a na zapojeni socialnich siti pii vyuzivani metakognice.
Zvlasté pak vyuziti v zapojeni se do socialni interakce s vrstevniky (Zimmerman, 2011; Shen

a Liu, 2011).

Shrnuti

V oblasti presnosti monitorovani bylo provedeno jiz hodné¢ vyzkumnych studii, ze
kterych lze Cerpat cenné poznatky. Tuto strategii lze uZzit pti nacviku kterékoliv dovednosti
S cilem zvySeni vykonu v monitorované doméné. Pfi ndcviku je vhodnéjsi zamétovat se na
jednotlivé konkrétni polozky, pti u€eni pak nepouzivat odhadovani ihned, ale s opozdénim.
Na nacvik maji velky vliv nastavené podminky. Do budoucna se zkoumani piesnosti
monitorovani bude pravdépodobné sméfovat na podminky uceni v kontextu elektronickych
materialll a techniky ¢i socidlni interakci. V empirické ¢asti se bude tato prace veénovat

sledovani presnosti monitorovani ve specifickych podminkach socialni interakce.
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6 Vliv skupinové vyuky na metakognitivni uceni

Socialni prostiedi mad na uceni zcela zasadni vliv nehledé na misto, ¢as nebo vnitini
presvédceni a nelze jej od osvojovani si jakychkoliv informaci odtrhnout. Kdyz vezmeme
priklad studenta, ktery se zavie do svého pokoje za protihlukové dvete, aby se mohl bez
rozptylovani naucit Zonglovani s mi¢ky. Student bude stale doprovazen védomim, ze chce
byt stejné dobry jako jeho kamarad, anebo bude pronasledovan piedstavou, co si 0 ném
pomysli, kdyZ se zonglovat nenauéi. Socialni prostfedi tohoto studenta determinuje uz v jeho
volbach, a 1 kdyby se jeho motivace odvijela jen od nevysvétlitelné vnitini pohnutky ,,prosté
jsem se jen tak rozhodnul“, bude muset pouzit navodu, ktery vytvofil uz néjaky jedinec pied
nim ¢i si z paméti vybavi toho Clovéka, u néhoz to vid€l poprvé, tato instruktaz byla, at’ uz
umyslné €1 neiimysIné, vytvofena za ucelem piedat tuto zkusenost dal. Tuto socidlné-kulturni
podminénost uéeni rozviji L.S. Vygotskij (1978) ve své praci a nam zde slouzi pouze jako

fundamentélni myslenka pro tuto studii.

Na rozdil od Zonglujiciho studenta se mnohem ¢astéji setkavame s vyukou v intenzivni
socialni interakci, v rodinadch, mezi kamarddy nebo ve Skolnich tfidach. Je pro nas tedy
piirozené ucit se v socialnich skupindch, ve vétsim poctu lidi s uréitymi spole¢nymi cili, ve
vytvofenych strukturovanych vztazich, ve vzajemné zavislosti, kde existuje alespon

potencionalni interakce a jeji ¢lenové si musi byt védomi, Ze spolu do této skupiny patfi.

Kasikova (2004) stopovala zéklady skupinového uceni az ke klicovému pojmu
skupinova dynamika, ktery je teoretickym, vyzkumnym i praktickym fenoménem bohatym na
zdroje porozuméni a poznani v této oblasti. Do vlivu formovéani skupinové dynamiky

vstoupily Ctyfi vyzkumné linie zkoumajici:

1. Ptfitomnost druhych lidi — socialni facilitace a socialni zahalka

2. Skupinova efektivita — témata vadcovstvi, skupinového mysSleni a skupinové
polarizace

3. Sociologické ptistupy — skupinova identifikace a vztahy mezi skupinami

4. Jedince uvnitf skupiny — ditvéra, vliv kognitivni disonance, persudze a atribu¢ni teorie

Vsechny tyto piistupy odhalily mnoho praktickych aplikaci pro vyuku ve Skolnich tfidach
a dokonce se s nékterymi z nich setkavame v koncepcich autoregulace uceni, kuptikladu

atribucni teorie (R0SS, 1977). Na druhou stranu zde lezi stdle mnoho nevyuzitého potencidlu,
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coz ve spojeni se soucasnym diirazem na kompetenci zdka v mnoha smérech (Kasikova,
2010) pro nas vytvaii velikou vyzvu s touto nevyvazenosti néco udélat. ,,Priroda nas vybavila
obrovskym potencidalem, nedokdaze nam vsak urcit, co s nim mame udeélat. Za poslednich
nekolik desetileti se lidé geneticky a biologicky zménili jen nepatrné, ale zménili se znacné
diky rapidni kulturni a technické evoluci.* Bandura (2001, str. 22) tim chce naznacit, ze prave
tato ,kulturné-socialni sila® ma moc tento potencidl vyuzit a transformovat ho do lidské
pri¢inlivosti a stale rostouci lidské kontroly nad svym jednanim.

V tomto socialné sdileném svété se lidé snazi tim ¢i onim prostiedkem ziskat vliv a
moc, aby si splnili své tuzby a dosahli svych cili. Ale nikdo nema tolik ¢asu, energie a zdroju,

aby ovladnul kazdou doménu svého Zivota (Bandura, 2001).

6.1 Socialni modality lidské pricinlivosti

VétSina teorii a vyzkumt na lidskou pfic¢inlivost byla ve své podstaté vztaZena
k osobni pfi¢inlivosti jedince. To vSak neni jediny zpusob, jakym lidé pisobi na udalosti,
které ovlivituji jejich zivot. Socialné kognitivni teorie rozliSuje mezi ttemi modalitami lidské

pricinlivosti: osobni, proximalni a kolektivni.

Osobni lidska pticinlivost byla jiz popsana v ¢asti autoregulace uceni. Nyni si strucné

popiseme dalsi dve.

Proximalni pl“‘iéinlivost8 se projevuje napiiklad u déti, které se obraceji na rodice,
kdyz chtéji ziskat hrni¢ek z policky, kam nedosahnou. Obecné ji lidé uzivaji tam, kde mohou
vyvinout pfimy vliv na néco, k ¢emu nemaji prostiedky, ale véii, ze druzi ano. Proximalni
ptic¢inlivost miZze byt uZzita jak k podpote rozvoje jedince, tak i k zabranéni kultivace vlastnich
kompetenci. Jeji hodnota je velice citliva na zajiSténi dostate¢né opravnénosti, moci a piizné

ostatnich (Bandura, 2001).

Kolektivni p¥icinlivost ° jsou sdilend piesvédéeni a hodnoty skupiny dosazeni
zadouciho vysledku. Neni neobvyklé, Ze skupiné velmi nadanych jedinci se nepodaii
dosdhnout valného vykonu. Je k tomu tieba také intenzivni vzadjemné interakce, koordinovani
spole¢ného usili a transakce socialni dynamiky. Na zaklad¢ této modality Bandura (2000)
zakladd pojeti védomi kolektivni ucinnosti. To uz neni pouhym souctem jednotlivych

vlastnich Gc¢innosti, ale zcela nova troven skupinové nélezitosti.

® Proximalni pficinlivost - pouzivam opét vlastni preklad angl. terminu Proxy Agency (Bandura, 2001)
? Kolektivni pfi¢inlivost - pouzivam opét vlastni preklad angl. terminu Collective Agency (Bandura, 2001)
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6.2 Skolni tiida

~Kazdodenni zkuSenosti ucitelii, vychovnych poradcu, skolnich a poradenskych
psychologii upozornuji na skutecnost, zZe uceni a chovani zakit neni pouze individuadlni
zalezitosti, ale je ovliviiovano mikrosocialnim prostredim, v nemz se Zaci pohybuji. Plati to
zejména o prostredi konkrétni Skoly, konkrétniho ucitelského sboru, konkrétni skolni tridy...

(Mares, 1998, str. 2)

Skolni t¥ida je zfejmé nejéastdj§i model vyznamné socialni skupiny v kontextu
vzdélavani. Disponuje obrovskou variabilitou moznosti, jak zefektivnit osvojeni svych
metakognitivnich strategii. Pi1 popisu tfidy nas nikoho, uZ nenapadne jiny obrazek nez, ve
kterém stoji ucitel pred tabuli a vysvétluje tfidé latku, kterou zaci poslouchaji a vSichni si
poctivé zapisuji do svych poznamek. Toto by byl ale stereotypni pohled, ktery by opomnél

vSechny duilezité faktory socialni skupiny.

Hrbackova (2010) pfipomind, ze autoregulacni dovednosti zak neziska automaticky,
ale musi se t€émto dovednostem ucit. V tomto rozvoji pak sehrava podstatnou roli socialni

prostiedi.

Vyucovani se déje prostfednictvim interakce mezi ucitelem, ale také mezi zaky
samotnymi (Fontana, 2010) Vztahy mezi uCitelem a zaky jsou asymetrické. Mezi zéky jsou na
druhou stranu symetrické a témto zakiim je dana vySsSi autonomie. Presto pfindlezet ke
skupin€¢ znamena sdilet vzadjemnou zavislost. Jednotlivci totiz ovliviiuji a jsou ovliviiovani
interakcemi skupinovych vztahti. Vrstevnické skupiny prohlubuji, a strukturuji socidlni
zkuSenosti, rozvijeji se vztahy a interakce a formuji lidské dovednosti, které jsou uzite¢né
vredlném zivoté jedince. Vrstevnické vztahy se tak stdvaji vyznamnym faktorem

kognitivniho vyvoje.

V interakcich se spoluzdky nebo vrstevniky uzivame ziejmé nejhojnéji sebehodnoceni
a sebepozorovani. Jednd se o techniky, jenZ ndm slouzi k pozndni sebe samotnych a k vétsi
kontrole nad témito interakcemi. KdyZ ndm konverzace nebo vznikla vztahovéd situace
nevyhovuje, mizeme v€domé interakci zménit. KdyZ ndm komunikacni partner nevyhovuje,
milzeme cely vztah ukoncit. Jak uz bylo dfive uvedeno (kap. 5), Elfenbein, Eisenraft a Ding
(2009) potvrdili, Ze mame vcelku velice dobry odhad na naSe vztahy s druhymi jedinci, jen ho
tak Casto neuzivame. Bez uZiti odhadu se nofime hloubé&ji do skupiny, kde na nas ptsobi ¢im
dal siln€jsi vzajemna zavislost.
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Vzijemnd zavislost je vyznamnym faktorem ovlivitujicim skupinovou dynamiku.
Blize jeji vznik popisuje Kasikova (2004), kdyz od zacatku 20. stoleti skola tvarové
psychologie popisovala dynamické celky skupiny, které se liSily vzajemnou zavislosti ¢lentl.
Lewin (1935, 1948 podle Kasikova, 2004) rozpracovava Koftkovo urceni skupiny dle
vzajemné zavislosti. Jednak jsou to cile (,shared goals‘), které skupina spole¢né sdili, poté je
to stav (,in the state) jednotlivych c¢lent, které méni stav ostatnich ¢lenti a nakonec je to

vnitini tenze (,state‘) ¢lentt motivujici cleny k dosazeni cile (,accomplishment®).

Pozdé&ji na tuto teorii navazuje Deutsch a nakonec jeho Zak Johnson, ktery rozsituje
praci svého ucitele na teorii socidlni vzajemné zavislosti (,social interdependence theory‘;
1989). Tento koncept piedpoklada, ze to jak je uspotfaddana socidlni vzajemna zavislost, urcuje
interakci mezi jedinci a determinuje vysledky. Podle ného mtze byt strukturovdna trojim

zpusobem: individualisticky, kompetitivné a kooperativng.

6.4 Tridni usporadani

Ustfednim kli¢em pro skupinu je interakce jejich ¢lent. Interakce ovliviiuje veskeré
fenomény, které se uvnitt skupiny odehravaji v€etné uceni. Tento fenomén bude sledovan
Vv empirické Casti této studie. Jde o to, v jakych interakcich, v jakém typu zavislosti, se ocitnou
zéaci v ukolovych situacich pfi vyucovani. Mohou se ucit samostatné, aby dosahli svého
vlastniho cile. Mohou soupefit a poméfovat se, kdo je ten ,,nejlepsi®, anebo mohou pracovat
spolecné a dbat na uceni druhého stejné¢ tak jako na svoje vlastni. Podle toho mizeme
pojmenovat tfi zakladni typy vyukovych situaci: kooperativni, kompetitivni a

individualisticka (Kasikova, 2010).

