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UvVOD

Na prahu 21. stoleti, v obdobi velkého pokroku, ale také mnoha globalnich problému
si spole¢nost stale vice uvédomuje nepostradatelnost vzdélavani jako prostredku vzajemného
porozuméni sobé a ostatnim lidem, zvySovdni odpovédnosti k feSeni vlastnich
1 spoleCenskych problémi, posileni demokracie. ,,Lidské spoleCenstvi se ve svém rozvoji
dostalo na kfizovatku, sp&je k bodu obratu, coz v edukaci znamend vétSi diraz na vybér
informaci, aktivni konstrukci védéni, tvofivost a mySleni, syntézu a zobecnovani apod.*

(Maiak, 2009, s. 13).

V této souvislosti se vynofuje diskuse o pozadavku ,ucici se spolecnosti.“ Uceni
v prib¢hu celého Zivota predstavuje jeden z kli¢ti nové koncepce vzdélavani v celosvétovém
mefitku (Evropskd unie, Rada Evropy, OECD, UNESCO, Narodni program rozvoje
vzdélavani v CR) a sméfuje k postupnému rozvoji klicovych Zivotnich dovednosti. Zprava
mezinarodni komise UNESCO (Uc€eni je skryté bohatstvi, 1997) uvadi jako zakladni pilife
vzdélavani nové kompetence: ucit se pozndavat, ucit se jednat, ucit se zit spolecné, ucit se byt.
V tomto smyslu je uCeni chapano v Sir§im smyslu jako vnitini cesta k nepfetrzitému nalézani,
poznavani sebe sama a zaroven jako proces utvafeni vztahl s ostatnimi lidmi. Tvofi
spolecnou nit vSech vzdelavacich oblasti a ve svém konecném disledku ovliviiuje celou

spolecnost.

»Vyzvou pro deset miliona“ (1999, 2000) byla nastartovana narodni diskuse

o otazkach promény cilii vzdélavani v CR, do které se zapojila také Siroka vetejnost.

Stale vice si uvédomujeme, ze vzhledem k obrovskému nardstu informaci nemizeme
zakiim ve Skole ptfedat ,,hotové védéni®, ale mizeme jim pfedat zpusoby, jak mohou toto

,»veédeéni“ vyhledavat po cely zZivot a také je k tomuto hledani motivovat.
Koncept celozivotniho uéeni' pro viechny s sebou piinasi diskusi o otdzkach kvantity
a kvality vzdélavani. Co se maji Zaci ve Skolach naudit? Jak vyvazit ziskavani védomosti

s rozvojem Zivotnich dovednosti?

1 v ’ ~ ’ . . . » ’ N ’ N1z s 5 s 1 v .

Celozivotni uceni chapeme jako pojem nadfazeny k celozivotnimu vzdélavani, jelikoz nezahrnuje pouze
institucionalni podporu. Je to proces, ve kterém clovék aktivné vyhledava ptilezitosti pro sviij rozvoj a uceni
bez ohledu na zivotni etapu, misto, ¢as a formu uceni.
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Vetejna diskuse je vedena otdzkou, co je chapano védomostnim zdkladem. Mluvi se
o otazkach tpravy obsahu vzdelavani, tedy vécného kurikula vSech stupiti skol, coz je tiloha

nelehkd, a vyzaduje dikladnou analyzu odbornik.

Klicovym se stava piedev§im posun v chdpani vyuzitelnosti znalosti. Cilem neni
zapamatovani si konkrétnich dat, ale hledani SirSich souvislosti, zhodnoceni, myslenkova

analyza toho, ¢im nam jsou tyto informace pfinosem, nebo naopak.

Chceme-li pfipravit zZaky pro Zivot, védomosti nemizeme chépat jako hlavni cil, ale
jako prosttedek k rozvoji zdkovy osobnosti. Potfebujeme si osvojit novou kulturu uéeni, ktera
se bude vyznaCovat kromé jiného véEtsi individualizaci pii konstrukci védomosti,

kooperativnosti, samostatnosti a zodpoveédnosti u¢iciho se jedince (Manak, 2005).

Vsechny tyto cile se odrazeji jak ve zminénych otazkach vybéru tzv. zakladniho
uciva, ale také v procesu zmocinovani se tohoto obsahu (uceni) a v tloze ucitele v tomto
procesu (vyucovani). Krom¢ obsahu nas zajima forma vzdélavani a zptsob, jakou cestou
tohoto cile dosdhneme. Neziistavame pouze v rovin€ obsahové, ale ta se chté nechté promita

do roviny procesualni.

A pravé v této roving je potfeba mluvit o posunu roli ucitele a zaka, o tom, jak rozvijet
samostatnost zaka tak, aby byl motivovan ucit se po cely zivot bez vnéjsSiho donuceni, aby
dokazal své uceni fidit, aby byla posilena jeho autonomie. Neznamena to oslabeni role ucitele,
naopak posileni jeho role facilitatora a koordinatora, participujictho na procesu uceni

(Novotny, 2002).

NejzavaznéjSim momentem v kone¢né podobé zlstava koncepce pedagogické reality
a to, zda soucasnd Skola dokdze dostatecné reagovat na nartistajici zmény postmoderni doby.
Ukazuje se, jak upozoriiuje napt. Skalkova (2004), Zze nové poznatky nelze mechanicky
aplikovat do praxe ,,shora“, ale jde o zmény individualniho postoje a praktické cinnosti
kazdého ucitele. Snahy o promény cili Skoly by mély pfichazet od samotnych ucitelti, jinak
zlstanou nenaplnéné. Pred pedagogikou stoji dulezity ukol (Spilkova, 2005), jak se vice
angazovat v proméné Skoly, pfebirat vétsi zodpovédnost za perspektivu vyvoje vzdélavani,
prosazovat nové paradigma bez vyhrocené kritiky a polarizace, s pecClivou argumentaci

a orientovat se na rozvoj pozitivni pedagogiky.

Vyzkumy na vybranych ceskych Skolach ukazuji, Ze existuje nesoulad mezi
projektovanym a realizovanym kurikulem a Ze ucitelé projevuji rezervovany piistup k tvorbé

Skolnich vzd¢€lavacich programi. Z vyzkumii vyuky Ize vysledovat rezervy v pouziti

10
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modernich didaktickych postupti a technik (kooperativni vyucovani, konstruktivismus)
a asymetri¢nost komunikace ve vyuce (vice ptilezitosti k verbalnim a jinym projeviim piipada
uciteli nez Zzaklim), coz naznaCuje pievladajici roli ucitele a tradicni pojeti vyuky
na Ceskych skolach (Janik a kol., 2009).

Jednim z cilti vzdélavani je tedy piivést zaky k tomu, aby byli vnitin¢ motivovani, aby
sami piebirali proces ueni do vlastnich rukou, dokdzali své poznavani sami regulovat

a byli za vysledky svého u€eni odpovédni.

M. Brater (In Beck, 2007, s. 161) pozaduje ,,vzdélavani vlastniho Ja jako centra
jednani a orientace. Kazdy mlady se dnes musi ucit postavit se na vlastni nohy, vést sviij

Zivot...*

Pokud chceme prosazovat nové pojeti vzdélavani jako nastartovani celoZivotni cesty
uceni a poznavani ,,dédictvi nasich predkt*, a pokud chceme po nasich détech, aby i ony
vyznamné k tomuto odkazu ptispély né¢im novym pro dalsi generace, je potfeba nové pojeti
peclivé zkoumat, nikoli proto, Ze je moderni nebo mddni, ale z toho divodu, Zze disponuje
padnymi argumenty podlozenymi pedagogickym vyzkumem a poté ucitelskou vetejnost

o téchto trendech informovat a predlozit k diskusi.

Hlavnim cilem této prace je podat uceleny pohled na problematiku autoregulace uceni
jako vychodiska pro nastartovani celozivotniho u¢eni v obdobi, kdy Zaci zacinaji navstévovat
zakladni stupen vzdélavani, v obdobi, kdy prechazeji od uceni se ¢ist k uc¢eni se pomoci ¢teni,
tedy na prvnim stupni zékladni Skoly. Teoreticka vychodiska vychézeji z nékolika dil¢ich

r1o

cilt:
1. terminologicky ujednotit zdkladni pojmy souvisejici s problematikou autoregulace
ucenti;
2. objasnit zédkladni teoretické ptistupy a modely autoregulace ucent;
3. zmapovat kopmponenty (slozky), které tvoii soucast autoregulace uceni a piredstavit
zakladni diagnostické nastroje méteni jeji irovne;
4. popsat problematiku autoregulace uceni v kontextu zdki mladsiho Skolniho véku

a vybranych determinant, které ovliviiuji rozvoj autoregulace jejich ucent;

5. uvést moznosti (programy) rozvoje autoregulace uCeni zaki a studentli, prezentovat

zéasady a principy rozvoje autoregulace uceni.

11
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Hlavni cile empirického vyzkumu zahrnuji:

1. diagnostikovat uroven autoregulace ufeni na vybraném vzorku z4kli mladSiho
Skolniho v€ku ve zlinském regionu a jednotlivych komponent autoregulace uceni
téchto 74kl (mira motivace, mira pouZiti kognitivnich, metakognitivnich a volnich

strategii) pfi feseni slovnich uloh v matematice;

2. zjistit miru zavislosti mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni zakl

mladsiho Skolniho véku pfi feSeni slovnich uloh v matematice;

3. zjistit rozdily v Grovni autoregulace uceni pfi feSeni slovnich uloh v matematice

u chlapcti a divek;

4. zjistit rozdily v irovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich tloh v matematice

podle véku (v jednotlivych ro€nicich);

5. odhalit, jak se 1iSi turoven autoregulace uceni zakd podle Skolni uspéSnosti

(znamek z matematiky);

6. nalézt rozdily v urovni autoregulace uceni zakl podle vysledk ztestu feSenych

slovnich tloh;

7. zjistit, jakd je postojova orientace ucitell k regulaci zaki a zda existuje souvislost
mezi postojovou orientaci uciteldi, urovni autoregulace uceni zakl (jednotlivymi
komponentami, zejména motivaci z4kl), jejich Skolni UspéSnosti a vykonem

(znamkami z matematiky a vysledky z testu slovnich tloh);

8. vyhodnotit souvislost mezi motivaci zakd (tj. jejich osobni zdatnosti, motiva¢ni
orientaci, atribuénim pfesvédénim a hodnotou, kterou predmétu pfisuzuji) a mirou
pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii, tzn., urcit, které strategie
autoregulace u¢eni mohou predikovat troven motivace zakl pii feSeni slovnich tloh

v matematice;

9. ovéfit vliv metakognitivné orientované vyuky na vykon Zaka ve Skole v urcCité oblasti

uceni (aroven ¢tenarskych dovednosti zaka).

Chceme predevsim dokazat, ze uroven autoregulace uceni zakti mladsiho Skolniho
veku je individualni, ze jiz zaci prvniho stupné mohou pii svém uceni disponovat dil¢imi

dovednostmi a pouzivat vybrané strategie, které jsou jddrem kompetenci k autoregulaci u€eni

12
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a také, ze vyuka rozvijejici autoregulaci u¢eni mize mit pozitivni vliv na vykon zaka v urcité

oblasti uceni (tiroven ¢tenaiskych dovednosti).

V uvodu jsme pojednali o vyznamu celozivotniho uceni v soucasném svété jako

vychodisku pro rozvoj autoregulace uceni zakd.

V prvni kapitole vysvétlime pojem autoregulace uceni a dal$i souvisejici pojmy,
zaméfime se na vysvétleni spojitosti kognitivnich a nonkognitivnich slozek procesu
autoregulace uceni, poukdZzeme na vnitini a vnéjSi faktory, které hraji dulezitou roli
pii rozvoji autoregulace uceni, vysvétlime zakladni faze procesu autoregulace uceni
a zminime historicky odkaz Komenského, humanistické psychologie a reformni pedagogiky.
Ve druhé Kkapitole pojedname o dalSich vychodiscich, na kterych stavi soucasné modely
autoregulace uceni. Podtrhneme piedev§im vybrané faktory jednotlivych teorii, které nam
spole¢né¢ pomohou komplexnéji porozumét problematice autoregulace uceni a shrneme
soucasny pohled na modely autoregulace uceni, které vychéazeji zrlznych teorii uceni.
Ve treti kapitole se zaméfime na klicové komponenty, které vstupuji do procesu
autoregulace uceni. PoukdZeme na to, Ze Groven autoregulace uceni miize ovlivnit celd fada
motivacnich Cinitell, jako je motivacni orientace (vnitini ¢i vnéjsi), presvédceni o vlastni
kompetentnosti (osobni zdatnost), pfesvédceni o smysluplnosti uc¢eni (vnimand hodnota
ulohy) a také presvédcCeni zdka o pievladajicich pfi¢inach uspéchu a neuspéchu pii uceni
(kauzalni atribuce). Zminime, jak se na procesu autoregulace u€eni podili vile Zéka (volni
strategie)

a jak vyznamné¢ mohou rozvoj autoregulace jeho uceni ovlivnit kognitivni
a metakognitivni strategie. Objasnime pojem metakognitivni znalosti a zaméfime se
na vybrané metakognitivni dovednosti (pfedvidani, pldnovéani, monitorovani a hodnoceni),
které mohou vyznamné ovlivnit urovenn autoregulace uceni, ale také vykon zaka ve Skole.
Ve ¢tvrté kapitole se zaméfime na specifika rozvoje autoregulace uceni, pojedndme
o faktorech, které ovliviiuji rozvoj autoregulace uceni zakii. Zaméfime se na souvislost
s v€kem zdka (zejména mlad$im Skolnim vékem), pohlavim, urovni motivace a nékterymi
kulturnimi aspekty. Pfiblizime moznosti, jak mize ulitel postupné prenaset odpoveédnost
za ftizeni vlastniho uceni na samotné zéky, pfedstavime vybrané programy rozvoje
autoregulace uceni a pojedname také o problémech, které mohou v této souvislosti vzniknout
mezi vnéj$im fizenim a autoregulaci uceni zaka. V paté kapitole pojedname o moznostech

méfeni urovné autoregulace uceni zdkd a studentli a jejich jednotlivych komponent,
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predstavime nejfrekventovanéjsi sebeposuzovaci techniky a zaméfime se také na vybrané

techniky zjiStovani irovné autoregulace uceni u zaki mladsiho skolniho veku.

Sesta kapitola piedstavi prvni vyzkumné $eteni, které se zaméfuje na zjisténi tirovnd
autoregulace uceni zakt mladsiho Skolniho véku pii feSeni slovnich tloh v matematice a
odhaleni rozdilti v urovni autoregulace uceni a jejich komponent podle pohlavi, véku, aspéchu
ve Skole, vysledkti zaki z testu slovnich uloh a podle postojové orientace jejich ucitel

Objasiiuje, ktera z autoregulacnich strategii je vyznamnym prediktorem motivace zakt.

V sedmé kapitole se budeme vénovat druhému vyzkumného Setfeni a objasnime
uroven jedné z komponent autoregulace ucenti, tj. metakognitivnich dovednosti zak mladSiho
Skolniho véku na zéklad¢€ posouzeni projevii metakognitivni regulace pii feSeni slovnich uloh
v matematice. Ovétime, zda existuji vyznamné rozdily v urovni téchto dovednosti Zaka podle

veku, pohlavi, jejich tspéchu ve skole a vysledki z feseni slovnich tloh v matematice.

V osmé kapitole budeme prostiednictvim tietiho vyzkumného Setfeni ovéfovat vliv
metakognitivné orientované vyuky na rozvoj Ctendiskych dovednosti zaka cCtvrtych tiid
vybrané zakladni Skoly.

Devata kapitola nis seznami se zavéry disertatni prace a jejim piinosem pro
pedagogickou teorii a praxi.

Jsme si védomi toho, Ze prace je velmi obsahld. Pii psani disertacni prace jsme ale
chtéli zachovat postup, ktery jsme zvolili a ukazat mysSlenkovou cestu vyzkumu, ktera

sméfuje k urcité syntéze dané problematiky. Z hlediska geneze vyvoje vyzkumu jsme nechtéli

vynechat zaddnou z etap, kterou jsme zrealizovali.
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TEORETICKA VYCHODISKA

1. VYMEZENI POJMU AUTOREGULACE UCENI

V prvni kapitole vysvétlime pojem autoregulace uceni a dalSi souvisejici pojmy,
poukdzeme na spojitost vnitinich a vngjSich faktort, které hraji dulezitou roli pfi rozvoji
autoregulace uceni, zminime existenci kognitivnich a nonkognitivnich slozek procesu
autoregulace uceni, vysvétlime zakladni faze procesu autoregulace uceni a zamétime se
na historicky odkaz Komenského, humanistické psychologie a reformni pedagogiky.
O dalsich historickych vychodiscich pojedname ve zvlastni kapitole v souvislosti

s pfedstavenim soucasnych modelti autoregulace uceni.

Autoregulace uceni neni pojmem zcela novym. V osmdesatych a devadesatych letech
minulé¢ho stoleti se zejména v zahrani¢nich vyzkumech objevuje fada publikaci a vyzkumi
autoregulace uceni predevSim z pedagogické psychologie, psychologie prace, klinické
psychologie, psychologie zdravi apod. Svym zaméfenim spadd tento pojem do oblasti
pedagogické psychologie. Ackoliv existuji rtizna pojeti z pohledu psychologie, v nasi praci
budeme autoregulaci u€eni definovat z pohledu pedagogiky.

Pintrich (2005) chéape autoregulaci u€eni jako takovy zpusob uceni, kdy se zak stava
aktérem svého vlastniho procesu uceni po strance Cinnostni, motivacni a metakognitivni
a snazi se pritom dosahnout urcitych cild, iniciuje a tidi svoje vlastni poznavaci usili, pouziva
specifickych strategii uceni s ohledem na kontext, v némz se uceni odehrava a propojuje tak
akcent osobnosti a individuality se socidlni dimenzi uceni.