Individualistické usporadani postrada v tikolové situaci jakoukoli zavislost zak1. Je
zalozené na nezavislé ¢innosti zaki pii dosahovani cilél. Zaci se pohybuji k pfedem danému
kritériu, popf. k vlastnim individualnim cilim, vlastnim tempem a ptipadé¢ i ve vlastnim
vyhrazeném prostoru. Individudlni cile i vysledky, které jsou hodnoceny podle piedem
danych kritérii (tj. dosazeny vysledek neni srovnavan s vysledkem druhého, aby byl az poté
ohodnocen), vylucuji konfrontaci. Jestli je druhy Zak lepsi nebo ne, neovlivni tspéch, ale ani
neuspéch Zédka prvniho. Zavislost ¢lent skupiny zde nehraje dilezitou roli ve vztahu k cili.
Jedinec uspéje bez vztahu k druhym (Kasikova, 2004). Individualistické uspotadani je

typickym ptikladem stereotypniho pohledu Skolni vyuky.
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Kompetitivni usporadani v sobé zahrnuje zakladni rysy konfrontace, jinymi slovy
taky souté a boj. Zaci jsou v negativni vzajemné zavislosti. V tikolové situaci jsou na sobg
zavisli velmi specifickym zptisobem. Uspéch jednoho je tu bezpodmineéné spojen
s neuspeéchem druhého — kdyz jeden vyhrava, druhy musi prohrat. V tikolové situaci mohou
stanoveného cile dosdhnout jen néktefi. Zde se jednd o negativni vzajemnou zavislost:
jedinec je spojen s druhymi zpisobem, ze nemize uspét, kdyZ oni uspéji a naopak (Kasikova,
2004, str. 64).

Kooperativni uspoiradani v ukolové situaci je zalozeno na principu spoluprace pti
dosahovani cili. Vysledky jedince jsou podporovany ¢innosti celé skupiny a cela skupina ma
prospéch z Cinnosti jednotlivce. Zakladni pojmy kooperativni vyuky jsou sdileni, spoluprace,
podpora. Jedna se o pozitivni vzajemnou zavislost. Jedinec uspéje jen tehdy, kdyz 1 druzi
usp€ji a naopak. Tato pozitivni vazba vyustuje v podporujici interakci, kterd povzbuzuje a

usnadnuje, posiluje usili se ucit (Kasikova, 2004, str. 64).
Kompetice jako forma uceni souperenim

Kasikova (2004, str. 74) uvadi, ze v ,Zapadni kulture je kompetice vnimana jako
nutnost ¢i lidska prirozenost a tento postoj prostupuje i do pedagogiky. Mezi nejcastejsimi
myty se uvadi, Ze kompetice motivuje udélat to nejlepsi, je nécim, co si dobre uzZivame, a
motivovani, ale vnéj$né (viz kap. 2.2.3 o motivacni orientaci) (Johnson, Anderson, 1978) a
piikladaji vétsi hodnotu vyhie, nez dobrému zvladnuti tkolu (Nicholls, 1979), kde by byla

motivace nejvice zapotiebi.

Johnson a Johnson (1994) vytvofili pojmy ,destruktivni‘ a ,konstruktivni kompetice®,
aby vyznacili jasné podminky, za kterych je toto uspofadani u¢inné pro uceni. Zde jsou

nékteré z nich:

Destruktivni kompetice Se vyznacuje nevhodnymi ukoly, nedostatkem vykonové

motivace, vysokou urovni Uzkosti, nejednoznacnosti pravidel, ptfiliSnou dileZitosti vyhry,

nedostatkem dovednosti ke kompetici, atd.

Pokud mé vSak kompetice néco piinést, musi byt zaloZena na negativni vzdjemné
zavislé vazbé, jasny zacatek, konec a jasnd kritéria k vybéru pravidel, schopnost jasné fici,
kdo je nejhor$i a nejlepsi, vhodny ukol, kontrolu interakce mezi soutézicimi a moznost

srovnavani soutézicich, atd.
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Setrvani u ukolu se lisi v souvislosti s tim, jakou Sanci maji Gcastnici na vyhru
(Johnson, Anderson, 1978). Pokud staneme na strané ucastnikti, ktefi vidi svoje Sance jako
velmi malé, mizeme zaZzivat pocity odmitnuti, jez plodi nizkou sebedtvéru, psychické selhani
a o¢ekavani negativni interakce v budoucnu (Johnson a Johnson, 1989), coz je daleko od
dobré zabavy. Nekolik vyzkumii kompetice zkoumalo dopad na psychické zdravi, které
ukazuji, ze dochazi k pocitim odmitdni druhymi a nazirdni na ostatni jednostranné a staticky
(Ames a Felker, 1978). Ani naznaky, ze soutézivost plodi psychické nemoci, nepfispivaji

k tvrzeni, ze soutézivosti se formuje lidsky charakter.

Kompetice v posledni dobé hodné ztraci své vyhody i popularitu. Do popiedi zajmu se
totiz dostava kooperativni uceni. To patii k nejvyraznéjSim inovacim ve vyucovani
v poslednich desetiletich. Podle soucasnych vyzkumi efektivity vyuky jsou strategie
kooperativniho uceni fazeny mezi vyukové strategie, které prokazaly nejvys$si primérnou

velikost uc¢inku na vykon zaka (Kasikova, 2010).

6.5 Vyhody kooperace jako forma uceni spolupraci

Krolova a jeji kolegové (2004) zjistila, ze dvojice ze tiid, kde jsou vyucovany
kooperativni formou uceni, podaly lepsi vykon v zadani z matematiky a mnohem intenzivnéji

spolu komunikovaly pti ukolech zaloZenych na jazykovych dovednostech.

Johhnson a Johnson (1989) mluvi o koncepci kooperativniho uceni jako o samoziejmé
neoddiskutovatelné alternativé pro efektivni uceni. Kasikova (2010) je vtomto ohledu
zdrahava, a ackoli podporuje ptfedevsim kooperativni formy uceni, tvrdi, Ze jedinec by se mél

naucit pohybovat ve v§ech forméch socialniho usporadani.

Existuje n¢kolik prikladl, na kterych z této formy uceni té€zi i rozvoj metakognitivnich
strategii. Teasley (1995) ukdazal, Ze zaci ktefi spolupracovali, podévali lepsi vysledky ve
Skolnich znalostech, nez ti, co pracovali spolu. Ve skute¢nosti samotna spoluprace nezvysuje
vysledky, avSak zvySuje pravdépodobnost aktivniho zapojeni se do ulohy a Zaci mnohem
Castéji popisuji své myslenky slovné tak, aby jim vrstevnik Iépe porozumél. Verbalizace
vlastnich myslenek obvykle vede k rozvinutéj$im kognitivnim procesiim s informacemi, jako
jsou napiiklad reflexe, zvédomovani, tfidéni, rozliSovani, zpfesiiovani nebo zevseobectiovani
svych znalosti (Van Boxtel, Van der Linden, Kanselaar, 2000). King (King, Feltey a Susel,
1998) poukazal na to, Ze ve spolupracujici tfidé¢ se objevuje mnohem vétsi frekvence

kladenych otéazek.
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Na zéklad¢ socidlni interakce je vybudovan bazalni princip uceni ,,zéna proximalniho
vyvoje L.S. Vygotského (1978), ve které hlavni propast mezi tim, co jedinec dokdze nyni
sam, a co je v jeho silach dosahnout, hraje roli kooperace s nékym, kdo ma potiebné znalosti.
Jak bylo ukazano ve vyzkumnych pracich (Webb a Farivar, 1994; 1999), casto se témito
nositeli potiebnych znalosti stavaji spoluzaci, ktefi dokazou pfemostit tuto diru v nékterych
ptipadech celistvéji nez ucitel. Spoluzaci si jsou totiz Castéji védomi, ¢emu Zaci nerozumi a

dokazou vysvétlit podanou latku jednoduseji.

Pfi vyméné informaci mezi zaky (Webb a Farivar, 1994; 1999) vSak prosperuji
zejména ti, ktefi informaci predavaji, nez ti, ktefi j1 obdrzi. Pouze ti spoluzéci, kteti se snazili
predat velice propracovanou pomoc ostatnim, udélali znatelny pokrok v u¢ivu. To mize byt
vysvétleno tim, Ze pouze tito Zaci reorganizovali materidl svych osvojenych znalosti.
Takovato kognitivni restrukturace a projasnéni latky mize pomoci jedinci porozumét ucivu
vice do hloubky. Zimmerman (2011) pfisel na to, Ze se jedinci Iépe uéi z pozorovani chyb,
nez z perfektné provedenych ptikladii. Tato zjisténi podporuji vyuku od vrstevnikii spiSe nez

od uciteld.

Bratfi Johnsonové (1994) vidi jako podminku pro ucinné kooperativni uceni
zachovavat princip pozitivni vzdajemné zavislosti. V takové atmosféfe studenti véri, ze ,,At uz
padame ¢i létame, vSichni v tom jedeme spolu.“10 Zéaci maji dvé zodpovédnosti, naudit se
zadanou latku a ujistit se, ze vSichni ¢lenové skupiny se zadanou latku naucili také. Studenti
tak vnimaji, Ze nedosahnou uspéchu, dokud ho jejich spoluzaci také nedocili, anebo ze musi
své ucebni usili sméfovat k podniceni usili jejich spoluzaki splnit ukol. Neni zde misto pro
zadné ,solitéry*, kazdy ¢len ptispiva ke kolektivnimu usili, svym jedine¢nym zptsobem, kvuli

jeji/jeho specifické roli, zdrojim a zodpovédnosti k tkolu.

6.6 Zavedeni metod kooperativniho uceni

Johnsonoveé (1989) popisuji, Ze pro uvedeni kooperativniho uceni je tfeba dodrzovat
principu pozitivni vzajemné zavislosti. Domnénka, Ze, K zavedeni kooperativniho uceni stac¢i

posadit Zaky kolem stejného stolu a zadat stejny tkol, je naivni.

Abychom udrZeli stabilni podminky pozitivni vzdjemné zéavislosti, méli bychom

dodrZovat:

1% pieklad z angl. ‘sink or swim together”
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Pozitivni zavislost na spoleéném cili — studenti vnimaji, ze mohou dosahnout cile,

pouze a jen tehdy, kdyz do cile dospéji vSichni ¢lenové skupiny. Skupina je tedy sjednocena
kolem spole¢ného cile, konkrétniho divodu, pro kterou mé existence skupiny vyznam.
Ucitelé by méli vzdy strukturovat jasny cil napt.:,, V testu musi uspét vsichni z vasi skupiny

na 70%.“. Skupinovy cil by mél byt vzdy soucasti vyuky.

a. Odména pro vSechny - kdyz se néco povede, kazdy ¢len skupiny dostane sviij podil a

vSichni spole¢né oslavuji.

b. Pozitivni zavislost na zdrojich. Kazdy ¢len ma omezenou c¢ast zdroji k dokonceni

ukolu k dispozici.

C. Pozitivni zavislost roli — kazdému clenovi je pfidélena urcita zodpovédnost, jejiz

splnéni pomize doplnit tkol na zadaném ukolu.

d. Interakce tvafi v tvaf — v takové formé interakce probéhne nejvétsi a nejhodnotnéjsi

vyména informaci. Pii elektronickém setkani ¢i telefonickém jedndni neprobéhne

mnoho diilezitych signdl, které mohou pozdéji plisobit nedivéryhodné.

Slavin R. (1987) navrhuje nékteré dal$i mozné intervence zavedené kooperace do

tfidy. Nazyva je strategiemi:
SoutéZe v relativnim zlepSeni tymi (STAD Student Teams-Achievement Division)

Ttida je rozdé€lena na 4¢lenné nebo Sticlenné ucebni tymy. Skupiny jsou heterogenni a
po zadani latky se Zaci uci z pracovnich listi. Ucitel jim poté fekne, aby se naucili latku. Pro
splnéni ukolu vSak musi vSichni dosdhnout osvojené latky. Pracuji vétSinou v paru a vedou
diskuze nad testy. V tomto modelu je vyhodou hodnoceni, kdy dostavaji piislusny pocéet bodi
pouze za zlepSeni se oproti minulému vysledku. Proto naprosto kazdy ma Sanci ptfinést do

skupiny uspéch. Vysledky se dlouhodobe¢ sleduji v tabulkach, ktera se pravideln¢ uvetejiuje.

Teorie, které mohou ucebni prostiedi vnimat odlisné, zatimco jeden vnima tfidu jako
harmonickou, soudrznou a spolupracujici, jeho spoluzacka mutze citit velky tlak na vykon a

mnoho soupetivych vliviL.
Turnaje tymua (TGT Teams-Games Tournaments)

Uziva stejné procedury pracovnich listdl, avSak akademickou hrou zaméfenou na to,
aby Zaci prokazali, Ze zvladaji latku. VZdy jsou vybrani zastupci z Gc€astnicich se skupin, a ti

pak pometuji své sily.
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Individualizovana prace v kooperatovnim uspoiadani, (TAI Team assisted

individualization)

Jedna se o kombinaci tymovych ucebnich tymovych ucebnich metod a
individualizovaného vyucovani. Do téchto tymu jsou Zaci zafazeni na zaklad¢ diagnostického
testu. Latka je rozdélena do ucebnich jednotek, které zaci zvladaji individudlnim tempem.
V nekterych fazich je individudlni ¢innost vystiidana tutoringem a Zaci si vzajemné kontroluji

sveé vysledky.
Strategie pouZivajici techniky skladanek (Jigsaw)

Ucivo je rozdé€leno na Sest Casti (tieba Zivotopis skladatele). Kazdy Clen tymu studuje
sviyj dil. Potom se ¢lenové skupin, ktefi studovali stejny dil, setkaji v expertnich skupinach,
aby prodiskutovali své dily uciva. Po urcité¢ dobe se vrati do uvodnich skupin a uci ostatni

¢leny skupiny sviij dil. Nasleduje hodnoceni testovanim.

Shrnuti

Socialni skupina dostava pii uceni zcela nové moznosti a potencial k rozvoji, ze
kterého muze tézit kazdy jeji ¢len. Pokud skupina dokaze koordinovat své usili spravnym
smérem, muze tak pomoci kazdému svému c¢lenovi, aby se stal autoregulovanym jedincem,
ktery spolehlivé znd dostatek strategii a vi, co délat, aby vyuzil svlij vlastni potencial. Z téchto
poznatkii a tvah vyvstavd mySlenka, zda bude mit tfidni usporddani pozitivni vliv i na

metakognitivni monitorovani. Tento fenomén bude sledovan v empirické ¢asti této studie.
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II. Uvod do empirické ¢asti

Po stopach vyzkumu metakognitivniho monitorovani

V obdobi, kdy Nelson a Narens (1994) uvedli svoji stat’ o zkoumani metakognice,
kterou nazyvali jako nezbytny krok ve védeckém vyzkumu paméti, se mnoho vyzkumniki
pustilo do badani na poli metakognitivnich strategii. Pfispévky se objevuji - jak v oblasti
metakognitivniho fizeni, tak metakognivniho monitorovani, které ackoli jsou teoreticky
oddélené, se v praxi zdaji byt velmi tzce propojeny a pii aplikaci mezi nimi neexistuje jasna
hranice. Pfesnost monitorovani, ndkdy uvadéna jako kalibrace', zaujima pravddpodobn
nejveétsi ¢ast pole vyzkumu v této oblasti (Hacker, Bol, a Keener, 2008), jelikoz se vétSina
vyzkumnikt shoduje na jeji nepostradatelnosti v oblasti uceni. (Gasser a Tan, 2005, Loizidou
a Koutselini, 2007, Thiede, Anderson a Therriault, 2003; Bol, Hacker, O’Shea a Allen, 2005)
Jako centralni argument zazniva, ze pokud zdk ptili§ nadhodnocuje své schopnosti, ztraci
moznost strategického uceni a zaziva opakované velmi negativni konfrontace s realitou, jeho
shod¢ mezi vyzkumy, které odhaluji, ze hife skorujici zéaci tihnou k precenovani, zatimco
Iépe skorujici Zaci jsou lépe kalibrovani na sviij vysledek s tendenci se mirné podcenovat
(Veenman, Kok a Blste, 2005; Bol et al., 2005, Gasser a Tan, 2005, Hacker et al., 2008,
Nietfeld a Schraw, 2002). Kazdopadné uz vyzkumy nejsou tak piesvédCivé, zda se v dané
dovednosti zlepSime, budeme-li kalibraci nacvi¢ovat (Bol et al., 2005, Gasser a Tan, 2005,
Huff a Nietfeld, 2009, Loizidou a Koutselini, 2007, Nietfeld & Schraw, 2002) a jak ji vlastné
trénovat (Huff a Nietfeld, 2009; Loizidou a Koutselini, 2007). Ac¢koli jsou na pozadi uvedeni

této strategie slibné cile a vlivné myslenky, skute¢ny pfinos je tfeba jesté potvrdit.

Pti péci o podminky pro efektivni uziti metakognitivniho monitorovani bychom také
nem¢li opomenout socialni interakce a piedevsim interakce s vrstevniky (Goos, Galbraith a
Renshaw, 2002; Zimmerman, 2011). Jak vyplyva z teoretické ¢asti, zaci mohou byt pii uceni
mezi sebou v interakci ve tfech riznych uspotfadanich: individualisticky, kompetitivné a

kooperativné. Ze srovnani téchto tii uspotfadani lze usuzovat, Ze kooperativni uspotradani

vvvvv

! 7de je metodologicky rozdil v téchto pojmech. Kalibrace je vysledna hodnota miry, do které dokaze jedinec
svUj odhad vyladit na svij skuteény vysledek. Jedinci je pfifazena aZ po vyplnéni celého testu. Pro porovnani
odhad v jednotlivych polozkéch je pouzivan pojem rezoluce. Pfesnost monitorovani je poté schopnost, do
které zahrnujeme obé tyto veliiny (Kelemen, 2000).
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Na druhou stranu neni nékdy jednoduché takové podminky nastolit. Kooperativni uc¢eni na
rozdil od ostatnich dvou obohacuje zdky o vétsi zapojeni kognitivniho uUsili a castou
restrukturalizaci jejich znalosti. Proto by bylo zajimavé propojit tento fenomén s nacvikem

metakognitivnich strategii.

7 Vyzkumné otazky a hypotézy

Za cil v empirické ¢asti mé prace si kladu realizovat obdobné studie v prostredi ceske
Skoly a prozkoumat nékolik nejasnych bodii vyplyvajicich zuvedenych studii. Prvnim
ptedpokladem, pro zkoumani fenoménu metakognitivniho monitorovani je, zda lze ptesnost

monitorovani trénovat jako akademickou dovednost.

Ptedpoklad 1: Po ndcviku se absolutni pfesnost monitorovani zaku signifikantné zvysi.

Pokud lep$i Zaci dokdzou presnéji monitorovat svoje znalosti, jak se shoduji
vyzkumné prace, mohou horsi zaci pocitat s tim, ze trénink kalibrace jim piinese zisk? Tedy
jinymi slovy feceno, mize se vyvodit, jestli budou Zaci s horSimi vysledky v monitorované

dovednosti profitovat ze zvySovani presnosti svého monitorovani.

Predpoklad 2: Nécvik ptesnosti monitorovani vede ke zvySeni védomi vlastni

uéinnosti.

Piedpoklad 3: Zaci, ktefi dosahuji lepsich vysledkd ve &teni s porozuménim, dosahuji

vEet$i pfesnosti monitorovani.

Predpoklad 4: Presnost monitorovani pfispiva ke kvalitnéjSimu vykonu

V monitorované oblasti.

Dynamiku socidlni skupiny pfi u€eni ve Skolnich tfidach neni mozné zcela ignorovat.
Do nacviku metakognitivniho monitorovani je tfeba piinést alespont poznatky z pusobeni
ttidnitho uspofadani na efektivitu uceni. Kooperativni tfidni uspofadani se t&Si daleko
pozitivnéjSim vysledkim, nez-li uspofdddni individualistické a kompetitivni. Budou se
monitorovaci schopnosti rozvijet ve tfidé s kooperativnim uspofadanim jinak? Bude se tiidé
s kooperativnim usporadanim dafrit ziskat lepSi vysledky ve c¢teni s porozuménim,

kalibra¢ni presnosti, vnimané osobni uc¢innosti a oblibé ukolu?

62



Piedpoklad 5: Zéaci v kooperativnim t¥idnim uspotddani budou dosahovat lepsich

vysledku v pfesnosti monitorovani.

Predpoklad 6: V odlisnych ttidnich uspotédanich: individualistickém, kompetitivnim a

kooperativnim, se méfené hodnoty: ¢teni s porozuménim, piesnost kalibrace, kalibra¢ni bias a

védomi vlastni aéinnosti rozviji jinak.

Pokud se ptedpoklady splni, bude nezbytné podivat se na faktory, které k tomu
piispély, a které naopak tento proces brzdily. Tento posledni krok vSak pfesahuje naroky mé

studie a budu slouzit jako doporuc€eni k navazujicim studiim.

8. Vyzkumné metody

v v

otazkach snaZim zjistit kauzalni vztahy mezi proménnymi. V tomto vyzkumu je stéZejnim
bodem nacvik dovednosti, tedy porovnani zmény v Casovém odstupu. Toto je vSak pouze
jedna podminka (Ferjencik, 2000, str. 73-4), kterou spliuje tento vyzkumny design pro
experiment. AvSak v navaznosti na predeslé studie a na ¢asovou naroc¢nost celého vyzkumu
jsem uskuteénil sbér dat nenahodné na vybrané ZS v Ceské republice s vybranou vékovou
skupinou zaki. K ptihlédnuti k praci s proménnymi a jejich kontrole v ¢ase a nendhodnym
piifazovanim experimentalnich osob byla zvolena metoda kvazi-experiment (Coolican,
2004). Tato vyzkumna metoda poskytuje velice vhodné porovnani mezi skupinami, které je

zcela klicové pro zvoleny vyzkumny design.

8.1 Vyzkumny vzorek

K tomuto vyzkumu byly vybrany tii tfidy zaka Sestych tiéid (N=84), ve véku 11-12let,
MozZnost uskutecnéni tohoto experimentu uvitali jako pfileZitost k obohaceni Skolskych
vzdelavacich metod. Tento vyzkum uvedli do Skoly jako projekt s ndzvem ,,Rozvoj

gramotnostnich dovednosti®.

V kazdé z téchto tfi tfid byly nastaveny v jisté fazi experimentu rizné podminky. Ve
tfidé A (N=29) individualistické uspotadani, ve tfidé B (N=28) kompetitivni uspoiadani a ve

ttidé C (N=27) kooperativni uspotadani.
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8.1.1 Tridni uspoiradani

V prubéhu ndcviku byly ve tfidach nastaveny rtizné podminky b&hem experimentu.
Principem bylo rozdilné tfidni uspotadani vyuky (Kasikova, 2010). Byla uvedena uspotadani
— individualistické, kompetitivni a kooperativni. Tato uspotadani byla tfidam ptidélena
nadhodné. Pro podpofeni kompetitivniho a kooperativniho uspofadani jsem zavedl princip
ziskavani bodli s moznosti zisku odmény, ktery lze v tomto experimentalnim designu snadno

uplatnit (Krebs a Roebers, 2010).
A. Individualistické usporadani

Ve tridé s individualistickym uspofadanim zéaci v prubéhu nacviku pracovali na osmi
kratkych paséazich s monitorovanim své piesnosti zcela samostatné. Po vyplnéni otazek
kratkého €lanku jsem jim vZdy sdélil spravné vysledky. Ackoliv zaci znali systém skorovani a
kazdému byl na konci testu piidélen jak pocet bodl za kratky ¢lanek, tak i celkovy skor,

nebyli se svymi vysledky v obdobi ndcviku ani pfed posttestem seznameni.
B. Kompetitivni uspotadani tiidy

Ve tfid¢ s kompetitivnim uspoiadanim jsem vyhlasil soutéz, v niz mohou byt az Ctyii
vyherci, mezi které¢ se dostanou ti, ktefi na konci nacviku (8. setkdni) dosdhnou nejvyssiho
osobniho skore. Odménou pro né€ byl poukaz na vstup do mistniho kina na ptredstaveni dle

vlastniho vybéru.

Osobni skore se zaktim pocitalo za odpovédi na otazky z kratkého clanku a za piesnost
jejich monitorovani. Zaci byli k soutézeni povzbuzovani a nabadani, aby kazdy pracoval sim

za sebe, jak nejlépe umi.

Na konci kazdého setkdni byli sezndmeni se spravnymiodpovédmi a na zacatku
dalsiho setkdni jim byl soukromé& ukazan jejich dosazeny pocet bodl z minulé¢ho testu
a kumulované osobni skore. Na tabuli byl pribézné zobrazovan pocet bodu nejlepSich 4
jedinci. A proto kazdy Zak mohl vidét, zda se momentalné nachdzi mezi ¢tyfmi nejlepSimi, ¢i

kolik bodi jej od nich d¢li.
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C. Kooperativni usporadani tridy

V této tfidé byla téz ohlaSena soutéz. Tentokrdt o 4 listky do kina nesoupefili
jednotlivei, ale druzstva. Pfed nacvikem byli Zaci fazeni do sedmi druZstev po 4 Zacich'
metodou vyrovnavani podle poctu dosazenych bodu v pretestu, tak aby kazdé druzstvo mélo

vyrovnany pomér predpoklada zvitézit (Ferjencik, 2000).

8.1.2 Vék

Vyhodou této vékové skupiny zakl bylo, ze je vékove srovnatelnd se vzorky zaku, se
kterymi bylo pracovano jiz v né€kterych uskute¢nénych studiich (Huff a Nietfeld, 2009, Krebs
a Roebers, 2010). Dale jsou zaci tohoto véku schopni lépe vyuzivat schopnosti monitorovani
v testovych podminkéch nez mladsi vékové skupiny (Krebs a Roebers, 2010) Nakonec je jisté
vhodné podotknout, ze tyto tfidy se ze zacatku roku opét formuyji, jelikoz piechazeji z prvniho
stupné na druhy a jsou jednak obohaceni o zdky z okolnich vesnic a za druhé jsou ptavodni

tfidy z prvniho stupné pieskupené podle zamétenim vyuky v dané ttidy a preferenci zaka.

Nevyhodou je, Ze pouzity test byl standardizovany na skupiné zakt o rok mladsich.
Nicméné pro ucely této studie nebude mit porovnavani s populacnim vzorkem vliv na jeji

sledované vystupy.