Autoregulace uceni neni podle Zimmermana (2001) ¢lovéku dana dusevni schopnost
ani osvojitelna ucebni dovednost (sama o sob¢), ale spiSe proces fizeni sebe sama, pii kterém
ucici se transformuje své dusevni schopnosti do dovednosti pottebnych pro uceni.

Uceni vtomto pojeti neni néco, co smeiuje ke studentim, ale néco, co ptichazi
od studentli samotnych. Student pti nich reguluje jednak:

1. kognitivni (poznavaci) dimenzi uceni;

2. nonkognitivni (motivaci, vili, emoce) dimenzi uceni.
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Autoregulaci uceni (Garcia, 1995) Ize chapat ve smyslu propojeni dovednosti a viile
(will and skill). Dovednosti (skill) se vztahuji k volbé potiebné strategie, ale jejich ti¢innost
z&visi mimo jiné na osobnim ocekavani, osobnim ptesvédceni, hodnotich clovéka (will).
Proces poznéavani (kognitivni dimenze) lze jen tézko bez vile a odhodlani (nonkognitivni

dimenze) udrzovat nebo rozvijet.

Tato dimenze se vztahuje k tomu, co Zdk prozivd a nad ¢im pfemysli, kdyz
se samostatné u¢i. Mlizeme zde ale zatadit také situace, které napf. sdileji a prozivaji ucitel
a zak (vyuCovani — uceni) ve vzijemné interakci. Takto rozsifenou dimenzi oznacime

pojmem dynamicka dimenze.

Poznani® je determinovano celou Fadou osobnostnich (kognitivnich
1 nonkognitivnich) faktori na jedné strané a prostiedim vnéjSiho svéta na strané druhé
(Krykorkova, 2008). Autoregulace uceni nevychdzi vyluéné z vnitfnich moznosti ¢lovéka
(studenta, zaka), ale je mozno ji ovliviiovat a rozvijet zvné€jSku, svou roli sehrava také
socialni dimenze uceni.

Autoregulaci uéeni (Svec, Hrbackova, 2010) miiZeme rozumét proces, v jehoZ
priibéhu si subjekt uvédomuje, co a jak i pro¢ déla, proces, v némz sebereflektuje vlastni
ucebni aktivity i jejich efekt a jehoZ vysledkem je individualni ,,projekt“ subjektu
(zaka), jak dal vuleni (v SirSim smyslu slova ve vzdélavani) pokracovat,
na co se zamérit, co zlepSit, zdokonalit, co posilit vdaném kontextu uceni (socialnim
prostredi).

Problematika autoregulace uceni je v Ceské pedagogické a pedagogicko psychologické
literatufe zmifiovana ve studiich, napt. Marese (1998, 1999), Svece (2005), Foltynové (2009)
a dalSich. V souvislosti s rozvojem autonomie studentll a jejich osobnosti se n€kteti autofi
o autoregulaci opiraji (Mares, Man, ProkeSova, 1996; Helus, Pavelkova, 1992). V odbornych
studiich se objevuje ve vztahu s metakognitivnimi strategiemi (VI¢kova, 2007; Hnilica, 1992;
Krykorkova, Chval, 2001) a s motivaci student (Urbanek, Cermak, 1996; Janousek, 1992),
respektive s tzv. osobni zdatnosti (,,self-efficacy®).

V souvislosti s autoregulaci uceni (chovéani) se objevuji pojmy jako napft. ,,self-
directed learning®, ,self-contolled learning®, ,self-management®, ,self-guided learning*

a ,self-regulated lerning. Pro naSe ucely budeme k pojmu autoregulace uceni pouZzivat

2 o7 ) Ve . e ~ I ) ’ o SN
Poznani chapeme v Sir§im slova smyslu jako proces a zaroven vysledek poznavacich procesl (poznavani)
a procesu uceni.
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anglicky ekvivalent ,self-regulated learning“. Pojem ,self-directed learning® budeme
oznalovat terminem sebefizeni.

Pojmy autoregulace uceni a sebefizeni chapeme odlisné. Autoregulace uceni se vice
zamétfuje na kognitivni a konstruktivistickou dimenzi procesu uceni. Rozdily lze spatfovat
ve vychozim pohledu na proces vnéjsi kontroly (prostiedi) a vnitini regulace (osobnost)
a v darazu, ktery jim pfisuzujeme. U procesu sebefizeni ¢lovek reguluje své vlastni chovani
(uceni) na zaklad¢é vnéjSich motivil (pfestoze svlij proces uceni plné reguluje, vychazi ptitom
primarné¢ z pozadavkli vnéjsiho okoli), zatimco u procesu autoregulace ¢lovek reguluje své
chovani (jednani) proto, ze sdm chce (potieba regulace vychazi zjeho vnitiniho zajmu).
Sebetizeni se opira o autoregulativni a sebereflektivni dovednosti, ackoliv jde spiSe
o proces nez o charakteristiku subjektu, kterd byva zdlraziiovdna u procesu autoregulace
uceni. Autoregulace ueni zdlraziiuje propojeni osobnosti, chovani a prostfedi pii uceni,
proces sebetizeni poukazuje na vnitini (,,private®) a sdileny (,,public, shared*) svét. Silnou
strankou konceptu autoregulace uceni je propracovana teorie kognitivnich a motivacnich ryst
uceni, silnou strankou konceptu sebefizeni je pifehled ryst vngjsi kontroly uceni. Oba
konstrukty se shodné zaméruji jednak na vnitini, skryté (osobnost), ale také vnéjsi,
viditelné (chovani, prostiedi) faktory autoregulace uceni (Pilling-Cormick, Garrison,

2007), které jsou pfi jejich rozvoji klicové.

1.1 Kompetence k autoregulaci uceni a jejich rozvoj

Autoregulace uceni se stava aktudlnim tématem soucasnosti, vzhledem k tomu, Ze
spole¢nost prochdzi rychlym vyvojem. Mnoho védnich obort,, vcetné¢ informacnich
technologii, dosahuje velkého pokroku. Clovék si nemiize veskeré informace osvojit pouze
ve Skole, ale vzdé€lava se po cely zivot. K tomu, aby dokdzal své uceni fidit sam, zdokonaloval
se, pracoval na sobé a svém ,sebeuceni a nastartoval tim proces celozivotniho uceni,
si potiebuje osvojit fadu specifickych kompetenci, zejména kompetenci k autoregulaci
udeni’. Jadrem t&chto kompetenci jsou znalosti a dovednosti studenta, ktery dokaZe (Schunk,

Ertmer, 2005; Svec, Hrbackova, 2010):

3 N7 ’ o v r s s w fet ’ [ v v v s P
Sebefizeni muzeme chapat z pohledu socialné kognitivni teorie jako pfedstupen autoregulace uceni, jednotlivé
urovné rozvoje autoregulace uceni popisujeme ve ctvrté kapitole.

* V zahrani¢ni literatufe se objevuje pojem ,,self-regulated skills (autoregulatni dovednosti), ale také ,,self-
regulatory competence®. V kontextu této studie uvadime pojem kompetence k autoregulaci uceni, jako souhrn
zpusobilosti k efektivnimu (aspé&nému) zvladani procesu uéeni (Janik, 2005; Svec, 1999), jelikoZ se tento pojem
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1. stanovit si cile vlastniho uceni (rozhodnout, ¢emu se ma naucit);

2. posoudit svoje odborné znalosti a potenciality (zhodnotit, ¢eho je schopen, byt
za podpory zvné¢jsku, dosdhnout);

3. zaméfit pozornost na studium (mit pevnou vili a vytrvat pii u€eni);

4. zvolit a prakticky uplatnit vhodné (pro n€ho samotného) strategie ucent;

5. ziskavat znalosti z riznych zdroji;

6. efektivné vyuzivat time — management;

7. zhodnotit sviij pokrok v uceni (do jaké miry se mu podatilo dosdhnout cilt, které si

sam stanovil);
8. odhalit a ptekonat bloky ve svém uceni;
9. sebereflektovat (monitorovat a hodnotit) priitbéh svého ucent;
10. zménit na zaklad¢ této sebereflexe strategie uceni;

11. udrzovat pozitivni ptesvédceni o sobé.

Autoregulace udeni je proces, pii kterém zak (student)’ ¥idi své uéeni bez kontroly
zvngjsku. Helus (2004) chape autoregulaci u¢eni jako osobnostni kvalitu, ov§em bylo by

zavadéjici tvrdit, Ze se nachazi v protikladu k vnéjSimu fizeni.

Na jedné stran¢ stoji nezavislost, svodnd vile ¢lovéka (Zaka), ktery reguluje svij
proces uceni, na druhé stran¢ vn&jsi prostiedi, napt. ucitel, ktery fidi uceni zaka. Z pohledu
autoregulace uceni jde v podstaté o to, aby vnéjsi fizeni postupné prechazelo do procesu
autoregulace uceni, aby vnéjsi fizeni a dal$i intervence postupné ,likvidovaly samy sebe*
(Kuli¢, 1992). Proces autoregulace uceni vSak neptichazi sim od sebe. Je potieba ho vhodnou

intervenci (postupné zeslabujici roli vnéjSiho fizeni a kontroly) rozvijet. V tomto smyslu

vztahuje ke kompetentnosti jako takové (expertni) a zaroven v sobé zahrnuje Skalu vrozenych i ziskanych
zpusobilosti (schopnosti, znalosti, dovednosti, zkuSenosti, postoje). Podle Heluse, Pavelkové (1992) lze
na autoregulaci nahliZet jako na komponentu projektovani zivotni cesty osobnosti. Pojem kompetence uvadime
v souvislosti s kategorii ,,idealu, cile”, ke kterému Zak sméfuje, nez ji v plné mife dosahuje. Winne (1997)
poznemanava, ze zaci mohou casteéné disponovat prvky autoregulace uceni, ale nemusi dosahovat ,,expertni
urovné v plné mite.

> V textu uvadime pojem zak (navstévujici zakladni skolu), ale také student (studujici na stfednich Skolach
a vySSim stupni vzdélavani). Prestoze pojednavame o problematice autoregulace uceni u zakt mladsiho Skolniho
véku, budeme také vychazet z vyzkumnych studii, které se tykaji autoregulace uceni studentd vyssiho stupné
vzdélavani, z toho diivodu zachovame v textu také tento pojem.
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hovotime o pozitivni roli vnéjsiho prostiedi (dynamicka dimenze autoregulace uceni), které
muze proces autoregulace uceni podporovat.

Také ucitel by mél fidit své aktivity tak (Helus, 2004), aby se staly podnétem

24

pro samostatné fizeni uceni zaka.

Ukazuje se, Zze v kazdém cloveéku je kompetence k autoregulaci uceni ulozena jako
potencialita (Mares, 1998), kterou je potfeba kultivovat, tj. zejména rozSifovat a prohlubovat.
Radé dovednosti spojenou s touto kompetenci se i dospély ¢lovék musi uéit.

Na proces rozvoje autoregulace uceni Ize nahlizet z pohledu kognitivniho vyvoje, tzn.,
ze se snazi pochopit zmény v mysleni v pribéhu Zivota. VétSina kognitivnich psychologl se
podle Sternberga (2002) shoduje vtom, ze kvyvojovym zménam dochdzi nasledkem
interakce procest zrani (,,nature* — vrozené, biologické vlivy) a uceni (,,nurture* — prostredi,
socialni vlivy, vychova). Nékteré teorie akcentuji dulezitost uceni v procesu kognitivniho
vyvoje, nékteré teorie kladou mnohem vétsi diiraz na proces zrani.

Hlavni vychodiska autoregulace uceni spatiujeme v humanistické psychologii, ale
také v kognitivni psychologii (socidlné-kognitivni). V nasem pojeti se autoregulace uceni
opird zejména o Piagetiv pfistup ke studiu otdzek vzniku a vyvoje mysleni (Piaget,
Inhelderova, 2007), Vygotského koncepci rozvijejictho vyufovani a teorii zpracovani
informaci (vychodiska metakognitivni vyuky). Tato vychodiska naznacuji, Ze v procesu
autoregulace neuvazujeme o vyluéné vrozenych dispozicich ¢loveka, ale bereme v tivahu roli
prostiedi, a tedy vzajemnou interakci vnitiniho a vnéjsiho svéta.

Pti rozvoji autoregulace uceni jsou akceptovany dva zakladni ptistupy:
1. primarné¢ doménove obecny;

2. primarné¢ doménovée specificky.

Doménoveé obecny pfistup se pokousi objasnit mechanismy autoregulace uceni
vSeobecnymi pojmy a ukazuje, Ze existuji obecné principy rozvoje autoregulace uceni a tyto
principy jsou vyvojoveé stalé, zatimco doménové specificky pfistup tvrdi, Ze vyvoj
autoregulace uceni je doménové odlisny (vaze se na konkrétni oblast uceni) a mize byt
v prubehu vyvoje nerovnomérny (Sternberg, 2002; Boekaerts, Pintrich, Zeidner, 2005).

Ptiklanime se k nazoru (Shayer, Adey, 2002), ze existuji obecné rysy autoregulace
uceni (doménové obecné), které jsou vychodiskem pro rozvoj dil€ich autoregulac¢nich
dovednosti vazanych na konkrétni oblast u€eni. Jejich rozvoj Ize vyznamné ovlivnit vhodnym

pusobenim vnéjsiho prostredi.
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V pribéhu svého vyvoje ziskava Clovék dokonalejsi kontrolu nad svym mySlenim
a ucenim. S pfibyvajicim vékem roste schopnost zpracovani informaci (mladsi a star$i déti).
Dospéli maji vybudovanou vétsi pruznost v pouzivani strategii a jinych informaci. Ziskavaji
vetsi vhled do sebe samého a svéta kolem sebe (Sternberg, 2002). Na druhou stranu Ize proces
autoregulace uc¢eni vhodnym zptisobem rozvijet (role prostiedi). Kognitivni vyvoj lze ovlivnit
prostfednictvim internalizace (vstfebavanim znalosti z kontextu), klicovou roli sehravaji

socialni vlivy (Vygotskij, 2004).°

Pfestoze autoregulace uceni v sobé zahrnuje rozvoj jedincovy osobnosti (nékteré
slozky jedincova Ja se vyvijeji v pozdé€jSim véku), uvadi se (Kuhl, Kraska In Mares, 1998), ze
senzitivnim obdobim pro nacvik autoregulace uceni je vék mezi 6 — 12 lety. K osvojeni
kompetenci k autoregulaci u¢eni mizZe dojit prostifednictvim vnitini spontanni aktivity

subjektu, ale také vlivem vnéjsiho piisobeni (Zimmerman, 2005).

V uplynulych tficeti letech se v zahrani¢ni literatuie k problematice autoregulace uceni
objevuji rozlisné perspektivy (Boekaerts, Pintrich, Zeidner, 2005; Zimmermann, Schunk,
2001; Puustinen, Pulkkinen, 2001), které nabizi rizné definice a pojeti autoregulace uceni
(Borkowski, 1992; Winne, 1995; Zimmerman, 1995, 2002; Pintrich, 1999, 2002; Boekaerts,
1995, 2002). Nejednostnost pristupti k problematice autoregulace uceni vyplyva z toho, Ze se
v odli$né mite opiraji o rizné teoretické ptistupy (teorie uceni). O vychodiscich autoregulace

uceni bliZze pojedname ve druhé kapitole.

1.2 Faze autoregulace uceni

VSechny perspektivy (modely, vychdzejici zriznych teoretickych pfistupi),
zduraznuji konstruktivni, sebefidici povahu autoregulace a potvrzuji, ze monitorovani,
regulovani a kontrola vlastniho u¢eni zahrnuje jak kognitivni, tak i metakognitivni, motivacni,

ale 1 emoc¢ni a socialni faktory.

Koncept autoregulace uceni se opird o klicovy pojem metakognice. Rozumi se jim
jednak znalost vlastnich poznavacich procest (znalost toho, jak se u¢im, jednam) a jednak
fizeni téchto procesti subjektem, ktery se uci a jednd v riiznych situacich. V kontextu této

prace lze metakognici chépat také jako soubor schopnosti a dovednosti zdka uvédomovat si

6 ~ . v r vr1 o s v o . ) v 7 .
O moznostech rozvoje autoregulace uéeni zakt, zejména z pohledu uciteli, pojedname ve ¢tvrté kapitole.
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vlastni poznavaci (ucebni) aktivity, planovat, monitorovat a vyhodnocovat postupy, které

uplatnil pfi uéeni (Svec, Hrbackova, 2010).

Pokud mluvime o autoregulaci uceni jako procesu, je ziejmé, Ze bude probihat
v uréitych fazich (Svec, Hrbackova, 2010). Uleni za¢ina stanovenim toho, co je potieba se
naucit. Tyto pozadavky jsou pro zaky ve Skole spolecné. Kazdy zak je proto musi
individualizovat, tj. prevést do struktury vlastnich moZnosti, schopnosti, motivii, potieb,
dosavadnich znalosti a zkuSenosti. Dovednost pievést vnéjsi pozadavky do individudlnich
cilti uceni patii k zdkladnim ptredpokladiim jeho uspésné autoregulace. Predstavuje zaroven

prvni fazi autoregulace uceni.

Dalsi fazi je volba ucebnich strategii ucicim se subjektem, kterd vychazi

ze stanovenych osobnich cild u€eni, napt. v rdmci urc¢itého tématu vyucovaciho predmétu.

V této souvislosti je potfeba odliSit pojem dovednost a strategie. Dovednosti Ize
chapat jako dil¢i vzdé€lavaci cile nebo vysledek procesu uceni, naproti tomu strategiemi
uceni, neboli ucebnimi strategiemi, rozumime postupy vétsiho rozsahu, jimiz zak uskuteciiuje
svébytnym zplisobem urcity plan pii feSeni dané ulohy (Mares, 1998). Ve vztahu
k autoregulaci uceni lze autoregulacéni strategie pojimat jako postupy k dosaZeni urcité
urovné vybranych kompetenci k autoregulaci u¢eni. Kompetencemi k autoregulaci uceni
budeme rozumét souhrn zpuUsobilosti Z4dka (zahrnujici znalosti, dovednosti, postoje, aj.)

efektivné (sp€sné) regulovat vlastni proces uceni, jeho kognitivni i nonkognitivni dimenzi.