8.2.1 Presnost monitorovani

Pfesnost monitorovani je méfena jako rozdil mezi skutenym vysledkem a u¢inénym
odhadem. V této studii bylo méfeni uplatnéno nasledovné. Zakovi, ktery vybral spravnou
odpovéd, se jeho pfesnost snizovala o tolik, kolik byl vzdalen od 100% jistoty. Analogicky se
zakovi, ktery oznacil svoji odpovéd’ nespravné, sniZzovala piesnost o tolik, kolik si byl na
skale jist&jsi, nez je 0% jistota. (Piiklad v piiloze I) Skala byla vytvofena jako 100 mm
usecka, jez dovolovala zakovi ¢arkou oznacit jakoukoliv hodnotu mezi 100 a 0, soucasné byly

zvyraznéné hodnoty s odstupem 10 jednotek, které zak mohl zakrouzkovat.

12 Tato tfida &itala 27 2akd, proto byli nakonec rozdéleni do druzstev po ¢tyfech a jedné 3-¢lenné skupiny.
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Pokud vezmeme jednotlivé odhady polozky k polozce, méfime potom relativni

presnost. Avsak pro ucely této studie byla pouzita absolutni presnost Cili odhady ¢inéné

Vv zavislosti na monitorovacich schopnostech vzhledem k zadanému tkolu, kterou zde uvadim

jako ,.kalibrace®.

Absolutni ptesnost kalibrace bude méfit dvéma ukazateli. Presnost kalibrace a

kalibra¢ni bias. Mé&fi se indexem popsaném Keren (1990) a Yates (1991), ktery se vypocitava
jako kalibra¢ni skor. Presnost kalibrace se vypocita jako absolutni hodnota rozdilu mezi
skute¢nou hodnotou a odhadem odchylen¢ho od skute¢né hodnoty. Tento vypocet je proveden
pro kazdou polozku, které jsou secteny a vydéleny poctem polozek. Nabyva hodnot od 0 —
absolutni piesnost do 1 — absolutni nepiesnost. Kalibraéni bias uz nepocita s absolutni
hodnotou a nabyvéa hodnot od -1 do + 1. Pocitd s priméry ze skutecné hodnoty, které se
odeCtou od priméru z u¢inénych odhadli za kazdy test. Pozitivni hodnoty piedstavuji
piecenovani vlastnich schopnosti, kdezto negativni skér zna¢i podcetiovani. Tyto tendence
sili, ¢im dale jsou od nuly. Jejich polozkova reliabilita byva velice vysoka. Napiiklad
Kelemen (2000) ve své studii uvadi spolehlivost na Cronbachovo alpha = .92 spolehlivosti.
Nevyplnéné polozky, jakkoliv se objevovaly velmi vzacné, nebyly zahrnuty do vypocitavani

absolutni pfesnosti.

Pfi méfeni je tieba davat pozor, jakym zplsobem se ptdme na odhad presnosti své
odpovédi. Kelemen (2000, str. 808) ve své studii polozil 2 rozdilné otazky méfici stejné
monitorovani ,,Kolik polozek si dokazete vybavit? a ,Nakolik jste si jisti, Ze si vybavite
znalost spravné?, které ptinesly rozdilné vysledky. U prvé otazky signifikantni zlepSeni a u

druhé nevyznamnou zménu po nacviku.

V mé studii byl méfen odhad spravnosti, odhad ucinény po odpoveédi na otazku,
vztazeny ke konkrétni poloZce, aby bylo zamezeno nejasnosti ¢i vagnosti cile otazky. ,,Na

kolik jsi si jisty/a, Ze jsi odpovédeél/a spravneé? *

8.2.2 Cteni s porozuménim

Pro zkouméni monitorovacich procesti byla zvolena dovednost ¢teni s porozuménim,
kterd je praktickou dovednosti nejen béhem Skolni kariéry kazdého Z&ka a studenta, ale 1
v bézném zivoté. Ackoli je tato dovednost velmi nezbytnd, v posledni dob& zaziva vetejnost
nemilé odhaleni, Ze Ceské déti se v této dovednosti rapidné zhorSuji (Paleckova, Tomasek a

Basl, 2010; Olivova, 2011). Cteni s porozuménim bylo v souvislosti se zkoumdnim
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metakognitivniho monitorovani uzito i v piedchozich studiich (Krebs a Roebers, 2010; Huff a
Nietfeld, 2009; Thiede et al., 2003; Maki, 1998). Soucasn¢ tato dovednost neni explicitné
vyucovana ani vyznamné testovana. Avsak je nedilnou soucasti domaci skolni pfipravy a stala
se testovaci polozkou v mnoha ptijimacich a srovnavacich testech (napt.: Scio, TSP, PISA,
atd..)

Pro méfeni jsem pouzil subtest ,Test ¢teni s porozuménim* z ,Baterie diagnostickych
testi gramotnostnich dovednosti‘ (Caravolas a Volin, 2005). Kazda z dvaceti polozek
prezentuje vétu, ve které jsou vynechana 2 slova. Zak doplije tato slova z nabidky péti
moznosti pro kazdé vynechané slovo. Vzdy pouze jedno je spravné. Test byl uzit jako pretest
a posttest. Jeho celkova foma byla rozpilena na verzi A (kazda licha polozka) a verzi B

(kazda suda polozka).

Jako druhou metodou pro méteni ¢teni s porozuménim bylo pouzito 8 kratkych pasazi
textu (Priloha III), na které navazovalo vzdy 5 otazek vztahujicich se k jejich obsahu. Tyto
pasaze byly prevzaty z projektu IRCMS® na NC State University s laskavym svolenim

koordinatora projektu. Tyto pasaze jsou k dispozici v origindle na webovych strankach

projektu (http://www.ncsu.edu/project/lancet/)

Pasaze byly z anglického originalu pielozeny do CeStiny a poté kontrolovany dvéma

nezavislymi osobami. Jedna z téchto pasazi byla pouzitu v predexperimentu.

Z osmi kratkych pasazi, Ctyfi texty byly popularné-naucné a ¢tyii umeélecké (2 basné a
2 povidky), kazdy ¢itajici od 80 do 400 slov (viz ptiloha III). Kazda polozka v obou testech

byla obohacena o odhad spravnosti métici presnost metakognitivniho monitorovani.

8.2.3 Védomi vlastni uc¢innosti

Jedna se Bandurliv koncept, jenz tvrdi, Ze je méné dileZité ptat se studentl, Jakymi

schopnostmi veéii, ze disponuji, nez se ptat na to, jak moc véfi, ze se budou radovat z uspéchu

poté, co Uspésné uplatnili své schopnosti za pfedem danych okolnosti. Na sebe-u¢innost
jedinct se ptame: ,,S jakou jistotou vétite, Ze uspéSné vyresite tyto ulohy? (Pajares a Urdan,

2006, str. 301).

Jednim z cilt studie bylo sledovat také schopnost autoregulace uceni, kterou lze chapat

jako jeden z projevii védomi vlastni u¢innosti (Bandura, 1994; 1997). Zakim byl v priib&hu

3 Cely nazev projektu - Improving Reading Comprehension using Metacognitive Strategies
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pretestu a poté jesté jednou v priubéhu posttestu predlozen k vyplnéni dotaznik védomi vlastni
ucinnosti. Vzdy po vyplnéni subtestu ¢teni s porozuménim. Pro méfeni byl pouzit: ,Dotaznik
motivace ke ¢teni® (Wigfield a Guthrie, 1997). Tento dotaznik byl pielozen z anglického
originalu, ponévadz je nesnadné takovy dotaznik v CeStiné ziskat. Z Bandurovy koncepce
(1997) vyplyva, ze tato Skala musi byt co nejvystiznéji konkretizovana k sledované

dovednosti, zde ke ¢teni s porozuménim, aby byla validni.

,Dotaznik motivace ke Cteni‘ ¢itd 10 polozek a zamétfuje se na vnimani vlastniho
procesu uceni a jeho efektivity. V dotazniku zaci hodnoti, nakolik je vystihuji vyroky o Cteni a

uceni se Cteni na Skale 1-4. (Ptiklad otazky: Obvykle se obtizné véci naucim ctenim.)

8.2.4 Obliba ukolu

Z obavy, ze zéka ukol nebude zajimat a idaje bude vypliovat bez zietele na spravnost
a pravdivost, byla do vyzkumu pfipojena Skala ,,Obliba tkolu“. Tato proménnd ndm miize
piinaset dalezitou informaci o vyvoji zakovy angazovanosti v ukolu, ochotu vyvinout usili
V tréninku pfesnosti monitorovani a sklon zamérné manipulovat s vysledky. Stejné tak
muzeme sledovat, zda zaci, ktefi pracovali individudln€, dosahovali nizsich skort z divodu

niz$i motivace, nez zaci pracujici v tymech a obraceng.

Poté, co zaci odpovédéli na otazky z kratkych pasazi a vyznacili k nim svoje odhady
piesnosti, byli pozadani, aby vyznacili, jak moc se jim libil ¢teny ¢lanek. Svoji oblibu méli
vyjadiit zakrouzkovanim cisla od 1 do 10. Stejné zhodnotili také cely projekt na jeho

samotném zaveru.

8.2.5 Pozorovani v prubéhu experimentu

Pozorovani se muze stat vhodnym nastrojem pii pouziti experimentu. Metodou
pozorovani miizeme zaznamenat Casto vice, nez co bychom se dozvédéli ze subjektivnich
vypovédi, dotaznikli nebo testovych dat. VSechny ostatni metody, vyjma pozorovani, vyzaduji
ptizpisobené podminky k vyzkumnikovym zamérim. Subjekt mlize vytuSit vyzkumniklv
zamer a prilezitostné mize mlzit ¢i snaZit se ukazovat jakoby “v lep§im svétle”. Na rozdil od

toho, pozorovani mize byt pouzito v prirozenych podminkdch pozorovaného. Na druhou

stranu jsou data vzdy zpracovavana pozorovatelem, ktery do nich vklada své interpretace. To
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mize ustit ve zkresleni vystupu podle pozorovatelovych dispozic, nevédomych postojii a

prani.

U metody pozorovani se tézisté zkresleni objektivity pfenasi ze zkoumaného na
vyzkumnika. Tyto nezadouci proménné mizeme castecné eliminovat, pokud si pozorovatel
zvoli, co chce pozorovat, a jakym zpiisobem toto pozorovani bude zaznamenavat. Piedem
stanoveny koncept pozorovani (CO? JAK?) je hlavni osou védeckosti této metody (Ferjencik,

2000), které¢ mtize odkryt vlivy, které¢ vySe zminénymi metodami odhalit nedokazu.

V pribéhu vyzkumu probihalo pozorovani béhem kazdého setkani. Byly
zaznamenavany nezvyklé prvky, které mohly zkreslit vyzkumné podminky ¢i zménit
vyzkumné zavéry experimentu. Pred kazdym setkani jsem si vyznacil, zda chci pfinést do
tfidy element, ktery by byl pfinosny pro experiment a poodhalil vice o zkoumanych

proménnych.

VétSinou se jednalo o drobné zasahy k usmérnéni chovani a podani instrukei k vétSimu
piinosu celého experimentu. Jakkoliv se postup intervence do probihajicitho experimentu
muze zdat nestandardni, jeho prvky mohou byt tam, kde nejsou nastaveny sterilni laboratorni
podminky, ale tam, kde se vSe odehrava v ptirozeném prostiedi zakd, spiSe piinosné, nez
naopak (Loizidou a Koutselini, 2007). Tento postup je vypujceny z kvalitativni metodologie

zahrnuté do kategorie s nazvem ,,Ak¢cni vyzkum® (“‘action research®) (Stringer, 1999).
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9. Procedura

Ke sbéru relevantnich dat, bylo tfeba vytvofit vhodny design experimentu, ktery
postihne vSechny zkoumané kategorie stanovenych vyzkumnych otazek. Ve své praci
propojuji dvé vyzkumné linie. ... JelikoZ tato studie je prvni svého druhu uZiti v CR a ndkteré
metody byly prelozené z anglického origindlu a v tomto prostiedi nebyly doposud pouzité.

Dale bylo tfeba dikladné promyslet nastaveni podminek v jednotlivych tfidach.

9.1 Predexperiment

Pted samotnym experimentem bylo vzorku péti zakil z dan¢ Skoly, mladsi ro¢nik nez
cilova skupina, zaddno vypracovani kratkych pasazi s méfenim trovné jejich kalibrace. Na
vypracovani méli neomezeny ¢as, nicméné vSichni dokazali tkkol vyfesit do 10 minut. Zplsob
vypliiovani rychle pochopili a pfi vypracovani nenarazili na zadny problém. Skalu odhadu
spravnosti své odpovédi vyplnili intuitivné bez obtizi. Pti kratkém rozhovoru se vSemi z nich
mi sdélili, ze tkol pro né byl poutavy a ¢lanek se jim velmi libil. Na Skale obliby ukolu

zaskrtli 10. Po vypracovani méli chut’ si povidat o obsahu ¢lanku.

Po tydnu byli vSichni sezndmeni s vyhodnocenim svych odpovédi a s mirou presnosti
svého monitorovani. Jejich vykon byl obodovany stejné, jako se pozdéji bodoval u
vyzkumného vzorku. Navic vSak byli seznameni se svoji piesnosti kalibrace a s kalibra¢nim

bias. Vysledky velmi variovaly.

Jeden na jednu otdzku neodpovédél, coz pro mne znamenalo problém pfii
vyhodnocovani. Pozd€ji v samotném vyzkumu jsem proto upozoriioval zaky pii kazdé
administraci, aby odpovédéli na viechny otazky. Uplnost odpovédi jsem jesté kontroloval pti
jejich odevzdavani testt. Otazky, ¢lanek i Skaly byly v§ak srozumitelné a mohl jsem postoupit

ke zkoumani cilového vzorku.

9.2 Priibéh vyzkumu

Vyzkum probéhl na ZS Chlumec nad Cidlinou od 24.10.2011 do 8.12.2011, tedy
Vv pritbé¢hu jednoho a ptil mésice. Do vyzkumu byly zahrnuty tii tfidy, kazda tfida ¢itala od 27
do 29 zakl. S zaky jsem se setkaval v dobé jejich vyuky vzdy dvakrat tydné, v pondéli a

Vv patek. Zhruba mezi 6. a 7. setkdnim byl ndcvik na tyden pteruSen z diivodu svatki a mé
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nepfitomnosti. Pro pfehlednost rozdélim popis pribéhu na tfi ¢éasti v ¢asové souslednosti:

pretest, nacvik a posttest.

9.2.1 Pretest

Pii prvnim setkani byl viem zikim zadan subtest ‘Cteni s porozuménim‘ z testové
baterie, Testu gramotnostnich dovednosti‘ se Skalou odhadu ptesnosti, ktera se vztahovala ke
kazdé otazce tohoto testu. Déle byl Zakiim administrovan dotaznik zjist'ujici védomi o vlastni

ucinnosti ve ¢teni.

Na uvod byl zaklim sdélen ucel studie, ptibliznd délka jejiho pribéhu a frekvence
setkavani. Ve vSech tiidach bylo jasné stanoveno, ze tém nejlepsim, kterym se povede dobie
skérovat v ivodnim testu (pretestu) a v zavéreCném testu (posttestu), bude slibena dobra

znamka, ktera se jim bude poéitat do klasifikace z Ceského jazyka.

Pfed samotnym testem byli Zaci seznameni se Skdlou pro odhad ptesnosti a byli
zacviceni k jejimu pouziti na dvou ptipravnych piikladech. Pfed zahajenim testu se néktefi

zaci jeste doptavali na nejasnosti. Vesmes byl princip vyplnovani skaly dobie pochopen.

Ve druhém setkani byli zaci seznameni se spravnymi odpovéd'mi z pretestu a s

bodovanim svych odpovédi, coz bylo nezbytné ke spravnému pochopeni faze nacviku.

9.2.2 Nacvik

V této fazi bylo zaklim vysvétleno, Ze v nasledujicich osmi setkanich budou mit
moznost trénovat svoje dovednosti ¢teni s porozuménim a pfesnost svého monitorovani, jez

budou moci zarocit v zavérecném posttestu.

Nécvik se konal formou, ve které byl zdkim zadan kratky clanek s dopliujicimi
otazkami zkoumajicimi jejich urovenl porozuméni textu, presnost monitorovani a oblibu tikolu
(viz ptiloha IIT). Na tuto tlohu méli limit pro vypracovani deset minut.** Ve tfidg, kde Zéci
kooperovali, se zaci po vyplnéni svych kratkych ¢lanku piesadili do skupin a méli za tkol

Vv kratkém casovém useku diskutovat o svych odpovédich. Na to v pfidané tabulce zaSkrtnuli

% TéméF viichni zaci dokazali vyplnit test do 10ti minut. Casovy limit mél pouze motivovat k vy3&imu
pracovnimu nasazeni. V zajmu studie bylo, aby vsichni odpovédéli na vSechny otazky nezavisle na Case, tudiz
pokud byl prekrocen, coz se stalo jen zfidka, Zak mohl v klidu odpovédi dokoncit.
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ke kazd¢ odpovédi, zda by sviij odhad zvysili, snizili ¢i zachovali. Poté, co Zzaci odevzdali

vyplnéné kratké pasaze, byly jim ptecteny spravné odpoveédi.
Tridni usporadani

V priibéhu nacviku byly ve tfidach nastaveny rizné podminky béhem experimentu.

Principem bylo rozdilné tiidni uspotadani vyuky (Kasikova, 2010).
Kompetitivni nastaveni

Na konci kazdého setkani byli Zaci seznameni se spravnymi odpovéd'mi a na
zacatku dalSiho setkani jim byl soukromé ukézan jejich dosazeny pocet bodi
Z minulého testu a kumulované osobni skore. Na tabuli byl pritbézné zobrazovan pocet
bodii nejlepsich ¢tyf jedinci. A proto kazdy zdk mohl vidét, zda se momentalné

nachazi mezi ¢tyfmi nejlepSimi, ¢i kolik bodt jej od nich déli.
Kooperativni nastaveni

Ttida uspofadana kooperativné podstoupila pii setkdnich ve fazi nacviku
stejnou proceduru jako ttida s kompetitivnim uspofaddnim az do bodu, kdy Zzaci
zodpoveédéEli samostatné na vSechny otazky v kratké pasazi. Své prace neodevzdali, ale
piesadili se bez svych psacich potieb do lavic podle skupin, ke kterym byli piifazeni.
Kazdy z nich m¢l ptl minuty na to, aby svym kolegiim vysvétlil, jak a pro¢ odpovedél
na jednu otazku svého vybéru a jaké procento jistoty ji ptidélil. Ostatni na argument
reagovali. Po pul minut¢ se na fadu dostal dal$i jedinec ze skupiny se SVOji
argumentaci k jiné polozce svého vybéru. Takto diskuze probihala, dokud se

nevystiidali vSichni ¢lenové skupiny.

Poté, co se vSichni ¢lenové skupiny prostiidali, vzali si opét kazdy sviij test a
V dopInéné tabulce ke kazd¢é otazce zaskrtnuli, zda by nyni svlij isudek povazovali za

sebevédoméjsi, beze zmény ¢i méné jisty.

Vitéznou skupinou se mohla stat ta, jejiz skupinovy skor piedc¢il ostatni na
konci nacviku. Body se v§ak nekumulovaly kazdému zvIast' do osobniho skore, avSak
do skupinového skore, které sdileli spoleéné s daldimi ¢leny. Zaci tedy nevédéli o
svém osobnim skore, ale pouze o skupinovém. Bodovy zisk skupiny z posledniho testu
a kumulovany skupinovy skor byl privatné skupindm ukazan na nésledujicim setkant,

poté co vSichni odevzdali vyplnéné kratké pasaze. Soucasn€ s inovaci o skéru byl na
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tabuli napsan skupinovy skor vedouci skupiny. Druzstva si tedy mohla jednoduse

odvodit, zda jsou prvni ¢i kolik bodl jim schazi, aniz by to véd¢la soupetici druzstva.

Pro design vyzkumu jsem se nechal inspirovat jistymi prvky z modeld
navrzenych Slavinem (1983): 1. STAD-uzaviené skupiny, které udrzovaly svij
,mikrokosmos v ramci své skupiny 2. TGT — soutézeni s ostatnimi tymy 3: TAI — ve

znaéné Casti pracuji ¢lenové tymia samostatné

Za druhé jsem uzil n€kolik principti pozitivni vzajemné zavislosti. Druzstva
byla tmelena spolecnym cilem, zazivala spolecné tspéch. Dale jsem jim umoZnil

vybrat jméno pro jejich druzstvo na dobu priibéhu celého projektu.
Bodovani

Jak testy cteni s porozuménim, tak 1 kratké c¢lanky byly bodovany dle spravnosti
odpovédi. Za kazdou spravnou odpovéd’ v porozuméni textu bylo mozno ziskat 100 bodi. Za
piesnost monitorovani mohli ziskat maximalné také 100 bodl (viz ptiloha II). Tzn., ze ob¢
dovednosti mély stejnou dulezitost a bylo tfeba se soustfedit na dobry vykon v obou skalach.
S bodovanim byli vSichni z&ci ndzorné seznameni pii pretestu pred zahajenim tivodniho testu.
Sbér bodi zakim slouzil jako snadnéjSi pochopeni poméru dulezitosti jejich odpovédi.
Soucasné prispival k vytvofeni nastavenych podminek a udrzoval motiv ziskat velky pocet

bodii, ktery pomahal k zapojeni zakti do experimentu (Krebs a Roebers, 2010).

1 testu ,Cteni

Bodovy zisk se vypocitaval kazdému zékovi. Z kazdé verze
s porozuménim‘(Caravolas a Volin, 2005) mohl ziskat maximélné¢ 4000 bodid. Za kazdou
spravné vyplnénou polozku bylo mozné ziskat 200 bodt, které mohlo byt dosahnuto spravnou
odpovédi na otazku — zisk 100 bodi — a ptesnym odhadem spravnosti své odpoveédi — zisk 100
bodl. Kdyz téchto 200 bodl vynasobime dvaceti polozkami, které kazda verze testu Cita,

ziskame konecny pocet Ctyr tisic bodil.

Z kazdé ‘Kratké pasaze‘ (Nietfeld, 2002) mohl zék ziskat maximalné 1000 bodi. Sto
bodh Zak ziskal za spravnou odpovéd’ na otazku a sto bodi téZ ziskal, pokud se mu podaftilo
absolutné presné odhadnout spravnost své odpoveédi. V kazdé kratké pasdzi se objevuje 5

takovych dvou stobodovych polozek.

15 S e , X , v o . v
Plvodni subtest ,Cteni s porozuménim’ je rozdélen na verze A a B.
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Bodovy zisk z kratkych pasazi se kazdému zdkovi pocital do jeji ¢i jeho osobniho
skoru. Pocet dosazenych bodii se kumuloval za kazdou vyplnénou pasdz a zaroven se délil
poctem vyplnénych pasazi. Zisk bodi byl primérovan, aby chybéjici zaci méli moznost
soupetit a nebyli v soutézi znevyhodnéni svoji neptitomnosti. Hendikepovani zaci by proto
mohli ztratit motivaci a rezignovat na experimentalni podminky. Tento kumulovany skor

rozhodoval o vyhodnoceni soutéze pro zaky z kompetitivni tfidy.

Skupinovy skor byl pouzit ve tfidé s kooperativnim uspofaddnim, kde rozhodovalo o

vitézném druzstvu v soutéZi, nejlepSi skor skupiny ve ttidé. Vypocital se, jako soucet
osobniho skoéru kazdého ¢lena skupiny déleny mnoZstvim jejich ¢len. To pomysiné
reprezentovalo skore prumérného zéka kazdého druzstva. S kazdou dalsi kratkou pasazi se ke
skupinovému skoru nacetl novy pocet dosazenych bodt a nasledné byl délen poctem takto
vyplnénych pasazi. Zak, ktery chybél na setkani, nebyl do skore zahrnut a primér byl po&itan
pouze jeho druhtim ze skupiny. Primérovani skorG opét piispivalo k redukci vlivu

nepfitomnosti hlite skorujicich €1 1épe skorujicich zakh na setkdni.

9.2.3 Posttest

V zavéreéném setkani byla zaktim administrovana druha polovina subtestu ‘Cteni
S porozuménim‘. Znovu vyplnili ‘Dotaznik motivace ke c¢teni‘(Wigfield a Guthrie, 1997)
zkoumajici o védomi vlastni u¢innosti ve cteni. Na poslednim setkani probéhlo vyhodnoceni
vSech testll a zaklim byly rozdany odmény. VSichni byli pozadani, aby na skale od 1 do 10

celkoveé ohodnotili, jak se jim prace na vyzkumném projektu libila.
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Tabulka 3 Prehled aplikace jednotlivych procedur

Faze/Ttidni Kooperativni Kompetitivni Individualistické
usporadani
Pretest ,Cteni s porozuménim — verze A + Skala pfesnosti monitorovani;

dotaznik na védomi o vlastni u¢innosti ve ¢teni

Nécvik [Soutéz o  nejlepsi | [SoutéZ o nejlepsi 4 zaky]
skupinu]

Celkem 8 setkéni Kratké clanky + Skala | Kratké clanky +
Kratké clanky + Skala | pfesnosti monitorovani Skala piesnosti
presnosti monitorovani monitorovani

Spravné odpovédi
Argumentace ve skupiné Spravné odpovédi
Zména odhadu | Bodovy zisk jednotlivce
spravnosti

Spravné odpovedi

Bodovy zisk skupiny

Posttest ,Cteni s porozuménim — verze B¢ + §kéla pfesnosti monitorovani
dotaznik na védomi o vlastni G€innosti ve ¢teni

9.3 Zpisob zpracovani ziskanych dat
Ke zpracovani dat jsem pouzil statisticky program SPSS™ a jeho statistické néstroje.

Predpokladl: Po nacviku se absolutni pfesnost monitorovani zakl signifikantné zvysi.