Ucebni strategie se sice opiraji o osvojovany obsah (ucivo), jsou Uzce spojeny
s kognitivni dimenzi, ale jsou do zna¢né miry ovlivnéné stylem uceni zaka. Styl uéeni je

svébytnym zplsobem ucenti, ktery je typicky pro daného jedince (Mares, 1998).

Ve tieti fazi 74k pouziva zvolené ucebni strategie a zaroven monitoruje pribeh svého
uceni (tj. to, co praveé dela), uvédomuje si napft., zda u¢ivu rozumi (na zaklad¢ fesenych tiloh),
rozhoduje o svém dalSim postupu v uCeni, miize napt. vyuzit dalSich zdroji informaci

(odborné literatury), popft. si vyzadat pomoc zvnéjsku (napfi. od ucitele, rodice, apod.).

Sebemonitorovani umoznuje zakovi zhodnotit, zda smétfuje ke svym individualnim
cilim uceni, urcit, co mu dosahovani téchto cilli znesnadnuje apod. Na zakladé toho pak
rozhoduje o tom, jak postupovat v uceni dal, zda napt. zménit dosavadni postup uceni.

Je zfejmé, Ze tyto tii zakladni faze autoregulovaného uceni se cyklicky opakuji a jsou

spojeny se sebehodnocenim nebo sebereflexi uceni zéka.
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Sebereflexe je proces, vnémz se zadk zamysli nad svym uenim a jeho vysledky,
proces, v némz hodnoti, co se mu podafilo dosdhnout (vzhledem k cilim vlastniho uceni)
a co se mu dosud nepodafilo (zcela) dosdhnout. Ono ,,zamysleni se“ neni pouhym obracenim
se do minulosti, ale ptedevS§im do budoucnosti. ,,Neni to introspekce, ale obraceni se
k vn&jsimu svétu“ (Svec, 2005, s. 82).

Autoregulaci uceni, tj. fizeni vlastniho uceni, lze povazovat za vyznamnou
nadprofesni kompetenci nebo také za urCity druh ,,metavédomosti®, pficemz odborné
védomosti jimi nelze nahradit, naopak, tvoii zaklad pro jejich pouZiti a je potfebné je chapat
vzdy jen jako soucdst celého procesu vzdélavani a zaroven vlastniho osobniho rozvoje.
Ovladnout definitivné tyto ,,metavédomosti* pfitom neni mozné, nebot’ proces uceni nelze

ukoncit ,,jednou provzdy* (Belz, Siegrist, 2001).

1.3 Historicky exkurz

Abychom postupné dospéli k tématu autoregulace uceni a jeho vyznamu v soucasné
kurikularni reformé, je potieba zminit také Sir$i souvislosti toho, jak spolec¢nost k tomuto
pojeti postupem casu nachazela cestu. Podivejme se na zminky autoregulovaného,
autonomniho, samostatného uceni ve zkratce od historie az po soucasnost. Pfipomenme, Ze
mluvime o jedné z mnoha perspektiv vztahu u€eni a vyucovani, o vztahu ucitele a Zaka,
konkrétné o mife fizeni, vedeni a direktivity tohoto vztahu. Budeme tedy zminovat jednu
stranku vzajemného plsobeni, pfestoZe je vzdy nutné podivat se na problém komplexnéji,

vybirame pouze nékteré vyznamné historické odkazy.

Jiz Sokrates tvrdil, ze na rozdil od sofisti, ktefi chtéli prodavat védéni jako zbozi, je
¢lovék schopen sam rozpozndvat pravdu na zakladé vlastniho rozumu, pti¢emz ucitel hraje
spi$ jen roli porodni baby. Sv. Augustyn spatfoval ulitele predevSim v Zaku samém, ktery se
uci diky bozské iluminaci, piisobici v jeho nitru, zatimco ucitel ¢i kazatel jen upozoriuje
svymi slovy na to, co je skryto v tomto nitru. ,,A¢koli kiestanstvi na rozdil od antiky kladlo
diraz na lidskou individualitu, kterd nesla odpovédnost za své Ciny, nebyl ¢lovek jesté zcela
autonomni. Jakkoli mohl volit mezi spdsou nebo zatracenim, byla to volba v piedem
vytéeném ramci s pfedem uréenymi kroky. Clovék se jesté nemohl pojimat jako bytost, ktera
tvofi sebe samu, a nemohla ho tedy trapit otazka, pro¢ tak ma Cinit a kam spé&je. Teprve

renesance a novovék ucinili ¢loveéka vskutku subjektem déni: panem svého osudu, garantem
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poznani, hybatelem dé&jin. Kult c¢inorodého, svobodného individua byl pak vtélen

do zakladnich ideéli osvicenstvi a v riznych obménach piisobi az dodnes* (Blecha, 2002).

V duchu pfirozené a svobodné vychovy s ohledem na individualitu ditéte nejvyraznéji
ovlivnily pedagogiku 18. stoleti mySlenky Rousseaua, ktery odmital jakékoli biflovani,
krutou kazen a potlaCovani osobnosti a jeho pokracovatel, Pestalozzi, prosazoval rovnéz
snahy o vychovu, kterd by byla citlivéjsi ve vztahu k ditéti, respektovala jeho pfirozenost

a autonomii a pfizpusobila vyuku jeho moznostem 1 zvlastnostem.

Pii hledani historickych souvislosti jsme se zaméfili na prvky autonomniho uceni,
ve kterém jde o to (Tonucci, 1994), vytvofit uvniti Skoly znovu situaci sebeuceni; uvniti

ume¢lé a povinné struktury vytvoftit pfirozené situace vychovy ,,ponofenim®.

Odkaz Komenského

Ono ,,ponofeni* zminuje jiz ve své Didaktice analytické (1946) Jan Amos Komensky,
jehoz odkaz je i v dneSni dobé stale Zivy a inspirativni. Otazka, jak zpfistupnit vSem cestu
k pochopeni poznani véci a jak je clovek vybaven k tomuto poznavani od ,,prvniho véku®, se
promitala do Komenského presvédCeni, Zze ,uciti se znamend kraCeti k znalosti
prostfednictvim smysll, jimiz vtékd poznani véci do nasi mysli“. Aktudlni byla pfedev§im
myslenka, Ze toto poznani se v mysli probouzi ¢innosti. ,,Tomu totiz, co mame konati,
nemizeme se nauciti jinak, nez kondnim.“ Spojitost s autonomnim uéenim pusobi timto
zdanlivé blizce, ale v duchu didaktickych nézordt Komenského piislusi zakim prace
a uciteli fizeni. Aktivita ditéte je ohrani¢ena plisobnosti vychovatele. Jeho piistup nebyl ptisné
direktivni a pfedstavoval novy pohled v respektovani individuality ditéte ,,cestou
prijemnosti®. ,,U¢itel neuci, kolik sam mize uciti, nybrz kolik miize zak pochopiti.” ,,Necht
se ucitel sklani k zaku a pomaha jeho chapavosti viemi moznymi zpisoby.” ,,Clovék totiz
neni Spalek, z néhoz bys mohl vydlabati sochu (kdyby se choval naprosto pasivné); ale je Zivy
obraz, sim sebe podle pfilezitosti vytvarejici, znetvotujici a pretvotujici* (Komensky, 1946, s.

21, 32, 82, 79).

Ponofenim do situaci vytvarejici spontanni poznatky ¢i dovednosti déti zivou praxi
objevujeme zminku o samouceni (z fec. autodidaktos), pfedev§im v souvislosti s nadanymi
zaky. Samoukové, ktefi se uci praxi, nepiijimaji ,,pouceni* od jinych, ale sami je vytvéaieji
prostfednictvim pozorovani. ,Jsou to lidé bohatéji nadani, ktefi sami sebe povzbuzuji,

napominaji, vedou, opravuji a karaji, ale to jsou vzacné zjevy. Zato lidem prostfedné
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nadanym, natoz snevalnymi schopnostmi, je vudce tfeba vzdy.“ Myslenka zavrzeni
vyucovani, které tlumi lidskou spontaneitu, pochdzi sice z minulosti, ale stavd se vyzvou
humanistického pojeti vzdélavani. ,,Vécmi, kterym je tieba vyucovati, je vSechno to, co mize

zuSlechtovati lidskou povahu a ji zdokonalovati.*

Inspirativni a stale aktualni je zejména myslenka, ze zéci, kteii reguluji své uceni
samostatné, jiz nepotiebuji vedeni ucitele, naopak ti, ktefi nejsou ve Skole pfili§ uspésni,
pottebuji vhodnou podporu zvnéjsku. Vhodnou podporou se rozumi intervence, které
podporuji aktivitu zéka, respektuji jeho individualitu, schopnosti, které jsou spojeny s ¢innosti

a zkuSenosti zaka.

Odkaz humanistické psychologie

Novy pohled na vzdélavani prinesl J. Dewey svym pedocentrickym modelem, v némz
stavél do centra vSeho déni samotného zdka. Vychazel ptfitom z kritiky pedeutologického
pristupu, ktery vyzdvihoval pfisnou kazen, mechanické, formalni vzdélavani a rozhodujici
pusobeni ucitele. Je patrné, ze pro zdkovu samostatnost a aktivitu nebylo v herbartovském,
transmisivnim pojeti vyucovani misto, a proto se postupné vyvijelo celosvétové reformni
hnuti, které si kladlo za cil obnovit respekt k ditéti, jeho svobodé€ a individualnim potiebam
a zajmim.

Jako predstavitel pragmatické filosofie povazoval Dewey poznani za néstroj uZite¢ny
predevsim v zivoté ditéte. Vychova podle né¢j nema cil, ale je cilem sama o sob&. Heslem
»learning by doing®“ vyzdvihoval zkuSenostni uceni a spojoval tak Skolu se zivotem. Proti
ukladani (pozadavk, uc¢iva a metod dospélych tém, kteti teprve pomalu dortistaji k zralosti)
se tu stavi kultivace individuality. Proti vné&j$i kdzni se stavi svobodné €innost. Proti uceni
z textl — uceni zkuSenosti. Proti dosahovani izolovanych dovednosti a technik drilem stoji
jejich osvojovani jako prostfedki k dosahovani cilii, které vyjadiuji bezprostfedni Zivotni
potieby. Proti statickym ciliim a obsahim se stavi snaha seznamovat zaky s ménicim se
svétem (Dewey, 1932).

Dochézelo tak k postupnému vyvoji pojeti role pedagoga a jeho stylu interakce, nikoli

jako nalezeni kompromisu mezi autoritou a absolutni svobodou. Ani jako protipolu

24



Disertacni prace Karla Hrbackova

manipulace, ale v otevieni se obou protipoli k nalezeni nové cesty vychovy jako pomoci
k byti (Rogers, 1998).”

V historickém vyvoji se dostdvame ke jménu C. R. Rogerse, hlavniho pfedstavitele
humanistického proudu 20. stoleti, ktery prosazoval dilleZitost propojovani uceni
prozitkového s kognitivnim. Zaci se u¢i v oteviené atmosféfe, udi se, jak je objevovani
vzrusujici a dilezité, poznavaji své schopnosti, své hranice, uci se sebekazni a odpovédnosti.
(Rogers, 1998).

Jako piedstavitel nondirektivni psychoterapie se vyhybal jakékoli intervenci s cilem
zaka, klienta pfimo zménit, manipulovat s nim, nebo ho omezovat. Zastaval nazor, ze jediné
znalosti, které¢ snad mohou ovlivnit chovani jedince, jsou ty, které odhaluje on sdm, a které si
osvojuje (Rogers, 1998). Rogers v¢étil, ze kazdy je schopen sdm sebe regulovat, aby se
realizoval v ,,pIln¢ fungujici osobnost.” Proto rad¢ji mluvil o u€eni se, nez o vyucovani. Podle
n¢j je mylné se domnivat, Ze ,,¢emu ucitel vyucuje, tomu se zak uci, a co ucitel vysvétluje, to
zak chape.“ Nezavrhoval vsak ulohu ucitele, na rozdil od antipedagogii ho chéape jako
facilitatora, ktery uceni usnadiiuje a nahrazuje pocit ,,musim®, pocitem ,,mohu®. Je také
potieba zdiiraznit, Ze neodmita, kdyz ucitel ptijima vedouci roli ,,v ptipadé, kdyz tuto chténou
zavislost zaci vyZaduji.® Vytvafi si autoritu nikoli moci, ale pfedevsim tim, jaky je a jaky ma
k Zaktim vztah.

Humanismus budoval na tom, Ze ¢lovék je do urCité miry architektem svého ja
(,,self), a Ze tedy role prostiedi, ucitele, vychovatele smétuje nikoli k manipulaci, ale pomoci
najit vlastni vnitini zakotveni.

Z pohledu teorii uceni pracuje humanisticky smér s pojmy jako napt. seberealizace,
sebeaktualizace, sebeakceptace, autonomie, svoboda jedince. Seberealiazace je soucasti
psychické vybavy Clovéka, prostfedi se vymezuje jako prostor, ktery mize jeho potencial
rozvinout nebo potlacit. Jak jsme jiz v ivodu konstatovali, problematika autoregulace uceni
je spojena s osobnosti ¢lovéka, ale také se socidlnim ucenim, tedy vzajemnou interakci
Elovéka s prostiedim. Clovék se aktivné obraci ke svétu na zékladé kognitivnich schémat,

kterd se na druhé stran¢ formovala vlivem prostiedi (Pupala, 2001). Pojeti autoregulace uceni

7 K odligeni manipulativniho pojeti vychovy odvozuje Pelikdn (2002) model nazvany provazejici
vychova. Ta se v tomto pojeti nevyznacuje snahou o ovlivnéni ditéte, ale vytvoreni takovych podminek, kde je
ditéti dan prostor pro vlastni vyvoj a pedagogovo uméni spociva ve vytvoreni takové atmosféry, ve které dité
samo vyciti potfebu otevieni se pedagogovu plsobeni. Toto ,,substancionalni pojeti* je zalozeno na vytvoreni

situace, ve které se zak uci svobodné rozhodovat, ale zaroven i nést odpovédnost za své rozhodnuti.
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ma velkou oporu v principech kognitivismu a konstruktivistického pojeti ufeni. Tato

vychodiska budeme podrobnéji zkoumat v kapitole druhé.

Odkaz reformni pedagogiky
Mocny impuls k samostatné aktivni Skole poskytlo piedev§im reformni hnuti, na jehoz
myslenku navazuji sou€asné alternativni Skoly svym usilim o vyuku orientovanou na dité
a pfedevsim na:
1. individualni pfistup k uceni (aktivni konstrukci poznani);

2. integraci v€kovou 1 mezipfedmétovou;

(98]

spolupraci déti, ucitelt a rodict;

4. samostatnost spolu s rozvojem odpovédnosti;

5. novou roli ucitele jako partnera pti budovani podnétného prostiedi k ucent;
6. komplexni vyvoj ditéte (kognitivni, emocni 1 socialni rozvoj);

7. blizkost Zivotu.

Ke klasickym reformnim Skoldm patii Skoly montessoriovské, daltonské,
waldorfské, freinetovské, jenské aj., o nichz je v Ceské pedagogické literatufe zminovano
(Pracha, 1996; Manak, 1998; Janik, 2002; Rydl, 1998; Svobodova, Jiva, 1995). V souvislosti
s autonomnim ucenim je vhodné poukazat na odkaz Montessoriové a Parkhurstové

a vysvétlit pojeti svobody ve vychovné vzdélavacim procesu.

Na jedné strané stoji svoboda, nezdvislost, na stran¢ druhé manipulace, autoritafstvi.
Mnoho lidi chipe svobodu jako protiklad zavislosti na vnéjsi autorité, tedy svobodu

bez hranic, jakousi libovili.®

8 Kdyz se Fromm (1933) pokusil ve své studii vysvétlit nastup fasismu, zabyval se dvojznacnosti
vyznamu svobody. Zda se, ze ¢lovek ve svém vyvoji patrd po svobodé a nezavislosti, protoze vychazi z podstaty
jeho existence. Vyznam svobody se méni podle stupné uvédoméni ¢loveka a pojeti sebe sama jako nezavislé
a samostatné bytosti. Svoboda je ptirozenym procesem individualizace ¢lovéka. Vyélehiovani z jeho pivodnich
vazeb zavislosti s sebou pfinasi také protikladnou potfebu byt ve vztahu s vn&jSim svétem, potiebu zbavit se této
prekonani tohoto rozporu. Fromm hovofii o tvofivé seberealizaci, o lasce nikoli jako rozplynuti individualniho ja

v jiné osobg, ale jako spojeni jedince s druhymi na zakladé uchovani svého individualniho ja.
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Bezbieha svoboda hranicici s anarchii je vniméana jako absolutni, naopak pozitivni
svoboda se realizuje v urcitych mezich. ,,Nejzavaznéjsi podminkou riistu svobody je postupné
vnimani limitd této svobody. Jde pfedevSim o pochopeni, ze svoboda zaddného jedince by
neméla piekrocit hranice svobody druhého c¢lovéka*™ (Pelikan, 2002, s. 127). Nechat dité

volné, spontann¢ se vyvijet, by bylo stejné destruktivni, jako diisledky autoritaiské vychovy.

V pojeti reformniho hnuti mluvime o svobodé demokratické, kterd zachovava urcité

hranice a roste spolu s ristem zodpovédnosti.

Pojem absolutni svoboda vyjadiuje angli¢tina slivkem ,.liberty*, chapani svobody je
v alternativnich $kolach vyjadieno synonymem ,freedom*. Zak ma moznost volby napf.
piijatelného zpusobu uceni, ale nese za svou volbu urcitou miru odpovédnosti. Svoboda

alternativnich Skol neptedstavuje chaos, ale volnost v mezich existujicich pravidel a hranic.

D4 se tici, ze ¢im vice odpovédnosti je schopen ¢lovek prevzit, tim vétsi svobodu mu
muzeme poskytnout. Je-li tedy Zak na urCité urovni osobni zralosti (kognitivni, socidlni,
emocni), ucitel mu mize poskytnout vice svobody, protoze si mize byt jist, Ze jeho duvéry
nezneuzije, naopak ji mize vyuzit ve svij prospéch k osobnimu rozvoji. Pokud je zak
schopen ptevzit odpovédnost, ale jeho iniciativa je ucitelem odmitdna, nebo naopak jesté neni
zraly pro divéru ve svobodnou volbu, mize to vést k destruktivnimu vyvoji’. Nastartovat
proces celozivotniho uceni, tedy vlastni osobni regulaci sebe sama, neni kol jednoduchy.
Tim, Ze bude Zzdkova spontanni ¢innost piisné¢ regulovana, nebo naopak nechana na pospas,
tohoto cile nedosdhneme. Ucitel by mél predevsim najit rovnovahu mezi témito procesy fizeni

a svobody, a to podle urovné zakovy zralosti.

Erikson (2002) rozlisSuje osm stadii vyvoje osobnosti a osobni zralosti ¢lovéka a uvadi,
ze vbatolecim veéku jsou prvni pokusy o nezavislost vyvazovany pocity studu
a pochybnostmi. Pokud jedna z téchto slozek vyznamné ptrevazi, dalsi vyvoj ditéte mize byt
naruSen. Pevnd a wujiStujici kontrola dit€¢ chrani pfed moZnou anarchii jeho dosud
nevycvi¢eného smyslu pro rozliSovani. Pokud je vSak ditéti odpirdna postupnd a dobie
zprostiedkovand zkusenost autonomie svobodné volby, obrati proti sobé veskeré své nutkani
rozliSovat a manipulovat. V ptfedSkolnim véku, kdy stoji iniciativa proti vin¢, se opét stavime
pred otazku vzajemné regulace. Tam, kde dit€ zaZilo pocit nezéavislosti, tedy rozvoj osobitosti

v ur€itych mezich, ,,mlize postupné rozvinout smysl pro moralni zodpovédnost.*

9 : . : v 4 ’ 7o r~vr1 o : r r ¥ . :
O destruktivnim nesouladu mezi vnéjSim fizenim a autoregulaci uceni zakl pojedname blize ve Ctvrté kapitole.
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Jenom ten, kdo si dokaze piedem uvédomovat nasledky svého chovani, mize za sebe
ptevzit odpovédnost a mize mu byt s diivérou poskytnuta svoboda. Dit¢ v mladSim Skolnim
veéku je schopno prevzit ¢ast odpoveédnosti (Pelikdan, 2002), ale jde spi§ o zodpovédnost
za konkrétni ¢innost, nez o pievzeti odpoveédnosti za sebe sama v plné Sifi. A praveé v tomto
smyslu mluvime o autoregulaci uCeni, nikoli o absolutni samovuli regulovat sviij proces
uceni, jednani, ale o postupném piendseni fizeni z ucitele na zéka podle Grovné zakovy
zralosti s touto svobodou zachazet. Neznamena to vSak absolutni individualizaci vzd€lavani,

jelikoz se uskutecniuje v procesu socialni interakce, ve Skolni tfid¢.

Reformni snahy ceskych pedagogii v tomto sméru podpofili zejména Vaclav Prihoda
nebo také feditel zlinskych bat'ovskych Skol Stanislav Vrana. Svym névrhem na Skolskou
reformu (1938) se pokousSel sjednotit soustavu Skolstvi se stejnou piilezitosti ke vzdélani
do &trnacti (patnacti) let, zaloZenou na skuteénych potiebach statu. Skoly prvniho stupné
(obecné) mely dat détem ndstroje dalSiho vzdelavani a hojnost zkuSenosti. ,,Vyu€ovani musi
byti piirozené, zajimavé a na podkladé pracovnim. Zaci necht’ fesi vlastni problémy, a to
hlavné na konkrétnim podkladé. Duch Skoly nesmi v détech tlumit zvidavost a pfirozenou
touhu po pohybu a &innosti. Jiz zde je tieba vychovavat zakovu osobitost. Ukolem $koly
druhého stupné bylo predev§im poskytnout Zakiim vSeobecné a zakladni dovednosti pro Zivot,
naucit zaky logicky myslet a vychovavat je k podnikavosti. Zajimavé a pro nas podnétna je
zejména zminka o vnitfni organizaci reformni pokusné skoly prvniho stupné z roku 1932.
Ucitel se opiral o individualizaci vyuky a vychovaval zaky k ,,samocinnosti* a samostatnosti
zejmeéna tim, ze zacal podnécovat zaky k vlastni kontrole a sebekritice. Dobrou pomickou
byly tydenni programy, které jsou casto vyuzivanym prostiedkem k rozvoji samostatnosti

zaka 1 v soucasné dobé.

Inspirace reformnich Skol a humanistickych koncepci nds ptivadi do soucasnosti.
Myslenky o komplexnim rozvoji Zakovy osobnosti, jeho aktivni €innosti, samostatnosti
a odpovédnosti za vlastni rozvoj nachazime také v Ramcovém vzdélavacim programu
pro zakladni vzdélavani (2005, s. 14), ktery v oblasti kompetenci k u¢eni mimo jiné
formuluje tyto cile: ,,Zak vybira a vyuzZiva pro efektivni uceni vhodné zpisoby, metody
a strategie, planuje, organizuje a ridi vlastni uceni, projevuje ochotu vénovat se dalSimu
studiu a celoZivotnimu uceni.” Dale také ,,poznava smysl a cil u¢eni, ma pozitivni vztah
k uceni, posoudi vlastni pokrok a urci prekazky ¢i problémy branici uéeni, naplanuje si,

jakym zpiisobem by mohl své uceni zdokonalit, kriticky zhodnoti vysledky svého uceni
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a diskutuje o nich.” Vedle kognitivni oblasti zdlraziiuje aspekty nonkognitivni, socialni

a personalni.

Skola miize (Rogers, 1998) sehrat obrovskou roli pfedeviim svym humanistickym
zaméfenim na rozvoj osobnosti ditéte, které by si v dneSnim rozporuplném svété vzristajiciho
rasového nasili, nezaméstnanosti, ekologickych katastrof, ale také informacni exploze
a rostouciho konzumniho zpiisobu Zivota dokazalo poradit. Skola miize podtrhnout diileZitost
propojovani kognitivniho uceni s emocné-prozitkovym, silu jednotného, sdileného,

pocitového poznéni s celou osobnosti a télem.

Impulsy samostatného, autonomniho uc€eni jsou v historii pomérné zietelné, prestoze

jsme zminili pouze nékteré z nich, daji se v Siroké mife vyuzit v soucasné skole.

Kazdy jsme jiny, u¢ime se riznymi zplsoby, proto ani nezname univerzalni zptisob
vyucovani, ktery by byl ucinny pro vSechny. Je vSak podstatné naucit zaky poznavat, jak se

maji ucit, aby v tomto procesu mohli pokraovat bez ucitele.

Proces uceni zéka je individudlni proces, ktery ovliviiuje fada socialnich faktort,
ve velké mife samoziejmé ucitel (vyudovani). Skola ma obrovsky vliv na vytvoreni
pozitivniho vztahu k uceni. Pokud chce Ziky vést k tomu, aby si pozdéji dokazali Fidit
sviij proces uéeni sami, méli by tyto dovednosti trénovat uz ve skole za pomoci uditeli.

Jde o to, aby vnéjsi regulace (Fizeni ucitelem) postupné prechazela do rukou zaka.

,»Vsechno, co je potieba, je vnést do Skoly a do ucebny tolik svéta, kolik jenom
dokazeme; poskytnout détem tolik pomoci a vedeni, kolik potiebuji a o kolik pozadaji,
naslouchat s porozuménim, kdyZ se jim chce mluvit; a potom uhnout z cesty. MiiZeme jim

davétovat, ze zbytek dojdou samy* (Holt, 1995, s. 169).
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2. POJETI AUTOREGULACE UCENI

Co znamena stat se autoregulujicim studentem po strdnce metakognitivni, motivacni,
¢innostni? Jaké teorie stoji v pozadi fenoménu autoregulace uceni? Na tyto a dalsi otazky se
pokousi nalézt odpovédi nasledujici kapitola. Podtrhneme piedevSim vybrané faktory
jednotlivych teorii, které nam spolecné pomohou komplexnéji porozumét problematice
autoregulace uceni a shrneme soucasny pohled na modely autoregulace uceni, které vychaze;ji

z riznych teorii uceni.

Néekteré teorie autoregulace uceni preferuji chapani autoregulace jako skrytého
procesu, jiné naopak zdiraznuji jeji otevienost v podobé viditelné reakce. VSechny definice se
shoduji v tom, ze studenti si uvédomuji uzitecnost procesu autoregulace k dosazeni jejich

Skolniho Gspéchu (Zimmerman, 2001).

2.1 Vychodiska autoregulace uceni

Klicové teorie, ze kterych vychazi pojeti autoregulace uceni, se pokusil analyzovat

a shrnout Zimmerman, Schunk (2001) podle problémovych okruhi:
1. Co motivuje studenty k fizeni vlastniho uceni, co je tou vnitini hybnou silou?

2. Jakym procesem studenti prochézeji, nez dospéji k sebeuvédoméni, resp. ¢im to je, co

zpusobuje, Ze se stanou takto vnimavi ke svému jednani, uceni, mysleni, apod.?

3. Jaké klicové procesy nebo kroky autoregulujici studenti pouzivaji k dosazeni svych

ucebnich cilt?
4. Do jaké miry ovliviiuje prostiedi dovednost autoregulace uceni studenta?

5. Jak student nabyva, ziskava, jak si osvojuje tuto dovednost pii uceni?

Operantni podminovani

Z pohledu operantniho podminovani se ¢loveék uci z nasledki vlastniho chovani, a to
dvojim zptisobem. Zakon ucinku zptisobuje, Ze ¢lovek ziskava instrumentalni vzorec chovani,

ktery se stava prosttedkem dosahovani néceho ¢i vyhybani se né€emu. Autoregulace jednani
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Clovéka je tedy zpohledu instrumentalniho uceni zalozena na zavislosti reakci a jejich
dasledkd, které muze byt formovéno prostiednictvim zpevnéni. Prestoze je podminovani
emocni proces, zavisi, podle této teorie, predevSim na vnéjSim zpeviiovani. Rozhodnuti
o vlastni regulaci u€eni je potom podminéno velikosti a ¢asovym intervalem mezi okamzZitou
a oddalenou odménou. Je zdlraziiovan proces sebemonitorovani, sebeinstruovani,
sebehodnoceni a sebezpevnéni. Proces sebeuvédoméni neni explicitné zmiflovan, nebot’ neni
pfimo pozorovatelny, ale Ize na n¢j usuzovat z jednani clovéka reagujiciho na podnét
zvngjsku. Podstatnou roli hraji ptedevsim vnéjsi faktory, které se podileji na rozvoji regulace
Clovéka napt. formou modelovani, slovnich instrukci, zpevitovanim. K rozvoji autoregulace je
podle teorie operantniho podminovani nutné, aby se ¢lovek vzdal stavajicich zplisobii chovani
a tim si mohl osvojit zplisoby nové. D4 se fici, Ze autoregulace je zde vymezena
prostiednictvim vnéj$i viditelné regulace, ktera stoji podle této teorie v opozici

k autoregulaci.

Fenomenologicky pohled

Fenomenologicky pohled je z hlediska autoregulace uceni vyznamny diky dikladné
analyze sebepercepce. Tato teorie odrazi snahu porozumét chovani ¢lovéka nikoli z hlediska
jeho vngjsitho pozorovani, ale z perspektivy dané osoby. Jedinec vnima v okamziku svého
jednéani subjektivné. Jadrem ,jevového Ja“, které tvoii vnitini oblast vjemového pole je
sebepojeti. ,,Jevové Ja*“ oznaCujeme za situacni, nebot’ zplisob, jak ¢lovék vnima v riznych
situacich je proménlivy, kdezto sebepojeti zistava poméerné stalé. Muizeme ho definovat jako
vidéni nebo mentalni reprezentace sebe uloZenou v paméti jako znalostni strukturu, kterd se
utvaii v procesu interakce jedince se socialnim prostfedim. V duSevnim zivoté funguje jako
nastroj orientace a stabilizator ¢innosti. Sviij vliv neuplatiiuje piimo, ale napft. prostfednictvim
»ldealniho Ja“, sebetcty, sebehodnoceni, ¢i osobni zdatnosti. Mé slozku kognitivni, konativni
(motivacni a seberegulacni) a emocni (Blatny, 2001; Blatny, Plhdkova, 2003). Je tedy
zakladnim faktorem psychické regulace chovani ¢lovéka. Tyké se intra i interpersondlnich
procesii. K autoregulaci jednani ¢loveék potiebuje jednak okolni podnéty, ale i rozvinuté

védomi vlastniho ja.

Podpora pfirozené tendence po autonomii studentd zdvisi na rozvoji znalostni
struktury sebe samého a procesu sebeuvédomovani, sebemonitorovani, sebereflexe

a sebehodnoceni. Zavisi také na jejich sebepojeti a predstavé o sob¢, vlastni odpovédnosti
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za své jednani (poznavani, motivaci apod.). Fenomenologicky pfistup obecné klade mensi
diiraz na vliv prostiedi. Casto se pfiklani k nazoru (McCombs, 2001), Ze uéitelé mohou spise
zmirnit napf. negativni sebeobraz ditéte a zvysit jejich sebevédomi a kompetentnost ve vlastni
osobu. Ucitel zde funguje jako facilitator, podpora, kterd do jist¢ miry mulze ovlivnit
prostiedi,

ve kterém se dité u¢i. Mluvime o prostiredi orientovaném na dité. Podstatnym zistava vyvoj
sebepojeti ditéte, ktery je kliCovy pro dalsi uceni. Uvadi se, Ze senzitivnim obdobim vyvoje
sebeucty a sebeocenéni byva osmy rok véku (Harter, 1987). Z perspektivy fenomenologie 1ze
predpokladat, Ze nejlepsi cestou k rozvoji autoregulace je porozumét vlastnim presvédéenim

o sobé jako ¢lovéku, ktery dokaze ridit sam sebe.

Informacné procesni teorie

Informacn€ procesni pfistup k uceni zaznamenal sviij rozmach v obdobi vyvoje
pocitacovych programi a systému. Snazil se porozumét tomu, jak 1idé zpracovavaji informace
pfi feSeni mentalnich problémi (Sternberg, 2002). Kybernetické modely usilovaly
o vysvétleni lidského nervového systému, jeho omezeni a duSevni adaptace (software,
hardware mozku, kapacita paméti, apod.). Odtud vznikaly pamétové strategie, které

navadély krok po kroku k vytfeseni urcitych situaci pti u¢eni pomoci fetézce operaci.

Motivaci nebyl ptfikladan obzvlasté velky daraz, i kdyZ v procesu u€eni za pomoci
pocitade hrala dileZitou roli zpétna vazba (Winne, 2001). Clovék potieboval analyzovat

uspésnost jednotlivych krokl pfi uceni, tzn., monitorovat své jednani, aby se pfipadné¢ mohl

cvwr

Sebemonitorovani poskytuje vhled do uvédomovani si vlastni ¢innosti. Kapacita
paméti je limitovana urCitym poctem bitl, které je v intervalu sekundy schopen c¢lovek
pfijimat. Jen necelych pét procent téchto informaci se dostane do kratkodobé paméti
a necelého pill procenta do paméti dlouhodobé. Jestlize ten, kdo se uci, neni schopen
zasociovat novou informaci do schémat, zachyti se v primarnim filtru paméti pouze kratce
a je zase rychle zapomenuta. Novy poznatek se uspésn¢ zapamatuje, kdyz jsou informace
zpracovany tak, aby vyhovovaly c¢innosti mozku (Belz, Siegrist, 2001; Vester, 1997).
Informacné procesni teorie bere na zfetel celou fadu kognitivnich procesti jako napf.

zpracovani informaci vzhledem k reprezentaci znalosti, kapacitu paméti, pamétové strategie,
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zpusoby zpracovani textu, verbalni porozuméni a ostatni pfipady uzivani jazyka, feSeni

problémi apod. (Sternberg, 2002).

Informacéné procesni teorie pohlizi na autoregulaci uceni z pohledu toho, jak ucici se

jedinec zpracovava informace.

Socialné kognitivni teorie

Socidlné kognitivni teorie se ve vEtsi mife zabyva socidlnimi faktory ovliviiujicimi
dovednosti autoregulovat vlastni jednani. Pro uceni je podle této teorie dulezity piedevsim
vzadjemny vliv nejen sociokulturnich, ale i osobnostnich rysi a vzorci chovani.
Predstavitelé socialné kognitivni teorie nevychazi ani z operantniho, ani fenomenologického
pfistupu, ale prosazuji nazor, Ze lidé nejsou zavisli vyluéné na svych potiebach, ani vyluéné
na okolnim prostfedi. Ovliviiuji své prostiedi, a to zase zpétn¢ jejich chovani. Jedinci

a jejich prostfedi se navzajem omezuji a svymi interakcemi na sebe mohou vzajemné

(reciproc¢né) pisobit.