Porovnam data presnosti monitorovani vSech zakli mezi pretestem a posttestem. Tato
data vyhodnotim statistickou metodou parovy T-test a na zaklad¢ jeho signifikance urcim

platnost predpokladu .

Piedpoklad 2: Nacvik piesnosti monitorovani vede k zvySeni védomi vlastni u¢innosti.

Porovnam vysledky ze Skaly ‘Dotazniku motivace ke ¢teni‘ (Wigfield a Guthrie, 1997)

mezi pretestem a posttestem. K porovnani pouziji parovy T-test.

Piedpoklad 3: Zaci, ktefi dosahuji lepsich vysledkii ve &teni s porozuménim, dosahuji

vEéts$i pfesnosti monitorovani.

Zde porovnavame zavéry studii (napt. Schraw, 1994 ¢i Bol a Hacker, 2001), které
tvrdi, Ze zkuSenost v jisté doméné, predpoklada lepsi vysledky v piesnosti monitorovani této
domény. Ke zjisténi pouziji korelaci v ramci obou provedenych testt, tedy pretestu i posttestu
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a budu sledovat silu vzidjemného vztahu presnosti kalibrace a dovednosti cteni
s porozuménim. Podle vySe korelace ziskdm informaci o jejich vzajemné zdvislosti a

prozkoumam tvrzeni uvedenych studii.

Predpoklad 4: Presnost monitorovani pfispivda ke kvalitnéjSimu vykonu

V monitorované oblasti.

Pouziji opét korelace, tentokrat vSak vezmu dosazené hodnoty piesnosti kalibrace
Z pretestu a statisticky porovnam jeji vliv s hodnotou z testu ¢teni s porozuménim. Vyuzivam
ptedpokladu, ze ti Zaci, kteti jiZz jsou v kalibraci pfesni, budou mit za predpokladu uziti
ucinngjsi strategie vétsi pravdépodobnost skorovat vysoko 1 v pfistim testu a opacné horsi zaci
budou skoérovat hiife. Casovy odstup obou testil v latenci mésice a pal ani nacvik, ktery pro né

bude stejny jako pro jejich spoluzaky by tento predpoklad nemél vyrazné ohrozit.

Piedpoklad 5: Zici v kooperativnim tfidnim uspotddani budou dosahovat lepsich

vysledkid v pfesnosti monitorovani.

Abych zjistil, zda kooperativni uspotadani je pro nacvik presnosti monitorovani ucinnéjsi.,
budu sledovat naméfené hodnoty z pretestu a posttestu a porovnam je mezi jednotlivymi

tfidami. K porovnani pouziji statistickou metodu ANOVA.

Ptredpoklad 6: V odlisnych tiidnich uspotéddanich: individualistickém, kompetitivnim a

kooperativnim, se méfené hodnoty: ¢teni s porozuménim, piesnost kalibrace, kalibra¢ni bias a

védomi vlastni uéinnosti rozviji jinak.

Analyzou rozptylu (ANOVA) budu moci porovnat, zda se mezi tfidami objevily
rozdily v méfenych Skélach. Pfi nalezeni signifikance se zaméfim na dikladnéjsi analyzu

namétenych hodnot metodou post hoc ANOVA .

Stejné tak porovnam v ramci jednotlivych tiid, zda se vysledky sledovanych hodnot:
presnost monitorovani, slozené z piesnosti kalibrace a kalibracniho biasu, dovednosti ¢teni
S porozuménim a védomi vlastni U¢innosti signifikantné po nacviku zméni. Ptipadné
signifikantni rozdily, diskrepance a jiné ziskané vysledky budu reflektovat v analyze a

V zavéreéné diskuzi.
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10. Analyza dat a zpracovani

V této casti bude popsan pribéh vyhodnoceni jednotlivych vysledk ziskanych
z experimentalniho sbéru dat. Tyto vysledky budou v kratkosti popsany a okomentovan jejich

vyznam.

10.1 Predpoklad 1:

Po nacviku se absolutni presnost monitorovani zaki signifikantné
ZVySi.
Tabulka 4 Vysledky presnosti monitorovani pied a po nacviku

Proménné N  Priamér HS Smér.odchylka

Pretest Posttest Rozdil Pretest Posttest  Rozdil ve o= 0,05

v HS sm.odch.
Presnost kalibrace 80 21 ,18 -,037 ,123 ,145 ,125 ,009
Kalibrac¢ni bias 80 ,07 ,10 ,031 ,159 ,163 ,173 ,114
Test ¢teni 80 16,16 16,8 ,638 2,94 2,918 2,562 ,029
S porozumeénim
Védomi vlastni 79 27,77 26,37 -1,392 4777 6,223 6,046 ,033

ucinnosti ve ¢teni

Pro zhodnoceni prvniho predpokladu byly porovnané ukazatelé presnosti kalibrace a
kalibra¢ni bias. Statisticky byly porovnany hodnoty vSech zaku, ktefi v pretestu i posttestu
vyplnili subtest ,,Cteni s porozuménim® s p¥ipojenou $kalou odhadu spravnosti své odpovédi,
ze které byly pfesnost kalibrace a kalibra¢ni bias vypocitany kazdému zakovi zvlast.

Z analyzy byli vytazeni ¢tyii Zaci, ktefi absentovali na zavérec¢ném posttestu.

Z porovnani vysledkd parovym T—testem vyplyva, ze po nacviku nastal u presnosti
kalibrace mezi pretestem a posttestem signifikantni rozdil. Naopak u hodnoty kalibra¢ni
bias k zadné statistické zméné nedoslo. Signifikantni zména nastala i u testu Cteni
S porozuménim, v porovnani HS v pretestu a posttestu. Statisticka zména byla vypocitavana

na hladin€ vyznamnosti o =.05 (viz tab.4).
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Pouze tendence k nadhodnoceni a podhodnoceni tedy zlstala stabilni. Naopak
nacvikem zaktim vzrostl jak vykon v testu ¢teni S porozuménim, tak v presnosti jejich

odhadu pfi monitorovani svych odpovédi.

Presnost kalibrace nabyva hodnot od 0 do 1, kde nula znaci absolutni presnost, kdezto
hodnoty k 1 slabou kalibraci. V testu cteni s porozuménim dosahovali lépe skorujici zZaci
naopak vyssich hodnot. Proto porovndvané hodnoty mezi presnosti kalibrace a testu cteni

S porozumenim dosahuji zapornych hodnot.

10.2. Predpoklad 2:
Nacvik presnosti monitorovani vede ke zvySeni védomi vlastni

ucinnosti.

Déle jsem porovnaval skory ziskané z pretestu a posttestu u dotazniku, ktery je
zaméten na zjiStovani védomi vlastni G¢innosti. Z analyzy bylo vynechano 5 zaki, protoze 4

Z nich nebyli ptitomni pfi zdvérecném sberu dat a 1 z nich tyto dotazniky odmitnul vyplnit.

Analyza byla opét provedena parovym T-testem, ze které vyplynulo, ze védomi
vlastni ucinnosti ve c¢teni se nacvikem signifikantné smizilo. Statistickd zména bylo

vypocitdvana na hladin€ vyznamnosti a=.05 (viz tab.4).

Tento vysledek je v rozporu s piedpokladem, mozné duvody jsou uvedeny v diskuzi
(kap. 11.3).

10.3. Predpoklad 3 :

Zaci, kteri dosahuji lepsich vysledkii ve ¢teni s porozuménim,
dosahuji vétsi presnosti monitorovani.
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Tabulka 5 Souvislost presnosti monitorovani s vykonem v monitorované doméné

Pearsonova korelace Pretest Posttest
Ptesnost Test ¢teni  Presnost Test ctent
kalibrace S por. kalibrace S por.
Pretest ~ Pfesnost 1 -,824” 576" -,554"
kalibrace
Test &teni s por. 1 -,595" 618"
Posttest Piesnost 1 -,952""
kalibrace
Test Cteni s por. 1

Vyuzil jsem korelace k porovnani souvislosti mezi presnosti kalibrace a testem cCteni
s porozuménim. Koreloval jsem mezi sebou ob€ hodnoty jak v pretestu pred nacvikem a po

nacviku v posttestu.

Byla nalezena vysoka korelace mezi ¢tenim s porozuménim a piesnost kalibrace
na tuto dovednost jak v pretestu, tak i v posttestu. V prvnim piipadé dosahla mira korelace r=
-,824 v pretestu. V posttestu dosahla mira korelace r= -,952. Oba dva vysledky proto

naznacuji vysokou miru vzajemného vztahu.

To poukazuje na predpoklad, Ze Zaci, kteti dosahuji lepSich vysledka v dané doméng,
dokazou také l1épe odhadovat sviij vykon vV monitorované doméné. Po nacviku se tento vztah

po korelaci ukazal jesté vyraznéjSim. Viz Tab. 5; Graf 1 a 2
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Graf 1 a 2 RozloZeni Zaka podle vykonu

ve Cteni s porozuménim a v presnosti

monitorovani
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10.4 Predpoklad 4:

Prresnost monitorovani prispiva ke kvalitnéjSimu vykonu
v monitorované oblasti.

Aby byl zjistén predpoklad, ze zaci, kteti presnéji odhaduji spravnost svych vysledkd,
vykazuji vyssi uspésnost v testu Cteni s porozuménim, bylo porovnavano skore z presnosti

kalibrace v pretestu se skorem v testu ¢teni s porozuménim z posttestu.

Z vysledka je patrno (viz tab. 5, graf 3), Ze tato korelace dosahla zhruba stfedni miry
korelace r=-,554"". To naznaluje, Ze i po ur¢ité dob& (v tomto ptipadé 1,5 mésice) lze u zaka,
ktery ma presnéjsi odhad na sviij vykon uréit, Ze jeji ¢i jeho vysledky budou dosahovat

vysSiho skére Vv testované doméné.

Z toho vyplyva, ze piesnost monitorovani je dobry prediktor pro uspéch ve Skolnich

vysledcich.
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Graf 3 Piesnost monitorovani predikuje ispéSnost ve ¢teni s porozuménim

Pfesnost monitorovani jako prediktor vykonu v monitorované oblasti
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10.5 Predpoklad 5:

Pfesnost kalibrace - pretest

Zaci v kooperativnim tfidnim uspoiadani budou dosahovat lepsich
vysledkii v piresnosti monitorovani.

K porovnani odliSnosti

S kompetitivnim a individualistickym tfidnim uspotadanim byla v prvni fazi pouzita ANOVA.

Nejdiive bylo provedeno porovnani hodnot v pretestu a poté v posttestu pro tiidu

vysledkii  mezi

S kooperativnim uspofadanim oproti ostatnim t¥idam.

Ve tfid€ s kooperativnim uspofadanim nebyla nalezena Zadna signifikantni zména

V porovnani s ostatnimi tfidami.

Statisticky vyznamnd zména byla nalezena pouze u hodnoty kalibra¢ni bias. Tato

hodnota se vSak signifikantné liSila jiz v pretestu a v posttestu signifikantné odliSna zlstala.
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Post Hoc ANOVA odkryla, ze tato odlisnost byla pouze mezi tfidami s kompetitivnim a
individualistickym usporadanim a to jiz vnetestovych podminkach. Zda se, ze
experimentalni podminky na tyto zmény nemély zadny vliv, proto tato zména neni relevantni

pro ucely této vyzkumné studie.

Signifikantni rozdil mezi tfidami byl metodou ANOVA odhalen v posttestu u
vysledki z testu ¢teni s porozuménim. Dle analyzy z Post Hoc ANOVA tento rozdil neni
vyznamny mezi konkrétnimi ttidami, avSak pro cely tento vzorek. Ackoliv tedy nebyl odhalen
rozdil v monitorovani, zda se, Ze tfidni uspotadani maji vliv na Skolni vykon. Pro piehlednost
uvadim tabulku 6 s Cetnostmi a vysledky z ANOVA a grafy 4 a 5 s porovnanim ¢etnosti

dosaZenych hodnot v piesnosti kalibrace mezi jednotlivymi tfidami.

Tabulka 6 Porovnani dosaZenych vysledkii mezi skupinami

Tridni uspofadani* N Primér HS Smér.odchylka Sign.

a = 0,05

Test ¢teni s porozuménim 1 27 16,407 2,485
Pretest 2 28 15,250 3,193

3 29 16,586 3,006 ,182
Test ¢teni s porozuménim 1 26 17,423 2,157
Posttest 2 27 15,630 3,923

3 27 17,370 1,964 ,036
Pi‘esnost kalibrace 1 27 ,197 ,113
Pretest 2 28 ,244 127

3 29 ,205 ,124 ;301
Piesnost kalibrace 1 26 ,138 ,110
Posttest 2 27 ,223 , 192

3 27 ,168 ,108 ,095
Kalibra¢ni bias 1 27 ,078 ,113
Pretest 2 28 , 129 ,178

3 29 ,025 ,163 ,044
Kalibra¢ni bias 1 26 ,088 ,116
Posttest 2 27 ,183 ,205

3 27 ,036 ,118 ,003

*pro piehlednost byla jednotlivym tfidnim uspofadanim ptidélena ¢isla:

1 = kooperativni; 2 = kompetitivni; 3 = individualistické
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Graf 4 a 5 Histogramy piesnosti monitorovani v ramci jednotlivych tiid
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Opét jednotliva ¢isla predstavuji tfidni uspotadani nasledovné:
1 = kooperativni; 2 = kompetitivni; 3 = individualistické
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10.6 Predpoklad 6:

V odliSnych tridnich uspoiadanich: individualistickém,
kompetitivnim a kooperativnim, se mérené hodnoty: ¢teni s porozuménim,
presnost kalibrace, kalibracni bias a védomi vlastni ¢innosti rozviji jinak.