Vnéjsi disledky chovani (pozorované nebo pifimo zaZité) jsou pouze jednim
z mechanismii regulace chovani. Clovék muZe regulovat své chovani z disledki, které
vyvozuje také on sdm. Tyto jedincem generované dusledky ovliviiuji nejen vnéjsi chovani, ale
také vnitini mysleni, city apod. Podle Bandury se Clovék neuci pouze z disledka vlastniho
chovani, ale také zdusledki, které ma pozorované chovani modelu (aktéra)
pro tohoto aktéra. Uceni je z tohoto pohledu kognitivni proces, jehoz vysledek se nemusi
projevit v aktudlnim chovéni, ale rozhodujici roli sehravaji motivaéni procesy. Mluvime
o vnéjSim zpevnéni (napf. odmeéna od rodice), vikariarnim zpevnéni (odména, kterou za své
chovani obdrzi pozorovany aktér) a sebezpevnéni (odména, kterou si jedinec ptidéli sam).
Klicové je, ze tyto procesy nelze libovolné fidit zvnéjsku. Zpevnéni neplni roli stimulace,
ktera ptichazi po reakci a zvySuje pravdépodobnost vyskytu chovani, ale jako prosttedku
uvédoméni si souvislosti mezi reakci a zpevnénim. Oc¢ekavané zpevnéni hraje diileZitou
roli pri rozvoji autoregulace (Hnilica, 1993; Janousek, 1992). Socialn¢ kognitivni teorie
hraje vyznamnou roli v sou¢asném pojeti autoregulace uceni, vtom, jak aplikovat tyto
principy ueni a pomoci studentim stat se autoregulujicimi a UspéSnymi ve svém uceni.

Zahrnuje koncepci tzv. ,.self-efficacy®, kterou se budeme podrobné&ji zabyvat ve tfeti kapitole.

Teorie vile
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Jak se projevuji aspekty vile v procesu autoregulace uceni? Jiz v samotné definici
autoregulace uceni je patrné, ze jde o snahu nebo usili, které studenti vyvijeji, aby hloubéji
pronikli do specifické oblasti uceni, monitorovali svou snahu a v této specifické oblasti
dosahovali vytyCenych cilii. Volni procesy jsou velmi tzce spjaty s motivaci a emocemi.
Motivace se vztahuje k prvotnimu impulsu nebo zaméru nééeho dosahnout, viile kontroluje

tento impuls nebo zamér po dobu, kdy vyvijime usili, kdy néé¢eho dosahujeme.

Volni procesy jsou zapojeny az po rozhodnuti, Ze se napt. budu ucit nebo splnim ukol
a jde v podstaté o autoregulacni proces, diky némuz dochdzi k dosazeni cile prostfednictvim
volnich strategii. Mezi tyto strategie patii jednak kontrola poznavaciho procesu, motivace
a emoci, ale také védoma kontrola vlastniho uc¢ebniho prostiedi. VSem strategiim se lze
naucit, napt. formou kognitivniho nebo metakognitivniho tréninku (Kuhl, 2005). Volni
procesy se, jak upozoriiuje Cap (1997), tykaji fe¢i a jeho implicitni nebo explicitni podoby.
Vnitini fe¢ €loveék pouzivd k udéleni piikazi sdm sob¢, vybizi se napi. k tomu, aby vytrval

v usili dokoncit ukol apod.

Vygotského pojeti

Vztahem mysSleni a feCi se zabyval vyznamny rusky psycholog Lev Semjonovic¢
Vygotskij. Jako kritik Piageta polemizoval s mySlenkou, Ze vyvoj pfedchazi uceni. Svou

sociokulturni teorii zakladal na myslence, Ze lidské ,,ja* je utvareno svétem, ve kterém Zije.

Vygotsky vysvétloval socialni ptivod mysleni tvrzenim, ze kazda vyssi psychicka
funkce se ve vyvoji ditéte objevuje dvakrat. Jednou jako socialni ¢innost (interpsychicka
funkce) a podruhé¢ jako vnitini zpisob mysleni ditéte (intrapsychické funkce). Vyvoj mysleni,
zjeho pohledu, neni véc spontanniho vyvoje zrani individuality cloveka, ale vysledek
interakce ¢loveéka s prvky lidské kultury. Dité si v procesu socidlnich interakci osvojuje
nastroje regulujici vztahy mezi lidmi (znaky), které se v procesu internalizace méni
do podoby psychickych funkci (nastroje seberegulace) (Pupala, 2001). Uceni probiha
prostfednictvim interakce s prostfedim, které z velké Casti predurcuje to, co si dité€ zvnitini
(Sternberg, 2002). Tato interaktivni forma uceni se vztahuje k Vygotského myslence,
ze uroven kognitivnich schopnosti neni pouze pfimo viditelnd schopnost ditéte (ktera se
rozvinula prostfednictvim interakce dédi¢nych dispozic a prostiedi), ale ze pfi métfeni trovné
poznavacich procesti ditéte bychom meli brat v tivahu, ¢eho je schopné, jaky je jeho

potencial, pokud by se osvobodilo od omezeni prostiedi (které neni vzdy uplné optimalni).
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Rozpéti potencidlu mezi pozorovanou urovni (vykonem) ditéte a jeho kapacitou (moznostmi,

potencidlem) nazval Vygotskij z6nou nejblizs§iho vyvoje.

Me¢éteni zony nejbliz§iho vyvoje spociva v odklonu od statického hodnoticiho prostiedi
k dynamickému hodnoticimu prostiedi. Testovani spociva v tom, Ze nekon¢i spravnou
¢1 Spatnou odpovedi ditéte, ale experimentator pomoci ndvodnych otazek usnadiiuje feSeni
dané testové ulohy. Diky sociokulturnimu zprosttedkovani v dobé testovani (navodné otazky
experimentatora) mizeme urcit rozsah rozvoje ditéte nad ramec jeho moznosti. Nékteré déti
jsou schopny vytézit z dynamiky interakce vice (posunout se pii feSeni problémové otazky
k jejimu vyfeSeni, poucit se znavodnych otdzek experimentitora), coZ umoZiuje
experimentatorovi zjistit, jak se muze dité rozvinout za hranice pozorovanych schopnosti

(Sternberg, 2002).

Student mize mit do jisté miry sviij vyvoj pod kontrolou, to vSak zavisi na jeho uceni
(Bertrand, 1998). Vygotského teorie ptfinasi podnétné zavéry v tom, jak muze vnitini Feé
(,,self-directed speech®) vést ke zlepSeni ur¢itého vykonu a také, jak mohou studenti
systematicky zvnitifiovat verbalni dovednosti a pouzivat je jako védomé strategie. Pracuje
vSak nejcastéji s principy modelovani, které byvaji v soucasnosti nahrazeny napft. reciprocnim

nebo konstruktivistickym ucenim.

Konstruktivistické pojeti

Konstruktivistickd teorie predpoklada, ze pii procesu uceni je nutné vzit v uvahu
charakteristiky uciciho se jedince. Jeho dosavadni znalosti, zkuSenosti, zpusob
zpracovani informaci, uroven motivace, apod. Celkov¢ Ize fici, ze z konstruktivistického
pohledu mizeme uceni chapat nikoliv jako néco, co se déje studentiim, ale jako proces uceni,

ktery je aktivovan prostfednictvim studenta samotného.

Pamétové osvojovani pojmu a faktii, byt aktivizujicim zpiisobem, urcité nenahrazuje
konstruktivisticky ptistup. ,,V intencich tradi¢ni vyuky totiz po¢itame spise s jakymsi otiskem
vidéného a slySeného do mysli zakt (Machalova, 2005, s. 17)“. Pedagogicky
konstruktivismus je nékdy oznacovan (Vyskocilova, Dvotdk, 2002) snahou o piekonani
transmisivniho vyu€ovani, které je ,,podobné piidavani zbozi (znalosti) do skladu (zédkovy
mysli), kde pfili§ nezéalezi, co uz je v sousednich oddélenich skladisté.“ Konstruktivisticky
ptistup naopak zdlraznuje, ze:

1. rozhodujici je aktivni role Zéka;
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2. uceni je proces kognitivniho konstruovani;

3. uceni probiha nejefektivnéji prostiednictvim aktivni manipulace s predméty, jejich
modely apod.;

4. nove uceni zacina aktualizaci pfedchoziho porozuméni;

5. uceni se navozuje nejlépe v podnétném a komplexnim prostiedi;

6. navozeni vyznamnych problémovych situaci podporuje smysluplnost uceni a motivaci

7. socialni a kulturni kontext je vyznamny pro porozuméni vécem a jevam.

Principy konstruktivismu miizeme nalézt v praci Piageta (napft. Piaget, Inhelderova,
2007), na které v tomto smyslu odkazuji dal3i autofi (Svec, 2006; Sternberg, 2002). Piaget
zastaval nazor, ze kognitivni vyvoj je zaloZen na fyziologickém zrani a prostfedi mize tomuto
vyvoji napomdhat, nebo mu branit. Domnival se, ze kognitivni vyvoj se odehrava ve stadiich,
ke kterym lze dospét na zaklad¢ ekvilibrace (vyvazovani). Pfi poznavani okolniho svéta ma
dit¢ vytvoreny urcité teorie o tom, jak svét okolo ng funguje. Tyto teorie nazyva Piaget
schématy. Existujici zplsoby mysleni a schémata (mentdlni rdmce) pomdhaji ditéti
porozumét svétu. Tato schémata nejsou staticka, ale v pribéhu vyvoje se méni. Svou aktivni
¢innosti, manipulaci se svétem, dit€¢ konstruuje nové poznani tak, Ze podnéty z prostiedi
konfrontuje se stdvajicimi schématy. Pokud nové zkuSenosti nezapadaji do existujicich
schémat, dochazi k vyvazovani (ekvilibraci) mezi novym podnétem a existujicim schématem.
Jestlize novéa zkuSenost zapada do existujiciho rdmce, mysleni setrva ve stavu rovnovahy.
Pokud nové infomace nezapadaji do existujiciho rdmce, vznikne kognitivni nerovnovaha
(existujici schémata neodpovidaji novym podnétiim). Tato konfrontace je spojena se dvéma
procesy: asimilaci a akomodaci. Asimilaci se nové informace pfizpisobuji stavajicim
schématim (jsou zaclenény do stavajicich schémat). Pokud nova informace nezapada
do stavajiciho schématu, potom nasleduje modifikace existujictho schématu tak, aby
vyhovovala podnétim z prostfedi, mluvime o procesu akomodace. Na ziklad¢ téchto
vychodisek lze o uceni mluvit jako o procesu vyvazeni vyznamt kulturnich nastroji
na zaklad¢ preexistujici zkusenosti subjektu (Pupala, 2001).

Zjednodusen¢ feceno, kuceni dochazi (zak vytvaii nové poznatky) na zakladé¢
kognitivni nerovnovahy (pozndvaciho konfliktu), kdy z&k pretvaii sva poznavaci schémata.
Konstruovani poznavacich schémat neni vSak jednoduché, jelikoz kazdé dit€é ma jiné

zkuSenosti, pfedchozi znalosti, vnitini motivaci. Piekonani poznavaciho konfliktu a tim
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1 zména schémat a osvojeni novych poznatkii probiha v Zakovi samotném a je individualni
zalezitosti. UCcitel¢é mohou proces uceni ovlivnit tim, Ze poznaji mentalni schémata
jednotlivych 7kl a své plsobeni zaméfi tak, aby navodili kognitivni nerovnovahu a pomohli
zakam se s ni vyrovnat (Svec, 2006).

Konstruktivisticka Skola zamétuje pozornost k Cinnostem, které navozuji
myslenkové operace, vytvareji a méni poznavaci struktury na zéklad€ zkuSenosti, se kterymi
zak ptichazi do vyuky.

V tradi¢nim pojeti zastava hlavni roli uc¢itel. Namisto Skoly direktivni, manipulativni
a autoritativni, zaloZené na drilu, vnéj$i kontrole a donucovani, konstruktivistické pojeti

postupné otevira prostor zakovi (Spilkova, 1997).

2.2 Modely autoregulace uceni

Uvedené teorie vyznamnou mérou piispély k chapani problematiky autoregulace uceni
v soucasnosti. V zahrani¢ni literatufe jsou na zékladé téchto teorii koncipovany rizné modely
autoregulace uceni, které nabizeji rozmanité definice a pojeti této koncepce. Interpretuji
vlastni pohled na danou problematiku, analyzuji ji z urCitého hlediska podle toho, cemu

prikladaji v procesu autoregulace nejvetsi vahu.

Boekaertsové adaptabilni model autoregulace uceni

Centralni roli v procesu autoregulace uceni hraje podle Boekaertsové (1995) prvotni
motivacni faze a predevsim to, ze Zaci do své tidy pfinasSeji vlastni osobni cile, které jsou
klicové pro jejich adaptacni systém. Ackoli mluvime o celkovém posunu od vyucovani
k u€eni (,,bridging instruction to learning®), pro rozvoj autoregulace je dilezité porozumét
dynamice a sile ucebniho prostfedi. To vSe ve vzajemné zavislosti jedince a celku
v konkrétnim kontextu tfidy (,,whole-person-in-context®). Proces autoregulace uceni je ¢asto
mylné¢ zaménovan s jakoukoli €innosti, kterou Zdk ve tfidé vykonava samostatng. Podle
autorky je mozné, Ze tento proces probihd skryté u vSech studentl ve tfid¢ s tim rozdilem, ze
je spojen s vnitini motivaci, Ze zak sam chce tuto ¢innost vykonat, protoZe je v souladu s jeho
osobnimi cili. Autoregulaci uceni nelze chapat pouze jako motivaéni presvédceni, jsou
to ,tvir¢i myslenky, pocity a jednani, které Clovék vytvaii a systematicky zaméiuje

k dosazeni vlastnich cilu.*
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Boekaerts (2002) se zabyva rozdilnosti autoregulace a sebekontroly. Vychazi ptfitom
zmySlenek Kuhla a Fuhrmanna (1998), ktefi poukazuji na to, Zze Zaci, ktefi pouzivaji
autoregulacni strategie (napf. reguluji pozornost, motivaci, vili a emoce), sleduji vlastni cile
tim, Ze aktivuji systém sebeodménovani. Naproti tomu studenti, ktefi pouzivaji sebekontrolu,
sleduji cile predem dané, které nejsou v souladu s jejich osobnim piesvédCenim, a proto
pouzivaji systém trestli. Dalsi vyzkumy rovnéZz prokazuji, ze proces autoregulace uceni je
spojen s pozitivnimi emocemi. Oba procesy jsou sice fizeny subjektem, ale pouze proces

autoregulace uceni je spojen s vnitini motivaci.

Kognitivni / metakognitivni regulace Autoregulace motivace

Predchozi znalosti dané oblasti uciva Motivaéni orientace

— poznavani vztahujici se na sebe

Kognitivni strategie uceni (sebepojeti, osobni zdatnost, fizeni
— pamétové strategie vlastniho pfesvédceni)
—  hloubkové zpracovani — motivaéni preference (zajem, kolova
— transformace orientace, ego orientace, vnitini
motivace)
Metakognitivni strategie — testova uzkost
— planovani a stanoveni cile —  subjektivni teorie o vlastnich
—  monitorovani schopnostech

—  korektivni strategie

Situaéni stav motivace

— pozornost, Gsili, vytrvalost

Charakteristiky Fizeného jednani
— ochrana proti soutézivym zamérim

—  zachdazeni s uspéchem a netuspéchem

Tabulka 1: Model autoregulace u¢eni Boekaerts (Baumert, In OECD PISA Konsortium, 2005, s. 5)

Clovek pracuje sam na sob¢, protoze je to pro néj osobné vyznamné, je to v souladu
s jeho osobni subjektivni teorii. Nabizi se vSak otazka, zda a jak mize ucitel (vnéjsi prostiedi)

ovlivnit rozvoj autoregulace uceni, pokud je v rozporu s vnitinim pojetim studenta. Osobni
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cile jsou totiz hybnym momentem autoregulace uceni a pochopeni vzijemného vztahu
vnitinich a vné&jSich cilt je podle autorky klicové pro jeho samotny rozvoj. Identifikace,
interpretace a zhodnoceni ucebni situace piedchdzi tomu, ze zdk stanovuje svij cil
a vynaklada usili k jeho dosazeni. Zminény model (viz tabulka vyse) stavi na stejnou uroven
motivacni a kognitivni aspekty uceni. Kazda z Sesti komponent tohoto modelu pfedstavuje

druh znalosti, ktery ma byt k dispozici, pokud mluvime o autoregulaci uceni.

V tomto modelu hraje vyznamnou roli rovnéz fakt, Ze studenti, ktefi disponuji
dovednostmi autoregulovat urcitou oblast u¢eni mohou byt v jiném oboru zavisli na vnéjsi
kontrole a vykazovat nizkou uroven autoregulace. Tento proces se podle Boekaertsové (1997)
vztahuje pouze na specifickou oblast uceni, je doménové specificky, coz znamend, ze zak
s vysokou urovni regulace procesu ¢teni nemusi disponovat dovednostmi autoregulovat své

uceni napf. v matematice.

Pintrichiiv obecny model autoregulace uceni

Podobné jako model Boekaerstové zkoumé Pintrich (1999) vztah motivace a uspéchu
ve Skole. Jeho teorie autoregulace uceni sestava ze Ctyf fazi: uvazovani, monitorovani,
kontroly a reflexe. Ve vSech fazich dochdzi k aktivaci nejen kognitivnich, ale také
motivacnich a afektivnich faktorti, stejné¢ jako cinnostnich a kontextovych. Napf.
pfed samotnou aktivitou (ucenim) ¢lovék piemysli o svych dosavadnich znalostech, co uz
o podobném tématu (faze uvazovani) vi, co by se chtél jeste dozveédét (kognitivni faktor).
Hodnoti, zda je schopen ¢innost zvladnout, pfemysli o divodech, které ho vedou k této
¢innosti (motivacni a afektivni oblast), zda ji vykonava, protoze musi, nebo sdm chce, nebo je
tato Cinnost prostfedkem k dosaZeni néjakého jin¢ho cile. Stanovuje si jakysi ¢asovy plan
a pokousi se odhadnout potfebné usili vedouci k uspéchu (Cinnostni faktor). Zhodnocuje
samotnou aktivitu a krom¢ vlastnich cili se zaméfuje také na okolni prostiedi (kontextovy
faktor), kamaréady, rodice, Skolu, jak tuto aktivitu vnimaji oni, zda ji podporuji apod. Béhem
samotné Cinnosti (faze monitorovani) a po skonceni Cinnosti (faze reflexe) dochdzi opét

k aktivizaci vSech uvedenych faktort.

Ve svych vyzkumech analyzuje Pintrich (1999) piedevSim otizku motivace a to,

jakym zpisobem se cilova orientace (zamé&fena na vykon & na vysledek)'’ vztahuje

10 s ’ : : : r Iy o . . . . ’ ’
O cilové orientaci pojedname bliZe ve tieti kapitole v souvislosti motivaci a volnim procesu autoregulace
uceni zaka.
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k autoregulaci uéeni. Kromé¢ vzijemné souvislosti mezi motivaci studentli a autoregulaci
jejich uceni zkoumad, zda tyto faktory maji vliv na studentovy uspéchy ve Skole. Z jeho

vyzkumtl vyplyva napft., ze:

1. mezi autoregulaci uCeni a osobni zdatnosti (,self-efficacy*) studenta existuje
vzajemna souvislost. Studenti, ktefi si vefi, jsou piesvédCeni o svych kvalitach
a dovednostech, cast&ji pouzivaji strategie regulujici vlastni uceni, nez studenti,

kteti se povazuji za nekompetentni;

2. mezi autoregulaci uceni a presvédCenim studenta o hodnoté ukolu existuje
vzajemna souvislost (,,task value belief). Studenti, ktefi vnimaji urcity predmét
jako zajimavy, dulezity a vyuzitelny, vykazuji Castéji pouzivani autoregulacnich

strategii;

3. student, ktery se pfi svém uceni zamétuje na zvladani nové dovednosti (,,mastery
goal orientation®) byva cCastéji oznacovan za autoregulujiciho studenta, nez ten,

ktery se soustiedi na vysledek Cinnosti (,,performance goal orientation®).

Pintrich a jeho kolegové (1996) zjistuji, Ze znalosti studenta, jeho motivace a uroven
autoregulace jsou ve vzajemné souvislosti, a Ze mezi UspéSnymi a méné UspéSnymi studenty

existuji rozdily v urovni autoregulace uceni.

Borkowského procesualni (procesné orientovany) model

Podle Borkowského (1996) predstavuje autoregulace uceni vysSSi stupen
metakognitivni aktivity, pficemz za klicovou komponentu autoregulace povazuje predevsSim
monitorovani. Ve svych vyzkumech se zabyva rozvojem a tréninkem strategii uceni
potiebnych k rozvoji dovednosti autoregulovat vlastni uceni, ¢asto u studentti hyperaktivnich,
impulzivnich, se slabymi studijnimi vysledky. Vychazi pfitom z toho, Ze pFi zpracovani
informaci se Gspésny student odliSuje svym jednanim od méné uspéSného studenta
predevSim tim, Ze zna a pouZiva rizné strategie uceni, je vnitiné motivovan, neboji se
netuspéchu a reflektuje vysledky svého snazeni. Nonkognitivnim faktoriim (napf.
atribu¢nimu presvédceni, ucebnimu stylu apod.), které maji podstatny vliv na studijni

uspéchy, ptisuzuje funkci ,,nastartovani“ autoregulace uceni, kontrolniho procesu nezbytného

pro vybér, implementaci a monitorovani ucebnich strategii.
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Z jeho vyzkumu vyplyva, ze:

1. to, jak ucitel chape vyznamnost autoregulace uceni u studentli, se vyznamn¢ promita

do jeho zptisobu vyucovani;

2. mezi trovni autoregulaci uceni a postoji studentti k sobé samému (,,self as a learner*)

existuje vzajemna souvislost;

3. kazdy ucitel si vytvari fungujici model vyucovani na zakladé ptredchoziho chédpani

autoregulace uceni.

Borkowski, Muthukrishna (In Puustinen, Pulkkinen, 2001) provedli experimentalni
vyzkum, aby zjistili, nakolik rizné zptsoby vyuCovani ovlivituji vykony zakua treti tiidy
v matematice. Vysledky prokazaly, ze ve tfidach ucitelti, ktefi chapali autoregulaci uceni
pozitivné¢ a tfidu vedli konstruktivistickym zplisobem, dosahovali Zaci v matematickych
ulohéach lepsich vysledkl a také se zvysila jejich vnitfni motivace oproti tiidam, které byly

vyu€ovany direktivné a byly jim poddvany pifimé slovni instrukce.

Winneho ¢tyistupiiovy model autoregulace uceni

Podobné Winne (1995) se svymi kolegy vytvofili na zdklad¢é vlastnich vyzkumt
model toho, jak studenti reguluji vlastni proces uceni. Autor vychazi z ptedpokladu, ze
autoregulace uceni spojuje jak védomé tak nevédomé formy kognitivni Gcasti, pii které jsou
znalosti, dovednosti, resp. jejich metakognitivni monitorovani a Kkontrola klicovym
faktorem autoregulace. Existuji vSak urcCité skryté prekazky, které tomuto procesu
regulace brani. Studenti napt. selhavaji v sili prozkoumat vSechny moznosti vedouci k cili
a pii hledani nejvhodnéjSich cinnosti postupuji nesystematicky, nedokdzou se poucit
z vlastnich chyb, voli strategie, které vedou nejrychleji k cili, nebo takové, které se osvédcCily

v jinych ¢innostech, ale s aktudlni ¢innosti nesouvisi.

Autor zastava nadzor, Ze autoregulace je pritomna v kazdé ¢innosti ¢loveka, je skryta
v jakési nerozvinuté podobé a uspésnéjsi zaci se lisi od téch méné uspéSnych v tom, ze
dokéazou tento proces sami nastartovat a zdokonalovat se v Fizeni sama sebe pri svém
uceni. Podle navrzeného modelu je autoregulace vnitfni podstatou uceni a je povaZzovana
za metakognitivné fizené jednani umoziujici studentiim (pri setkani s novym tkolem)

dynamicky regulovat volbu a pouZivani kognitivnich taktik a strategii.
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Tyto ¢innosti probihaji ve Ctyfech fazich. V prvni fazi si student vytvaii usudek

o uloze, v dal$i fazi stanovuje a planuje cile, na jejichz zaklad€ se ve treti fizi rozhoduje,

jakou taktiku a strategii pouzije. Ctvrtd a posledni faze adaptace se vztahuje ke kritickému

zvazeni vSech okolnosti, které nastaly béhem vSech ptfedesSlych fazi procesu a mohou

studentovi pomoci do budoucna pfi formovani a zobecnéni vlastnich metakognitivnich

(taktiky a strategie)

Faze 2: Cile a planovani
Faze 3: Volba taktiky
Faze 4. Adaptace

znalosti.
Ukolové podminky
Zdroje Instrukce Cas Socialni kontext
Kognitivni podminky
Piesvédceni, Motivaéni  Znalost Znalost Znalost
dispozice a styly  faktory oboru ulohy taktik a strategii
A A A
I ! .
L}
! A K CIN | I TR \ :
! 1 : :
| ! c ' !
. : v |
! 1
! ! L,
: r -» KONTROLAY < MONITOROVANI » Kognitivni
' ] zhodnoceni
: ! A A splnéno
| : : B splnéno
1 ' , C nesplnéno
: ] D piilis mnoho
| v Vv E chybi
|
|
| Postup
| Vysledek Ikl >
| Ptavodni
I ziskané Faze 1: Definovani ulohy !
I
[}
[}
|
|
|
[}
[}

Zpétny navrat k podminkam uceni

Kognitivni systém

Obrazek 1: Winneho model autoregulace u¢eni COPES (Winne, Perry, 2005, s. 537)

Vnéjsi
zpétna vazba

A

Vykon

Pfi uceni student prochazi jednotlivymi fazemi, piicemz kazda faze je definovana

rozdilnou strukturou podle podminek (,,conditions®), postupu (,,operations®), vysledku

(,,product®), cila (,,standards*) a zhodnoceni (,,evaluations*).
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Ze struktury modelu oznaceného akronymem COPES (viz obrazek vyse) je patrné,
Ze na zacatku stoji ucebni tkol, ktery ma student splnit nebo vyftesit. Kazda tloha je jina,
odehrava se za jinych okolnosti a podminek. V uvodu proto student musi ziskat informace
o potiebnych zdrojich, ¢asovém omezeni, celkovém kontextu, v némz ma ukol plnit. Je
pochopitelné, ze kazdy student je jiny, a proto se na startovaci Caru stavi se specifickymi
charakteristikami, je jinak motivovan, ma své z4jmy, zastava ke splnéni tkolu své stanovisko,
disponuje riznymi znalostmi, urovni sebepojeti apod. Tyto specifické podminky ovliviiuji
do jisté miry to, jak bude student k tkolu pfistupovat a jak jej splni. Student si stanovi, nebo
jsou mu stanoveny urCité cile uCeni, v naSem piipad¢ soubor rozdiln¢ strukturovanych
pozadavki. Ke splnéni téchto cili student voli specifické postupy, operace (taktiky, strategie,
styly), jez ho ptivedou k ur¢itému souboru vysledkil, v kazdé fazi odlisnym. Tyto vysledky
mohou byt vnitini (vyvozeni zavérl apod.), nebo vnéjsi (pozorovatelné chovani nebo vykon),
které¢ pak hodnoti a porovnava se stanovenymi cili, kritérii splnéni ukolu. Na zakladé
monitorovani student napt. usoudi, ze cile A a B byly splnény spravné, cil C nedostatecné, cil

D vice, nez bylo pozadovano, cil E chybi.

V procesu autoregulace uceni sehrava zpétnad vazba a monitorovani podstatnou roli,
jelikoz se na jeho zdklad¢ upravuje a zptesiiuje dalSi Cinnost studenta, ktery zvazuje
a modifikuje pouzité taktiky a strategie tak, aby doséhl pozadovaného cile. Pokud vSe probiha
podle zminéného modelu, pak se diky rekurzivnimu pldnovani proces autoregulace stale

rozviji a zdokonaluje.

Zminény piistup se stfetdvd s nazory jinych autorti (Zimmerman, 1995; Schunk,
Zimmerman, 1997), ktefi povazuji autoregulaci uceni za proces zahrnujici mnohem vice nez

jen metakognici a zvazuji ho z pohledu sociokognitivni perspektivy.

Zimmermaniv socialné kognitivni model autoregulace uceni

Socialn€ kognitivni teorie zaloZzena na praci Alberta Bandury poskytuje teoreticky
zaklad modelu autoregulace uceni. Nahlizi na autoregulaci jako interakci osobnosti jedince,
jeho chovani (tj. motivacni, kognitivni i afektivni slozky) a vnéjsiho prostiedi. Na rozdil od
behaviorismu, ktery zdaraznoval ptfedevSim vliv prostfedi na chovani ¢lovéka, vidi socialné
kognitivni teorie pri¢iny chovani ¢lovéka v tzv. recipronim determinismu. Znamena to,
ze chovani ¢lovéka neni ovliviiovéano Cisté prostfedim, nebo vnitinimi dispozicemi. Chovani,

biologické a wnitini dispozice jedince a vné&jSi prostiedi jsou ve vzajemné interakci
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a vzajemn¢ na sebe pusobi, pficemz v urCitych momentech mize jeden faktor vstoupit
do popiedi. Clovék neni vyluéné determinovan vrozenymi dispozicemi, ani tvarovan vn&j$im
prostiedim, ale v rdmci vSech reciproc¢nich vlivl (Janousek, 1992).

Neni to pouhd dovednost, ale také znalost a uvédomovani si vlastni osobnosti, které
spoluutvari proces autoregulace uceni v redlném kontextu (Zimmerman, 2002).

Autoregulace uceni probiha v cyklickém procesu. Pfedchozi vykon slouzi ¢lovéku
k posouzeni, nakolik mé své dal$i chovani pozménit nebo upravit béhem dalSich pokust. Tato
regulace je potfebnd, protoze osobnost, jednani ¢loveéka a prostiedi se pii uceni stale méni,
a Cloveék musi byt na tyto zmény piipraven. M¢l by umét reagovat tim, Ze cely proces uceni

kontroluje, pozoruje a monitoruje.

Pouziti strategie

<+——  7Zpétnd vazba

Skryta (vnitini) Autoregulace chovani

autoregulace

PROSTREDI <

Autoregulace prostiedi

Obrazek 2: Triada autoregulace (Zimmerman, 2005, s. 15)

Zimmerman (2005) prezentuje jednotlivé faktory uzavienymi smyckami.
Zpétnovazebni Sipky zahrnuji monitorovani vnitiniho stavu c¢loveka, vlastniho chovani
a prostiedi, které tvoii zpétnovazebni triddu autoregulace (viz obrazek vyse). Aktivity
studenta lze shrnout do tfi opakujicich se fazi: uvazovani (,,forethought®), vykon nebo volni
kontroly (,,performance or volitional control®) a sebereflexe (,,self-reflection®), jejichz uloha
je podminéna zavislosti na ¢asovém pribéhu ucebni zkusenosti (viz tabulka nize).

V prvni fazi, ktera probihd pfed samotnou cinnosti, student analyzuje ucebni ukol.
Dilezitou roli pii jeho plnéni piedstavuje studentovo motivaéni piesvédceni, vnimani jeho
vlastni kompetentnosti, jeho motivovanost, cilova orientace, zajmy apod. Druhé faze probiha

pii samotné Cinnosti, pii které student reguluje a fidi sviij ucebni proces, tzn., kontroluje
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a pozoruje sam sebe pfi této ¢innosti. Sdm sebe instruuje, reguluje svou piedstavivost, snazi
se usmérnovat svou pozornost, uc¢ebni Usili, experimentuje sadm se sebou.

Tteti faze, sebereflexe, probihd po ucebni Cinnosti a tyk4 se reakce na tento vykon.
Student se ohlizi k u¢ebni zkuSenosti, porovnava své vysledky se stanovenymi cili a také se

napt. pokousi vysvétlit sviij uspéch nebo netispéch.

Autoregulaéni dovednosti, které jsou kontextové podminéné, miizeme podle socialné

kognitivni teorie postupné rozvijet v n€kolika rovinach (vice ve ¢tvrté kapitole).

UvaZovani Vykon nebo volni kontrola Sebereflexe
Analyza tikolu Sebefizeni Sebepojeti
— Stanovovani cili — Sebeinstruovani — Sebehodnoceni
— Strategické planovani — Pfedstavivost — Kauzalni atribuce

— Zamgéfeni pozornosti

Sebemotiva¢ni presvédceni — Ukolové strategie Sebereakce
— Osobni zdatnost — Sebeuspokojeni
— Ocekavani vysledku | Sebepozorovani — Pfizplsobeni/obrana
— Cilova orientace — Sebemonitorovani
—  Vnitini zajem — Vlastni experimentovani

Tabulka 2: Cyklicka faze a subprocesy autoregulace uc¢eni (Zimmermna, 2005, s. 16)

Vyzkumy provedené za ucelem ovéfeni tohoto modelu zaméiuji svou pozornost
nejcastéji na zjiStovani vztahu mezi osobni zdatnosti, pouzivdnim autoregulacnich strategii
a Skolnimi vysledky studentli (Schunk, Zimmerman, 1998). Mezi zvazované autoregulacni
strategie (Zimmerman, Martinez-Pons, 1986, 1990) ftadi autofi napf. sebehodnoceni,
organizovani a transformovani uciva, planovani, sledovani pribé¢hu vlastniho uceni, psani si
poznamek, Upravy prostfedi pro u€eni, hledani socidlni opory a dal$i. Vysledky potvrzuji
pozitivni zavislost mezi pouzivanim téchto strategii a osobni zdatnosti studentli v matematice,

v o W

pri¢emz uspésnéjsi studenti vykazuji vyssi urovenl osobni zdatnosti.
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Pokusme se nyni shrnout spole¢né a rozdilné atributy nabizenych modelt tak, jak je
uvedeni autofi interpretuji, abychom dospéli k moznym zavérim, které se tykaji autoregulace
ucenti.

Borkowského model (1996) vychazi z metakognitivni a informacné procesni
perspektivy praci Flavella, Browna a Sternberga. Spolu s teorii Winneho (1995, 1997)
definuje autoregulaci jako metakognitivné fizeny proces sméfujici k rozvoji kognitivnich
strategii. Jejich teorie je orientovdna spiSe strategicky a také jeji rozvoj se zaméiuje
na efektivitu vyuky. Naproti tomu ostatni teorie definuji autoregulaci uceni jako proces, ktery
je spiSe cilové orientovan. Pokud mluvime o autoregulaci jako o procesu, je na misté¢ zminit,
ze tento proces prochdzi ur€itymi fazemi. Pintrichiiv (1995) i Zimmermantv (1995) model
vychazeji ze socidlné¢ kognitivni teorie a jsou srovnatelné jest¢ v dalSich ohledech. Oba
rozliSuji podobné faze tohoto procesu a zaméfuji se na vyzkum vlivu motivace studentl
ve vztahu k frekvenci pouzivani autoregulacnich strategii a Skolnimu uspéchu. Model
Boekaertsové (2002) se navic 1isi od vSech ostatnich tim, Ze zdUraziiuje zejména prvotni fazi

autoregulace uceni a to stanoveni osobnich cili na zékladé odhadu situace v urcitém kontextu.

VSechny tyto modely zdiraziuji konstruktivni, sebefidici povahu autoregulace
a potvrzuji, Ze autoregulujici studenty miizeme charakterizovat podle trovné, nakolik jsou
zaangazovani na svém vlastnim procesu uceni po strdnce metakognitivni, motivaéni

a ¢innostni (Zimmerman, 2002; Perry, VandeKamp, Mercer, Nordby, 2002).