K odhaleni odliSnosti mezi tfidami byla pouzita statisticki metoda ANOVA.
Z vysledkit ANOVA nebyly zjiStény Zzadné signifikantni rozdily mezi tfidami, kromé
vysledkti popsanych vySe. V druhé fazi byl pouzit parovy T-test pro porovnani zmén od
pretestu k posttestu, a to v ramci vSech tfi jednotlivych tiid. Rozdily byly hledany na hladiné

vyznamnosti o = 0,05 a demonstrovany v tabulkach 7, 8 a 9.

Kvuli absenci v posttestu byli z porovnavani vyfazeni 2 Zaci ve tiidé
s individualistickym uspofadanim, 1 zak ve tfidé s kompetitivnim uspofadanim a 1 Zzak ve
tfidé s kooperativnim usporadanim, za dale 1 zak v této tfidé nevyplnil pouze skalu védomi

vlastni 0¢innosti.

Tabulka 7 Vysledky presnosti monitorovani pied a po nacviku ve tiidé
s individualistickym uspoiadanim

Individualistické N  Priamér HS Smér. odchylka

Proménné Pretest Posttest Rozdil Pretest Posttest Rozdil ve a =
v HS sm.odch. 0,05

Pi‘esnost kalibrace 27,200 ,168 ,033 ,122 ,108 ,124 ,185

Kalibracni bias 27 ,010 ,036 -,027 ,153 ,118 199 ,491

Test ¢teni 27 16,74 17,37 -,630 2,903 1,964 , 2,339 174

S porozumeénim
Védomi vlastni 27 2756 26,703 ,852 4,145 4,952 3,997 278

ucinnosti ve ¢teni

Z vysledkl parového T-testu vyplyva, ze ve tfid€ s individualistickym usporadanim

nedoslo k Zadnému signifikantnimu zlepSeni ¢i zhorSeni po nacviku pfesnosti monitorovani.
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Tabulka 8 Vysledky presnosti monitorovani pired a po nacviku ve tiidé s kompetitivnim

usporadanim

Kompetitivni N  Primér HS Smér. odchylka

Proménné Pretest Posttest Rozdil Pretest Posttest Rozdil ve a=0,05
v HS sm.odch.

Presnost kalibrace 27 246 ,223 ,023 ,129 ,192 ,157 ,455

Kalibraéni bias 27 128 ,183 -,055 ,182 ,205 , 202 ,170

Test ¢teni 27 15,296 15,630 -,333 3,244 3,924 , 3,174 ,590

S porozumeénim

Védomi vlastni 27 27,630 25,074 2556 4,456 6,983 6,104 ,039

ucinnosti ve ¢teni

Péarovy T-test odhalil vyznamné sniZeni na Skale védomi vlastni Gi¢innosti v posttestu

oproti pretestu. Ostatni zmény jsou statisticky nevyznamné. Tento vysledek je piekvapivy

V rovin¢ s danymi piedpoklady.

Tabulka 9 Vysledky pi‘esnosti monitorovani pired a po nacviku ve tfidé s kooperativnim

usporadanim

Kooperativni N  Pramér HS Smér. odchylka

Proménné Pretest Posttest Rozdil Pretest Posttest Rozdil ve a=0,05
v HS sm.odch.

Piesnost kalibrace 26,195 ,138 ,056 ,114 ,110 ,082 ,002

Kalibrac¢ni bias 26 ,078 ,088 -,011 ,116 ,116 ,103 ,605

Test ¢teni 26 16,462 17,423 -962 2,518 2,157 2,088 ,027

S porozumeénim

Védomi vlastni 25 28,160 27,440 ,720 5,814 6,577 7,668 ,643

ucinnosti ve ¢teni

V této tfidé byly nalezeny hned dva signifikantni rozdily. Za prvé se jednd o

vyznamné zlepSeni v presnosti kalibrace oproti vstupnim podminkam a za druhé, tfida dosahla

vyznamné lepSich vysledkl z testu ¢teni s porozuménim. Tyto vysledky ptfinaseji zpravu o

ptinosu kooperativniho uspofadani v podminkach uceni a ndcviku metakognitivnich strategii.

Mozné implikace jsou popsany v ¢asti diskuze (kap. 11.4) této prace.
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10.7 Pozorovani

Z dat ziskanych zapisem do formulari béhem jednotlivych setkani nebyla nalezena
zadna spojitost s vysledky z uvedenych $kal. Neobjevila se ani Zzadna vyjime¢na udalost, ktera
by vyzadovala vaznou intervenci. Pozorovani vSak nebylo mozné provadét velice dikladné,
jelikoz by vyrazny piesun ohniska zaméfeni na pozorovani mohlo ohrozit preciznost ¢asti
administrace. V této Casti byla proto role pozorovatele redukovana jen na zaznamenavani
vyjimecnych situaci, které by mély vyrazny dopad na vysledky celé studie. Ty v tomto

ptipadé nenastaly.
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11 Diskuze

Cilem prace bylo uvést studii zkoumajici piesnost monitorovani zakt ZS v eskych
podminkach dle modelu, podle kterého probihaly zahrani¢i. Pfidanou hodnotou vyzkumu je

vsazeni nacviku této metakognitivni strategie do ramce kooperativniho uceni.

11.1 Metody

Pouziti metakognitivniho monitorovani bylo v této studii sledovano na dovednosti
¢teni s porozuménim, jeZ bylo hojné uzivano i v zahrani¢nich studiich (napt.: Maki, 1998;
Thiede, Anderson a Thierrault, 2003; Nietfeld a Huff, 2009 aj.). Cteni s porozuménim lze
trénovat a je vhodnym materidlem pro uceni se metakognitivni strategii. Tato dovednost byla
piinosem, jednak diky tomu, Ze uplatnéni strategii monitorovani bylo snadné a ptehledné, tak
1 proto, ze se zaci, ucastnici se vyzkumu, v této pro vzde€lavani momentalné opomijené

dovednosti (Olivova, 2011), vyznamné zlepsili.

Pro métfeni dovednosti Cteni s porozuménim byla v pretestu a posttestu pouzit a
metoda ‘Test cCteni s porozuménim‘ z ‘Baterie diagnostickych testl gramotnostnich
dovednosti‘ (Caravolas a Volin, 2005), ktery byl rozptilen na dvé verze po kazdou ¢ast sbéru
dat. Ackoliv pro tuto studii nebyla k dispozici vhodnéj$i metoda pro méteni této dovednosti
v dané vékové skupiné, pouziti testii pro 6. ro¢nik uréenych pro o jeden rok mladsi zaky bylo
jisté limitujici vzhledem k tomu, ze néktefi zaci skoérovali v nékolika piipadech na hornim
stropu tohoto testu. Tento test tedy nedokdzal dostatecné diferencovat mezi nejlépe
skorujicimi zaky. Absence norem pro danou vekovou skupinu vysledky testd zadnym
zpusobem neovlivnila, jejich uziti by vSak bylo velice vyhodné pro budouci studie, ve kterych
bychom zaroven ziskali informaci o reprezentativnosti vzorku vzhledem k populaci ¢eskych

zaka.

Na druhou stranu zakim dosahovani vyssich hodnot piinaselo pozitivni pocit z toho,
ze dokazou ziskat ztestu nadprimérné skoére. To mohlo odvratit pifipadnou frustraci z
netspéchu a podpofit je aktivné spolupracovat na projektu. Coz bylo dulezité vzhledem

k okolnosti, Ze setkani se uskuteciiovala opakované dvakrat v tydnu.
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Jako druhou metodu pro méfeni dovednosti pfi nacviku Cteni s porozuménim byly
pouzity ‘Kratké pasaze‘ pirevzaté z projektu rozvoje porozuméni Ctenému textu uzitim

metakognitivnich strategii na NC State University.
(http://www.ncsu.edu/project/lancet/contact.html)

Zaci se s vyuzitim pasazi velice rychle seznamili a dobie si ptivykli na zpisob jejich
vyplnéni. Sice se jednalo o pifelozeny materidl z anglického jazyka, zakim formalni stranka

textil ne€inila potize.

V ojedinélych ptipadech se jedinec zeptal, zda by mu bylo vysvétleno urcité slovo
Z textu. V takovém ptipad€ byl instruovan, aby pracoval dal tak, jak slovo pochopil, a po
ziskani vSech odpovédi z daného setkani jsme se k tomuto slovu vratili a s celou tfidou toto

objasnili.

Dotaznik Motivace ke ¢teni (Wigfield a Guthrie, 1997), kterym bylo méfeno védomi
vlastni u¢innosti, byl stejné jako kratké pasaze pielozen z anglického originalu a velice rychle

pochopen. Zadny 4k nemél problémy s jeho vyplnénim.

Neobvyklé reakce zaki tykajici se pribéhu a vyzkumu v testovych podminkach byly
zaznamenavany béhem experimentalnich podminek do jednoduchého formulaie s kolonkami
pro tyto ucely. V urcitych situacich vSak nebylo pro jednoho administratora mozné podavat
instrukce zaklim a v tu samou chvili si délat pozndmky. Ty byly vétSinou dopliiovany az
dodatecn¢, coz mohlo vést k subjektivnim zkreslenim a opomenutim dualezitych udalosti. Sbér
terénnich dat mize byt silnou strankou experimentu. K tomuto ucelu doporucuji minimalné
dva experimentatory, popiipadé¢ vyuziti medialnich zatizeni k zdznamu pribéhu testovych

podminek pro budouci vyzkumné studie.

11.2 Procedura

Vyzkum byl zahajen pretestem a po mésici a pil ndcviku ukoncen posttestem. V
pozorovanych tfidach se povedlo celkem rychle nastavit Zddouci podminky. Hlavnimi prvky
bylo nastaveni systému piid€lovani bodl za testy, jenZ prospiva uceni se metakognitivnim

strategiim (Krebs a Roebers, 2010).

Ve tiidé¢ s kompetitivnim uspofadanim, byla vytvofena atmosféra soutézivosti:

vvvvvv
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dale pravidelnym informovéanim jednotlivcll o jejich osobnim skéru a bodové hodnoty Ctyt
nejlepSich soutézicich. Béhem setkéani byla zdkim pfipominana diilezitost samostatné prace a
faktu, ze pokud pomohou druhému, ztraci tim vlastni Sanci na vyhru. Johnson (1989) tento jev

nazyva negativni vzajemna zavislost, jako nezbytny prvek pro kompetitivni usporadani.

Ve tiidé s kooperativnim tfidnim uspotadani byla tvorba podminek pro spolupraci
formovana déle. Na zékladé pretestu byly zaci rozdéleni do druzstev po ¢tyfech Clenech, aby
byla vyrovnand vykonnost mezi druzstvy. Pouze jedna divka (doslovné: ,Ja s nimi nebudu
...°) protestovala, Ze s danou skupinou nechce spolupracovat. Po ohlaseni soutéze a slibeni
odmény, ktera piipadla pouze nejlepSimu jednomu druzstvu, piijala 1 ona svoje Clenstvi
Vv druZstvu a na vSech setkdni spolupracovala. Postupné byly vytvafeny podminky pro
pozitivni vzajemnou zavislost (Kasikova, 2004). Zakim byla nabidnuta moznost vytvofit si
pro své druzstvo vlastni jméno, béhem setkani probehlo foceni jednotlivych druzstev, Zaci
byli pravideln¢ informovani o skupinovém skoru a na tabuli byl kazdé setkani uvefejiiovan

skor vedouciho druzstva.

Ttida s individualistickym tfidnim uspotdddnim neméla Zzadnou z uvedenych vyse
popsanych intervenci a pro piedpoklad porovnani rozdilu mezi socidlnim uspofadanim

slouzila jako kontrolni skupina.

11.3 Vysledky

Pro tuto studii byl stézejni piedpoklad, ze metodu piesnosti monitorovani lze trénovat
a rozvijet, o ¢emz docela polemizovaly zahrani¢ni studie (Koriat, 1997; Bol a Hacker, 2001;
Nietfeld a Huff 2009; aj.). Po porovnani vysledk vSech zakt z tvodniho testu a z testu po
mesici a pul nacviku muze tato prace tento predpoklad pIn€ podpofit. Tréninkem se u zaka
signifikantné zvysila pfesnost kalibrace na dovednost ¢teni s porozuménim. Nyni ptichdzi
otazka nastinéna jiz v predeSlych pracich (Nietfeld, Cao a Osborne, 2005; Loizidou a
Koutselini, 2007), jakym zplisobem bude tento trénink nejpiinosné;jsi pro aplikaci vyu€ovani a

rozvoje zaki ve Skole.