Uvedené spole¢né znaky tvofi pojitko k porozuméni soucasného pojeti autoregulace

uceni:
1. Studenti svysokou turovni autoregulace nejsou vnimani jako pasivni pfijemci
informaci, které jim n¢kdo ptredkladd zvné&jSku, ale aktivné konstruuji vlastni proces
poznavani na pozadi jiz ziskanych znalosti. Teorii pedagogického konstruktivismu Ize

povazovat za jedno z vychodisek autoregulace uceni.

2. Proces autoregulace uc€eni tézi pfedevSim z regulace nebo kontroly ur€itych oblasti
nejen vnitinich (osobnost), ale 1 vnéjsSich (prostiedi). Klicovy je proces uvédomovani
si vlastniho pozndvani (metakognice), kognitivnich strategii (chovani) a motivace.
Neznamena to, ze Clovek kontroluje tyto aspekty vzdy a za vSech okolnosti, ale dokaze
toto své usili pfizpisobit navzdory vSem biologickym, vyvojovym, kontextualnim

a individualnim odliSnostem.
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3. Cely proces je cilové orientovany, tzn., Ze existuji urcité normy, kritéria nebo cile,
kterych ma ¢lovék pii ur€ité Cinnosti dosdhnout a jeho uspéch zavisi na porovnani
vysledku jeho ¢innosti s témito kritérii. K tomu, aby byl uspésny, si nejen cely proces
uveédomuje, ale stanovuje si osobni cile (¢eho ma dosahnout), vlastni strategie (postup,
jak tohoto dosahne), monitoruje cely proces (nakolik smétuje k cili) a ptipadné
pfizpusobuje tyto strategie (své chovani, strategie pozndvani, motivaci apod.) tak, aby

svého cile uspésné dosahl.

4. Na prvni pohled se zd4, ze autoregulace uceni je individudlni zalezitosti, a Ze socialni
dimenzi odsouvéa do pozadi. Koncepce autoregulace je vSak chiapana mnohem Sifeji.
Autoregulacni dovednosti tvofi pojitko mezi osobnimi a kontextualnimi rysy prostiedi
a dosazenym vykonem nebo Skolnim tuspéchem. Autoregulace uceni neni pouze

individualni zélezitosti, ale ovliviiuje ji také kontext, ve kterém se rozviji.

5. Jedna se o cyklicky proces, jehoz klicovym faktorem je sebereflexe, tzn., ze student
(individualn¢) monitoruje své kroky a na zakladé této sebereflexe zvazuje dalsi
postupy k dosaZeni cile. MulzZe napf. zjistit, ze jeho styl uceni nedosahuje
pozadovanych vysledkii, proto znovu planuje cely proces uceni tak, aby bylo cile

dosazeno.

6. V procesu autoregulace student voli potfebné strategie, tzn. promyslené postupy
k dosazeni cile. Tyto strategie spadaji jak do roviny motivacni, tak i kognitivni

a metakognitivni (kognitivni a metakognitivni strategie).

Autoregulaci u€eni mizeme chapat jako proces regulace vlastniho u€eni ve smyslu
sebefizeni eliminujici regulaci zvnéjsku. Tedy ¢lovék si fidi své uceni sam, je si védom toho,
co jeSt¢ neznd, co by chtél poznat, pro¢, jakym zplisobem toho dosdhnout. Zna vlastni
strategie, jak toto poznani uchopit a zhodnotit, zda v tomto snazeni uspél a pokud ne,
navrhuje, co by mél ud¢lat jinak. Podstatné je, Ze poznava proto, Ze sam chce (a ne proto,
Ze musi) a Ze si cely tento proces poznavani uvédomuje, proto je také GspéSny v tom, ¢eho
chce dosahnout.

V kontextu disertani prace budeme vychazet z modelu Borkowského (1992), ktery
vnasi do procesu autoregulace uceni prvky metakognice, z kognitivné socialniho modelu

Zimmermana (2002), ktery stavi na reciprocité¢ prostfedi, osobnosti a chovani c¢lovéka

a modelu Boekaertsové (2002), ktery pfinasi do procesu uceni prvky autoregulace motivace.
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3. KLICOVE KOMPONENTY PROCESU
AUTOREGULACE UCENI

V nésledujici kapitole pojedname o komponentech, které vstupuji do proceseu
autoregulace uceni. PoukdZeme na to, ze Uiroven autoregulace uceni mize ovlivnit celd fada
motivacnich Cinitell jako je motivacni orientace (vnitini €1 vnéjsi), pfesvédceni o vlastni
kompetentnosti (osobni zdatnost), piesvédceni o smysluplnosti uceni (vnimana hodnota
ulohy) a také presvédCeni zdka o pifevladajicich pfi¢inach uspéchu a neltspéchu pii uceni
(kauzalni atribuce). Zminime, jak se na procesu autoregulace uceni podili vile zédka (volni
strategie) a jak vyznamné mohou rozvoj autoregulace jeho uceni ovlivnit kognitivni
a metakognitivni strategie. Objasnime pojem metakognitivni znalosti a zaméfime se
na vybrané metakognitivni dovednosti (pfedvidani, planovani, monitorovani a hodnoceni),

které mohou vyznamné ovlivnit Groven autoregulace uceni, ale také vykon zaka ve skole.

Pokud se student setka s novou tlohou nebo tkolem, pfistupuje k nému podle toho,
jakou dulezitost tomuto tkolu pfisuzuje, coz ve svém dusledku ovlivni jeho motiva¢ni
orientaci (vnitini ¢i vngj$i). V tivahu ale pfichazeji také dalsi faktory jako napf. vnimani
vlastni kompetentnosti. Pokud student pii plnéni uUkolu sam sebe vnima jako
nekompetentniho, bude patrné pfistupovat k jeho vyfeSeni jinak nez ten student, ktery se
za kompetentniho povazuje. Také presvédceni o pri¢inach uspéchu a netdspéchu muize
ovlivnit motivacni orientaci studenta. Pokud si student mysli, Ze miize vlastnimi silami
mysli, Ze vysledek je otazkou nahody. Motivace hraje klicovou roli v nastartovani procesu
autoregulace uceni. V prvotni fazi, jak jiz bylo zminéno v pfedchozich kapitolach, je stanoven
ucebni cil a kazdy student si ho pfevede do struktury vlastnich moznosti (podle jeho postoja,
znalosti, atd.), tim za¢ina regulovat proces vlastniho uceni a také viile, kterd sehrava dilezitou

roli v tom, jestli student v feSeni vytrva a nevzda se pfi prvnich obtizich.

V dalsi fazi student voli potiebné ucebni strategie, aby tspésné dosahl cile. Strategii
voli napt. podle toho, jak se mu osvédcCila pii feSeni podobné ulohy v minulosti a podle toho,

jak uspésnost této strategie vyhodnotil (napf. mu pomaha, kdyz si ukol znézorni graficky).

Pouziti strategii miizeme pozorovat ve dvoji roviné. Prvni je ta viditelnd, kognitivni,

prostiednictvim které dosahujeme urcitého cile a druha, metakognitivni, pracuje ,,nad* témito
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strategiemi, k zajisténi, aby bylo stanovené¢ho cile dosazeno. Tyto strategie se mohou
ptekryvat, rozdil vSak spocivéa v tom, jak jsou pouzity. Pfi u€eni mize student pouzit strategii
psani poznamek, podtrhavani, sebedotazovani (kognitivni strategie) a zjistit tak miru svého
porozuméni. Pokud zjisti, Ze na své otazky neumi odpovédét, musi se rozhodnout a urcit, co
potfebuje udélat (metakognitivni strategie) ke splnéni kognitivniho cile (porozuméni textu).
Zda se vrati zpét a precte znovu predesly text, aby byl schopen odpoveédét na otazky, nebo

zvoli jinou strategii k zajisténi dosaZeni cile (Hrbackova, 2009a).

Pouziti strategie

Metakognitivni strategie L,
<+——  Zpétnd vazba

Predvidani a planovani,

monitorovani, hodnoceni.

SOCIALNI
OSOBNOST ] )
PROSTREDI
Volni strategie
(regulace viile)
Motivace _ JKognitivni strategie
Osobni zdatnost, vnimana Opakovaci, organizaéni,
hodnota ulohy, atribuce, elaborativni strategie.
motivacéni orientace. CHOVANI

Obrazek 3: Klicové komponenty procesu autoregulace u¢eni

V posledni fazi procesu jde o uvédoméni si (posouzeni) efektivity t€chto pouzitych
strategii v dané situaci. Student monitoruje a vyhodnocuje (sebehodnoceni) to, jak uspésné
se diky zvolenému postupu dobral k cili (vyfesil ulohu) anebo planuje, jak bude v feSeni
postupovat dal. Cely proces je velmi specificky, nebot’ se odehrava v jedine¢ném kontextu

a muze byt odliSny v riznych oblastech uceni.

O vztahu motivace a autoregulace uceni pojedname v dalSich kapitolach, stejné jako

o kognitivnich, metakognitivnich a volnich komponentech autoregulace uceni.
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3.1 Motivace v procesu autoregulace uceni

Co vede studenty k uceni a podili se na kvalité a mnozstvi jejich vynalozeného usili?
Jak se li§i podnéty, které ptivadéji studenty k u€eni a co je udrzuje v tomto Usili? Souhrn
Ciniteli, které podnécuji, energizuji a Fidi pribéh uceni studenta (Hrabal, Man,
Pavelkova, 1989) budeme nazyvat motivaci k udleni. Slovo motivace je odvozeno
z latinského ,,movere®, coz znamena ,hybat“. Motivace v sobé zahrnuje energii, smer
1 vytrvalost, tj. vSechny aspekty aktivity a zaméru. Jakdkoliv lidska Cinnost je provazena
zamérem, ktery sméfuje k uritému cili. Uroveii motivace je potom odvozena podle cile,

respektive vnitinich pohnutek vztahujicich se k tomuto cili.

Pokud jsou cile vic¢i studentovi dany zvnéjSku, snazi se svym chovanim ziskat
pfiznivé hodnoceni, nebo se vyhnout nepiiznivému hodnoceni vlastni osoby, tzn. vyhovét
pfedepsanym pozadavkiim nebo zptsobim chovéni. Pokud jsou cile vii¢i studentovi vnitini,
jedna tak, jak sam chce, d€ld, co ho zajimd, co ho bavi. Motivace chovani ¢lovéka muize

vychézet (LokSova, Loksa, 1999):
1. prevazné z vnitinich pohnutek, z vnitini potieby (motivy);

2. ptrevazné z vn¢jsiho popudu (incentivy).

Motivem byva nejcastéji potieba jedince, incentivem miize byt ldkavy cil (Kusak,

Dafrilek, 1998).

V souvislosti s motivaci se objevuje otazka vztahu kognitivnich a nonkognitivnich
procesii. Kognitivni procesy souvisi s intelektem c¢lovéka, ktery zahrnuje proceduralni
dovednosti, deklarativni znalosti, metakognitivni procesy a vili. Nonkognitivni procesy jsou
spojeny s osobnosti Cloveéka, ktera zahrnuje emoce, temperament, charakter a motivaci,
pfedev§im motivaci k vykonu. Motivace mulze kompenzovat nedostatek schopnosti
a nedostatek schopnosti je zase na druhou stranu kompenzovan rozvinutymi schopnostmi.
Motivaci k vykonu muZeme povaZovat vedle kognitivnich schopnosti za znak vztahujici

se k jakémukoliv, tim padem i studijnimu aspéchu (Pavelkova, 2002).

Je evidentni, ze potfeby studentii se méni a tyto zmény nejsou pouze odrazem vné&jsiho
prostiedi, ale souhrnem nékolika ptisobicich Cinitelti. Motiva¢ni orientace (to, zda se student
uci pro své vlastni potéSeni, nebo se chce vyhnout netspéchu ¢i ziskat odménu) muize byt

ovlivnéna:
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1. presvédCenim o své vlastni kompetentnosti (osobni zdatnost);

2. ptesvédcenim o smysluplnosti uceni (vnimané hodnota tlohy);

3. ptesvédcenim o pfi¢inach spéchu a neuspéchu v uceni (atribucni presvédceni).

Vnitini orientace

Vnéjsi orientace

Student se wuci (plni tkol) z vnitiniho

presvédéeni, pro vlastni potéSeni.

Student se uci (plni ukol) zvnéjsich
pti¢in, aby se vyhnul trestu nebo ziskal

odménu.

Osobni zdatnost

Student se povazuje za kompetentniho, pfi

feSeni tkolu si véii a neboji se pustit se do

v

Chybu vnima jako moznost, jak se zlepsit.

Student se povazuje
za nekompetentniho, nevéfi si a pousti
se pouze do jednoduchych tloh, které

mu zaruc¢i uspéch.

uspésnost nezavisi na vnéjsich (nahodnych)

vlivech.

Vnimana hodnota | Student vnima uceni (plnéni daného tkolu) | Student nepovazuje wuceni (plnéni

tlohy jako smysluplné, ptiklada mu velky vyznam. |daného  tkolu) za  smysluplné,
nepiikladda mu pfili§ velky vyznam,
radéji se vénuje (vynaklada usili) jinym
¢innostem.

Atribuéni Student je presvédcen, ze uspéch a netispéch | Student je presvédcen, ze jeho uspéchy

presvédéeni pii uceni zavisi na ném a jeho Usili a ze |a netspéchy ve studiu jsou zplsobeny

neovlivnitelnymi pfi¢inami a Zze on sam

nema na vysledky uceni velky vliv.

Tabulka 3: Rozdily v motivac¢ni orientaci podle vnimaného presvédéeni

Ucitel by mél vytvaret takové motivacni prostfedi, které odpovida potiebam studentl

a jejich motivacnimu presvédcenti.

Vyzkumy ukazuji (Pintrich, 1999; Schunk, Zimmerman, 2008), Ze osobni zdatnost,

atribu¢ni pfesvédceni, vnimana hodnota ulohy i motivacni a cilové orientace hraji dilezitou

roli v procesu autoregulace uceni zaku (viz tabulka vyse).

Autoregulace uceni je chapana z rtiznych pohledi (Marcou, Philippou, 2005) jako:

1. schopnost studenta pouzivat metakognitivni strategie, respektive fidit poznavaci

proces;
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2. schopnost studenta pouzivat kognitivni (strategie opakovani, elaborace, organizace)

a metakognitivni strategie;

3. propojeni motivacnich, kognitivnich a metakognitivnich komponentt uceni.

Posledni pohled zdlraziuje nezastupitelnou roli vSech tfi komponent v procesu
autoregulace uceni a tedy, ze motivace je zaclenéna do procesu autoregulace uceni. Chybéjici
komponenta mize znamenat, Ze student neni schopen autoregulovat vlastni proces uceni.
Napf. vysokd motivace studenta jeSté neznamend, ze student pii uceni pouziva vhodné
autoregulacni strategie (kognitivni, metakognitivni, volni). Naopak student, ktery zna
a pouziva Sirokou Skalu autoregulacnich strategii, nemusi byt motivovan k tomu, aby
vynaloZzil potfebné usili do uceni. Nebo student, ktery je vysoce motivovan, znd fadu
kognitivnich i metakognitivnich strategii, ale kvili nedostatku volnich strategii je nevyuzije

(Pape, Bell, Yetkin, 2003).

Motivace neni izolovany faktor procesu autoregulace, ale budeme na ni pohlizet jako

na soucast procesu autoregulace uceni.

Vétsina modelll pojima motivacni presvédCeni jako soucast procesu autoregulace
uceni (viz kapitola druha) vzhledem k tomu, ze pfi procesu autoregulace uceni student tidi

nejen své kognitivni procesy, ale 1 ty nonkognitivni (motivaci, emoce, vili apod.).

3.1.1 Motivacni orientace

Pokud chceme hloubé&ji analyzovat proces regulace uceni studentd je potieba
rozliSovat mezi vnitini a vnéjs$i motivaci. Podle Ryana a Deciho (2000) je vnitini motivace
vrozena tendence, kterd se projevuje zvédavosti a zajmem uciciho se jedince. Vnitini
motivace zvySuje jeho zaangaZovanost na plnéni ukolu, pfestoZze mu neni poskytnuto
zpevnéni zvnéjSku (neziskd ocenéni, pochvalu nebo odménu, ale jednd pro vlastni potésent).
Neékdy je vSak zapotiebi nékteré cile splnit, pfestoze v nich nevidime smysl, neuspokojuji
naSe potieby, abychom se vyhnuli nepifijemnostem, nebo naopak ziskali odménu. V tomto
pfipadé mluvime o motivaci vnéjsi.

Podle autodeterminacni teorie Deciho a Ryana (2000) existuji rtizné typy

motivované¢ho chovani. Autodeterminované chovani je charakteristické vlastni volbou.
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Clovek se muze rozhodnout, zda ¢innost vykona nebo ne. Naproti tomu fizené, kontrolované
jednani tuto volbu neptipousti. Clovék ¢innost vykonat musi. Podle této teorie existuji Ctyti

typy vnéj$i motivace:

1. Externi regulace — jedndni na zéklad¢ vné&jS$iho podnétu, impulzem byva jina osoba,
ktera nabizi odménu nebo vzbuzuje strach z potrestani (student se uci, aby se vyhnul

problémim, vyZaduje to ucitel).

2. Regulace pasivné prevzata — ¢lovek plnéni ukolu vnitin€ pln€ nerespektuje, pesto jej
vykond, protoze napt. posili své ego nebo se timto vyhne starostem, uzkosti (student
se uci, aby vynikl mezi ostatnimi, udélal radost nékomu blizkému nebo se zalibil
uciteli).

3. Identifikovana regulace — cloveék se ztotoznuje s regulaci, pfestoze neni jeho
vnitinim impulzem, védomé pfisuzuje cili osobni hodnotu a vyhodnocuje ho jako
osobné prospésny (student se uci, aby odvedl dobrou praci nebo aby ziskal odbornost

pro své budouci povolani).