DalSim dalezitym ptedpokladem, ktery si tato prace kladla za cil posoudit, bylo, zda je
strategie pfesnosti monitorovani uzZite¢na pro podavani vykonu v monitorované dovednosti.
Vysoka mira korelace (r=,824) mezi vysledky z pfesnosti monitorovani a vysledky
vV monitorované¢ doméné a replikace této zavislosti s jesté o néco vyssi mirou (r=,952) ndm

podéava velikou podporu k tvrzeni, ze zkuSenosti ve Cteni s porozuménim mohou rapidné
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zvySovat dovednost piesnosti monitorovani, neboli kalibraci zdka, na odhad vlastnich

znalosti, porozuméni ¢tenému textu.

AZ korelace vykonu piesnosti kalibrace v pretestu s vykonem ve ¢teni s porozumeénim
V posttestu ndim podava skute¢nou miru zavislosti, podle které 1ze usuzovat na kauzalni vztah
pfesnosti monitorovani na ¢teni s porozuménim. Tato mira korelace doséhla stfedni hodnoty
(r=,554), coz znamena, ze se vskutku vykon v monitorované dovednosti odviji také od toho,
do jaké ptesnosti je jedinec schopny ho odhadovat a da se vcelku dobie predikovat tim, jak
piesné je jeho monitorovani. Efekt pfinosu tréninku v pfesnosti monitorovani se potvrdil 1
prumérnym zlepSenim v testu Cteni s porozuménim. Zavéry studii (vybérem: Schraw, 1994;
Nietfeld, 2002; Bol et al., 2005), které poukazuji na blahodarny efekt kalibrace na vykon, byly

tedy verifikovany 1 vysledky z této studie uplatnéné v Ceskych Skolnich podminkéch.

Na druhou stranu, skére na Skdle védomi vlastni ucinnosti vyznamné kleslo, coz je
vrozporu s danym piedpokladem. Tento fakt je vnimdn o to vyraznéji, ze se pii blizSim
zkoumani, ukézalo, Ze toto snizeni hralo roli jen u tfidy s kompetitivnim uspotadanim. To
mohlo byt zpiisobeno vyraznym piehodnocenim piesvédCeni zaki o svych schopnostech ve
¢teni s porozuménim pii konfrontaci se skute¢nymi vysledky béhem tréninku. Je mozné, ze
toto se projevilo jen u nckterych zakia, u kterych tato konfrontace v poklesu minéni o
vlastnich schopnostech mohla zaptisobit vyraznéji nez u jinych, ¢emuz nasvédcuje zvysena
smérodatna odchylka. Piestoze dotaznik byl vyplnovan jesté pred oficidlnim vyhlasenim
kompetitivnich podminkach zaptisobilo na piehodnoceni svého piesvédCeni o vlastni
kompetenci k dovednosti ¢teni. Tuto domnénku posiluje fakt, ze na zacatku celé studie méla
tato tfida zvySeny kalibra¢ni bias, tedy tendenci k vyznamnému piecenéni, v poméru ke tiidé
s individualistickym uspofédanim, jez byla zachovana v pribc¢hu celé studie az do ukonceni

posttestem.

Tento vysledek podnécuje hned nékolik otdzek. A prvni z nich by sméfovala na
mozné limity pouziti Skaly védomi vlastni Gi¢innosti jako spolehlivého ukazatele vykonu zaki
ve Skole (Bandura, 1997; Cleary, 2008). Jesté jednou zde pfipomindm, Ze tato Skala byla
pfevzata z plivodni anglické verze a jako preloZend pouZita prvné na vzorku v této studii.
Druhou z nich by byla, co tak zasadniho v kompetitivnim uspofadani sehralo roli k tak
vyraznému poklesu piesvédceni o vlastni ucinnosti. Dalsi kli¢ovou otdzkou by mohlo byt, kdo
byli ti Zaci, kterym tak vyrazné toto védomi o vlastni ucinnosti klesnulo. Dal§i mozné

hypotézy jsou nasnadé¢.
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Rozdily mezi nacvikovymi situacemi v jednotlivych tfidach piinesly velice zajimava
zjiSténi. Zatimco ve tfid€ s individualistickym uspotfadanim nedoSlo k zadné signifikantni
zmén€ v zadné ze sledovanych proménnych, nebylo tomu tak uz ve zbylych dvou tiidach. Z
nacviku pfesnosti monitorovani a ¢teni s porozuménim se po mésici a pul projevily pozitivni
vysledky ve zlepseni v testu Cteni s porozuménim a v pfesnosti monitorovani pouze u ttidy
S kooperativnim  uspofadanim. Ani ve tfidé¢ s kompetitivnim uspofadanim  ani
s individualistickym uspofadanim k signifikantnim zménam nedoslo. Dokonce i z porovnani
vysledki vykonli ve Cteni s porozuménim mezi tfidami v rdmci posttestu byla nalezena
signifikantné vysS$i hodnota jen u tfidy s kooperativnim uspofddanim. To nam podava
zajimavou zpravu o tom, Ze pro nacvik téchto dovednosti je kooperativni uspotfadani
efektivnéj$i, nez-1i klasické individualistické nastaveni, na kterém spociva prevazna cCast
Skolni vyuky. Ale bylo také u€innéjSi bez ohledu na motivacni intervence (v této studii:
ohlaseni soutéze s vyhlaSenim cen a pribézné podavani zprav o bodové bilanci ,0sobniho
skére® v ramcei soutéze). Tedy tyto podminky k dostatecné efektivnimu nacviku dovednosti
nestaci. Nejefektivnéjsi variantou nacviku pfesnosti monitorovani se zda dodrzovat podminky
principu pozitivni vzajemné zavislosti (Johnson a Johnson, 1994) a nastavit podminky
kooperativniho uceni (Krol, 2004). Tomuto se detailn€ji vénuji bratfi Johnsonové a Stanne

(2000) ve své metaanalyze kooperativniho uceni.

Pti prifezovém porovnavani vysledki mezi jednotlivymi tfidami nebyl odhalen zadny
rozdil v pfesnosti monitorovani, pouze kalibracni bias byl rozdilny mezi tfidou
s kompetitivnim a individualistickym uspofadanim. Zadné zmény nebyly nalezeny ani
Vv celkové oblibé celého projektu. Jeden signifikantni rozdil pii srovnani vSech tii tiid mezi
sebou byl zaznamenan u vysledkl z testu ¢teni s porozuménim u kooperativni tfidy, jak uz

bylo zminéno v predeslém, odstavci.

VSe vypovidd o prokazatelném velice pfinosném vlivu nacviku metakognitvini
strategie pfesnosti monitorovani a vysoce pozitivnim vlivu kooperativniho tfidniho
uspofadani na uceni a ndcvik ¢teni s porozuménim. Velice povzbudivé je, Ze piesnost
monitorovani 1 kooperativni ttidni uspofadani nejsou omezeny na specifické dovednosti, ale
lze je uzit v celé fad€ dalsich dovednostnich domén (Schraw a Nietfeld, 1998; viz kap.5; a
Johnson a Johnson, 1989). K odhaleni hlubsich pfi¢in a zjisténi by bylo nutno podrobit

vysledky podrobnéjsi analyze, které piesahuji cile této prace.

Bylo by jisté pfinosné provést studii, kterd nezkouma jen miru pfesnosti monitorovani,

ale také jakym zpisobem jednotlivi Z4ci ¢i studenti postupuji k jejimu urceni. Zajimavou
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alternativou by jisté bylo vyuzit nové metodologické pfistupy, jako tfeba akéni vyzkum

‘action research* (Loizidou a Koutselini, 2007).

11.4 Aplikace

Ackoli tato studie ptinasi nekolik zajimavych zjisténi a v jednotlivych ptipadech bylo
dosazeno statistick¢ signifikace, je na misté upozornit, ze velkou vyhradou vuci
zobecnitelnosti dosazenych vysledkd je vcelku maly soubor zakli a pouziti metod, které
nebyly standardizovany. K pouziti danych vysledkil ve vyu€ovani a Skolni praxi je Zadouci
tento experiment zopakovat. Na druhou stranu mohou ze zminénych poznatktli v teoretické i
praktické casti vést jisté mySlenky k uvédomovani si jistych souvislosti mezi uzivanim
metakognitivnich strategii a védomim o skupinovém usporaddani vyucovanych s efektivitou
vyuky a pfedavani znalosti nejen ve Skolach, ale v uceni jako samotného procesu zamétrené¢ho

na vysledky.

Pro nacvik jakychkoliv dovednosti, které se chceme naucit a osvojit, je uziti
metakognitivnich strategii vysoce piinosné pro vétsi vykon a jejich uplatnéni. Jednou z téchto
strategii je metakognitivni monitorovani, kterého vyuzijeme nejlépe, kdyz se budeme snazit o
dosazeni maximalni pfesnosti v odhadu naSich znalosti — to se nazyva absolutni kalibrace.
Kruger a Dunning (1999) ftikaji, Ze ,nekompetentni“ studenti jsou také nejvice
,rozkalibrovani®, opakované pfecenuji své schopnosti, a to 1 kdyz tvari v tvar celi
negativnimu hodnoceni. Proto jsou také slabsi studenti nejvice v nouzi a vyzaduji v¢asnou
intervenci. K jejich a na$i radosti, pravé oni ziskavaji z takové intervence nejvétsi uzitek

(Loizidou a Koutselini, 2007).

Bylo by vSak zavadéjici nabyt presvédCeni, Ze piesnost monitorovani dokaze
maximalizovat jakykoliv tspéch v u€eni. Nejen ty zahrani¢ni (napf.: Nietfeld, Cao, Osborne,
2005), ale i naSe (Hrbackova, 2010; Zgarbova, 2011) vyzkumy tvrdi, Ze nejlépe
metakognitivni strategii uZijeme, kdyZ je uplatnime v soucinnosti s dal§imi meakognitivnimi
strategiemi. Zimmerman (2008) objevil, Ze nacvik uvazovani (prvni faze cyklického modelu)
signifikantné zvysil nejen vysledky z testu matematiky, ale dokonce i pfesnost monitorovani.
Nejdiive si postup naplanujeme, poté ho monitorujeme, vyhodnotime a opét mizeme
planovat. Bez monitorovani neni co hodnotit. Planovat bez pfedchozich zhodnoceni nema

velkou budoucnost. Bez znalosti cile neni co monitorovat.
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Tam, kde se uplatiuje skupinova vyuka, je zavedeni kooperativniho uceni pfinosem
nejen pro jedince, ale pro vSechny participujici na kooperativnim uceni. Johnson a Johnson
(1994) ptipominaji, ze je tieba dbat na diilezité principy kooperativniho uceni (napf. pozitivni
vzajemnou zavislost). Kdyz ucitel posadi zaky pohromad¢ okolo jedné lavice a zada jim praci

na stejném ukolu, nejednd se automaticky o kooperativni uceni.
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Zaveér

Tato prace si kladla za cil zkoumat pouziti monitorovani jako metakognitivni strategie
k dosaZeni lepSich vysledkt v testovych podminkach Skolniho prostiedi. Pro nacvik trvajici
jeden a pil mésice byla zvolena dovednost ¢teni s porozuménim ve tfech odlisnych ttidnich

uspofadanich: individualistickém, kompetitivnim a kooperativnim.

Monitorovani je zde chapano jako metakognitivni strategie, uZivana pro podpoteni
kognitivnich procest pfi uceni ¢i feSeni naro¢nych tkoli. Srovnavani monitorovéani a jeho
ucinnosti s objektivnimi vysledky miZeme vyvodit ukazatelem kalibrace pfisuzovaného
kazdému zéku zvlast, kterd vypovid4a o mife sladéni naseho tisudku o spravnosti vysledku se
skutecnym vysledkem. Pfesnost monitorovani je pak snaha o absolutni pfesnost kalibrace na

nas vykon.

Z vysledkll bylo zjiSténo, Ze ptresnost monitorovani lze tréninkem posilovat. UZiti této
strategie nam miize zvySovat vykon monitorované dovednosti, zde Cteni s porozuménim,
V testovych podminkach. Na nécvik s piesnosti monitorovani ma vliv mnoho aspektii a neni
vzdy samoziejmy. Jednim z téchto aspekt je tfidni uspotraddani v jakém tento nacvik probiha.

Z vysledkt studie bylo zjisténo, ze nejucinnéjsi pro nacvik je kooperativni uspotradani.

Vysledky této studie jsou limitovany pouzitim nestandardizovanych metod a uzitim
pomérné¢ malého vzorku. DalSi prace a projekty pro ovéteni vysledkli z této studie jsou
zéddouci. Vystupy jsou velkym piinosem pro vyvojovy smér a inspiraci pii testovani a

zavadéni metakognitivnich strategii do Skolni a jiné praxe.
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