4. Integrovana regulace — dochazi k integraci vnéjSich pozadavki s vnitinimi potfebami
Clovéka. Tzn., ze dochazi ke shod¢ vnéjSich a wvnitinich cild, jednd se vSak stale
o nafizené jednani, které ¢loveék nevykonava z vlastniho popudu, pro osobni potéSeni

(student se uci, aby vécem porozumel, poznal nové véci).

V procesu autoregulace uceni vychazime z predpokladu, ze ¢loveék se uci pro vlastni
potfebu. Pokud ¢lovék znd motivy svého jednani a ztotoziiuje se s nimi (byt nejsou jeho
vnitinim motivem), poskytuje sam sobé urCity druh zpevnéni nezbytného pro dokonceni

ukolu.

Proces, kdy se vnéj$i motivace transformuje do podoby vnitini motivace, nazyvame
internalizaci (zvnitifiovanim). Kohn (In Kopfiva, Novackova, 2005) popisuje podminky
udrzeni vnitini motivace. Je to smysluplnost, spoluprace, svobodna volba a zpétna vazba.

Podle ngj je potiebné:
1. navodit pocit, Ze zadany kol ma smysl;
2. poskytnout moznost poradit se se svymi spoluzéky;

3. ponechat volbu rozhodnout napt. o zpisobu plnéni ukolu;
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4. mit k dispozici informace o spravnosti postupu plnéni, resp. vést studenty k tomu, jak

umét hodnotit sami sebe.

Clovék jednajici z vnitinich pohnutek pro svou ¢innost nepotfebuje vnéjsi zpevnéni
(Novackova, 2001). Je vsak ziejmé, ze odmeény a tresty hraji vyznamnou roli v motivacni
orientaci studenta. Uroveii vnitfni motivace se miZe rozvijet, zvySovat, ale mize také
slabnout. Pokud student vykonava urcitou aktivitu z vnitinich pohnutek, pro vlastni potéSent,
muze se stat, ze ztrati o tuto ¢innost zajem v piipadé, ze je mu opakované nabizena vnéjsi
odména. Riziko odmén je ve vyzkumnych studiich popisovédno piedevSim v souvislosti

s chapanim smyslu vnéj$iho zpevnéni, které ma dva aspekty:
1. kontrolni aspekt;

2. informativni aspekt.

Vnimani téchto aspektii (Schunk, Pintrich, Meece, 2008) miize mit vliv na uroven
vnitini motivace studenta. Pokud student chipe odménu jako kontrolni mechanismus
aktivity (ueni je zptisob, jak si zaslouzit odménu), potom se tato aktivita a jeji vysledek stava
ve svém disledku né¢im, co stoji mimo studenta samotného, co nemiize ovlivnit, a tedy ani
tidit. Pokud je odména chédpana jako informace (odména je néco, co poskytuje studentovi
zpétnou vazbu toho, jak si v urcité aktivité vedl), potom ji student vnima jako impuls, aby

mohl samostatné rozhodnout, jak aktivitu fidit, citi se kompetentni.

Motivacni orientace se vSak miize ménit vlivem casu (o aktivitu, kterou student
vykonaval pfed ¢asem z vlastni iniciativy, jiZ v souasné dobé nema zajem), je individualni
(to, co je pro jednoho studenta velmi zajimavé, nemusi byt zajimavé pro jiného studenta
stejného veéku ¢i pohlavi) a doménové specificka (student, ktery vykazuje vysokou troven

vnitini motivace v matematice, mize byt v ¢eském jazyce motivovan zvnéjsku).

Pro autoregulujiciho studenta byva charakteristickd pfedevsim vnitini cilova
orientace, tzn., Ze se uc¢i (pfipadné cte, fesi problémové ulohy apod.) pro vlastni potéSent,

sam pro sebe.

Existuje vSak mnoho studentt, ktefi jsou motivovani zvnéjSku a maji nizkou troven

vnitini motivace. Uroven vnitini motivace mize byt ovlivnéna (rozvijena) postupné tim, Ze se
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ucitel zamé€ii na motivacni presvédceni studentli (identifikuje ho) a nabidne aktivity, které

jsou v souladu s jejich potfebami. Vnitini motivace miize byt rozvijena aktivitami, které:

1. jsou pro studenty vyzvou (nejsou studentem vnimany jako pfili§ jednoduché, ani jako
prilis obtizné);

2. vzbuzuji u studentii zvédavost (studenti diky nabizené aktivit¢ pocituji nedostatek
vlastnich znalosti nebo nesoulad s tim, co uz znaji);

3. poskytuji studentim moznost svobodné volby (studenti, kteti se mohou samostatné
rozhodnout, napt. s kym nebo jakym zplsobem ukol vytesi);

4. vzbuzuji predstavivost (aktivity, které jsou smysluplné a ze skute¢ného Zivota jsou
vnimany pozitivn€ji nez cCinnosti, které jsou teoretické a v bézném zivoté

nepiedstavitelné).

3.1.2 Atribucni presvédceni

Studenta pochopitelnd motivuje také pocit, Ze pii uceni dosahuje tspéch. Uspéch
a neuspéch predstavuje jeden z nejdilezitéjSich motivacnich faktorti (Kusdk, Datilek, 1998).
Vnimani pfi¢in (kauzalita), které studenti pouzivaji k vysvétleni svého vykonu (atribuce),
respektive uspéchu ¢i neuspéchu, nazyvame atribucni presvédceni. Toto presvédceni sehrava
dilezitou roli v Grovni motivacéni orientace zaka.

V teoriich kauzalnich atribuci existuje cela ftada atribucnich modeld, které
zaznamenaly svilj rozvoj v sedmdesatych a osmdesatych letech minulého stoleti. Mezi znamé
modely patii napt. Weineriv model kauzdlnich atribuci. Zadkladem Weinerova pfistupu je
jedinecna klasifikace pticin vysvétlujicich tispéch a netaspéch jedince (Plevova, 2007).

Vnimané piic¢iny uspéchu a netispéchu mohou byt vysvétlovany z pohledu mista:

1. vnitini (vztahuji se k vnitinimu potencialu ¢lovéka);

2. vngjsi (vztahuji se k vn&jSimu prostiredi).

Pti¢iny mohou byt ale také vysvétlovany z pohledu stability:
1. stabilni (jsou relativné neménné v Case, opakuji se);

2. nestabilni (vyskytuji se jen v ur€itych situacich).
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Mezi vnitini stabilni (stalé) pfiCiny fadime napf. schopnosti. Vnitini nestabilni
(nestalé) priciny zahrnuji napt. Usili Zédka, jeho pozornost. Za vnéjsi stabilni (stal¢) pfiiny
povazujeme napi. povahu tkolu (jeho obtiznost) a k vnéj$im nestabilnim (nestalym) pfi¢inam

patii napt. nahoda, §tésti nebo smiila.
Dimenze mista a stability jesté dopliuje faktor kontroly, ktery rozclenuje pri¢iny na:
1. kontrolovatelné (jsou jedincem ovlivnitelné);

2. nekontrolovatelné (které nelze ovlivnit).

Atribuéni piesvédceni ovliviluje studentovo ocekavani, jeho motivaci a emoce
(Weiner, In Schunk, Zimmerman, 2008). Dimenze stability ovliviiuje o¢ekavani uspéchu.
Pokud ¢lovek ptisuzuje uspech stalym piicinam (vysoké uroveinn dovednosti, nizk4 obtiznost
ukolu), pravdépodobnost uspéchu je do budoucna ocekavana ve vétsi mife nez kdyz ptisuzuje
uspéch nestalym pricinam (velké usili, $tésti). Dimenze mista je spojena s emocnim
prozivanim. Clovék proziva vétsi emoce, kdyZ uspdch nebo netspéch piisuzuje vnitinim
pfi¢inam (vlastnim schopnostem), tzn., proziva radost, kdyZz uspéch pfisuzuje svym
schopnostem, ale proziva vétsi zklamani, kdyz své schopnosti vidi za vlastnim neuspéchem.
Dimenze kontroly ma dvojznacny efekt. Pocit, Ze ¢lovék miiZe ovlivnit sviij vykon
(vysledek uceni), vede k vétSi motivovanosti a autoregulaci uceni. Naopak pokud si
¢lovék (student) mysli, Ze nemiZe sviij vykon (vysledek uceni) ovlivnit, miZe se to

negativné odrazit na jeho oéekavani, motivaci, emo¢nim prozivani a autoregulaci uceni.

Vnitini Vnéjsi
Stabilni Nestabilni Stabilni Nestabilni
Kontrolovatelné | Typické tsili | Momentalni Naklonnost/ Neobvykla

usili/pouzité strategie reakce okoli

zaujatost ucitele

Nekontrolovatelné | Schopnost Nalada Obtiznost tkolu | Stésti

Tabulka 4: Klasifikace atribuci (upraveno podle Schunk, Zimmerman, 2008)

Autoregulujici student dokaze zhodnotit pfiiny tspéchu a netuspéchu pii uceni. Pokud
je proces uceni UspéSny, vétSinou tento Uspéch pfisuzuje vlastnimu usili (vnitini
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kontrolovatelné pficiny), které kuceni vynalozil. Naopak student snizkou urovni
autoregulace ptisuzuje uspéchy neovlivnitelnym pficindm, jako napt. tomu, Ze si na n¢ho
ucitel zasedl, nebo byla tloha pfili§ obtizna (vné&jsi pficiny, které lze jen tézko ptedvidat

a ovlivnit).

Student, ktery pfisuzuje pfi¢iny uspéchu a netspéchu vnitinim kontrolovatelnym
pfi¢inam, bude vice motivovan k autoregulaci uceni (Zimmerman, Schunk, 2008). Vyzkumy
naznacuji spojitost kauzalni atribuce s osobni zdatnosti. Ukazuje se, Ze student, ktery
prisuzuje neuspéch schopnostem, usili nebo §tésti disponuje nizs$i trovni osobni zdatnosti

(Kitsantas, 1997).

Atribuce (Helus, 2004; Pelikan, 2004) vytvafeji podminky pro uceni, ptipadné
autoregulaci uceni. Rozvoj autoregulace uceni je spojen s tim, jak vnima pficiny svého
uspéchu nebo neuspéchu samotny zak, tzv. kauzalni autoatribuce, a nebo jak jsou pficiny
zakova uspéchu a netuspéchu vnimany ucitelem nebo rodi¢em, tzv. kauzalni atribuce. To, jak

zaka vnima okoli, miize podstatnym zptisobem ovlivnit zdkovu vlastni atribuci (autoatribuci).

74k, ktery odekava, e svou vlastni &innost (udeni) nemtize ovlivnit vysledky
(pfisuzuje neuspéch vnitinim, stalym, nekontrolovatelnym pfi¢indm), tzn., Ze nabyva pocit, ze
nemuze kontrolovat a fidit béh véci, at’ uz ud€la cokoliv, mize inklinovat k tzv. naucené
bezmocnosti. Seligmaniiv koncept naucené bezmocnosti obohatil Ambramson o tzv.
vysvétlovaci (explanaéni styl). Na vysvétlovaci styl'' maji vyrazny vliv rodi¢e a uéitelé. Pii
ovliviiovani zdkova vysvétleni pti¢in svého uspéchu a netspéchu je lepsi soustredit pozornost
na propojeni vykonu s pouZzitymi strategiemi uceni spiSe nez s charakteristikami Zaka (Mares,

1998).

3.1.3 Osobni zdatnost

To, jak se budou studenti angazovat v urcité oblasti uceni (pfedmétu) a kolik usili
vynalozi, zavisi na jejich pfesvédceni o vlastni zdatnosti v daném pfedmétu, nikoliv naopak

(Boekaerts, 2005).

Vyzkumy ukazuji (Pajers, 2002, 2008), ze mezi autoregulaci uceni a osobni zdatnosti

(,,self-efficacy*) studenta existuje vzdjemnd souvislost. Studenti, ktefi si Vvé&fi, jsou

! Svébytny zpisob, jimz si zak vysvétluje své tspéchy a netispchy Ize charakterizovat jako pesimisticky, nebo
optimisticky vysvétlovaci styl.
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piesvédceni o svych kvalitach a dovednostech, Castéji pouzivaji vhodné kognitivni strategie
regulujici vlastni uceni, nez studenti, ktefi se povazuji za nekompetentni. Tito studenti se
nevzdavaji, jsou optimistic¢téjsi, Gspésnejsi, maji silnéjsi vili a jsou méné uzkostni.

Osobni zdatnost je definovana jako presvédceni, které ma zZak o svych vlastnich

schopnostech.

Urbanek, Cermak (1997), podobné jako Janousek (1992) nebo Hoskovcova (2006)
pouzivaji v souvislosti s osobni zdatnosti termin sebeuplatnéni nebo sebeucinnost. Definuji
ho jako viru ve vlastni schopnosti ve vztahu ke specifickym oblastem zivota. Bandura (1994)
definuje vnimanou vlastni U¢innost jako ptesvédceni o vlastnich schopnostech dosahnout

urcenych urovni vykonu, které ovliviiuji udalosti ptisobici na nas zivot.

Vyzkumy Bandury (1994) dale ukazuji, Ze osobni zdatnost rodi¢li vyznamné ovliviiuje
vykon zdka ve Skole. Vys$si urovenn osobni zdatnosti zvysSuje vykon ¢lovéka a jeho dusevni
pohodu. K obtiznym ukolim pak ¢lovek pfistupuje s diivérou, vnima je jako vyzvu, nikoliv
jako hrozbu. Nelspéch pfisuzuje nedostateCnému usili, ma vyS$i aspirace, stanovuje si

cwwvr

naro¢né cile, ve kterych vytrvd a ma vyssi uroven vnitini motivace. Clovek s nizsi Grovni
osobni zdatnosti ma niz8i aspirace, stanovuje si nizké cile, vyhyba se narocnym ukolim.
V pfipadé, Ze narazi na piekdzky, snadno se vzdava a zaobird se spiSe vlastnimi nedostatky.

Neuspéch prisuzuje neovlivnitelnym pticinam.

Tuzemské vyzkumy potvrzuji (Urbanek, Cermédk, 1996) souvislost mezi nizkou
urovni osobni zdatnosti a problémovym chovanim ve §kole i mimo ni. Dé&ti s nizkou
urovni osobni zdatnosti se posuzuji jako agresivnéjsi, delikventnéjsi, hyperaktivnéjsi,
s Cast&j$im vyskytem somatickych problémil. Dé&ti, které maji vyssi miru osobni zdatnosti,
jsou odolng&jsi vici tlaku vrstevnikd, vice kontroluji své chovani a maji tendence
k sebesankcionovani za piipadné nezadouci chovani. Uroveii osobni zdatnosti vyznamné
koreluje s hodnocenim S$kolniho vykonu, ale ukazuje se, Ze hraje vyznamnou roli
i z hlediska mimovykonového. Z vyzkumi déle vyplyva, Ze ucitelé vnimaji déti s nizkou

urovni osobni zdatnosti jako nervoznéjsi a nepozorné;jsi.

Studenti s vys$si Grovni osobni zdatnosti v dané oblasti jsou uspe€sné€jsi nez spoluzaci
s niz8i urovni osobni zdatnosti. Vyzkumy osobni zdatnosti studentii v matematice ukazuji
na pozitivni korelaci s pouzitim ucebnich strategii a negativni korelaci s vyhledavanim
pomoci dospélych (Zimmerman, Marinez-Pons, 1990). Studenti, ktefi vnimaji sami sebe jako

kompetentni, dosahuji pifi feSeni problémovych uloh v matematice lepSich vysledkt
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nez ostatni studenti (Collins, In Pajers, 2008). S rozvojem autoregulace uceni studenti
dochazi k rozvoji jejich osobni zdatnosti, coz se promitad i do jejich ucebnich vysledkil

(Schunk, In Schunk, Pajers, 2002).

Diivody, které studenti pfisuzuji vlastnimu uspéchu nebo neuspéchu (kauzalni
atribuce), odpovidaji urovni jejich osobni zdatnosti. Velmi silnym impulsem pro miru
vnimané osobni zdatnosti je uspéch ¢i neuspéch zazivany studentem ve S$kole.
K samotnému utvaieni osobni zdatnosti je vSak potfebné védét, jak uspéch vniméa samotny
student. Pokud se uspéch dostavi pfili§ snadno, mohou piekazky nebo neptiznivé okolnosti
studenta odradit. Pokud vSak student vynalozi usili a je pfesvédCen o tom, Ze neptiznivé
okolnosti muze zdolat, bude jeho osobni zdatnost posilena. Kromé zkusSenosti s uspéchem ci
neuspéchem, miiZze osobni zdatnost posilovat také neprima zkuSenost zprostiedkovana

socialnimi modely nebo socialni presvédéeni (Bandura, 1994).
Uroveii osobni zdatnosti mize byt také vysledkem (Boekaerts, 2002):
1. piimych ucebnich zkusenosti;
2. observac¢niho uceni;
3. vyroku od ucitele, rodict nebo spoluzaki;

4. socialniho srovnavani.

3.1.4 Vnimana hodnota ulohy

Zvlastni soubor motivacnich pojeti souvisi s hodnotou, kterou studenti pfisuzuji

ur¢itému piedmétu nebo oblasti uciva.

Studenti maji vetsi zdjem o oblast u€eni, pro kterou maji podle jejich ndzoru potiebné
kompetence (osobni zdatnost) a také ji povazuji za hodnotnou. Vnitiné motivovani studenti
nemuseji vynakladat zvIastni usili, samotné uceni je uspokojuje, a pokud narazi na prekazku,
potom ve svém usili vytrvaji. VSichni studenti vSak nejsou vnitiné motivovani. V tomto
piipadé¢ muze ucitel podnécovat studenty, aby vnimali Ukoly a ¢innosti jako smysluplné.
Pokud se na ucebnich cilech dohodnou spole¢né s ucitelem, je vyssi Sance, Ze tyto cile budou
ze strany studentll splnény. Studenti maji vétSi motivaci k uceni, pokud jsou ucebni cile

v souladu s jejich osobnimi potfebami a o¢ekavanim (Boekaerts, 2005).
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Vnimana hodnota ulohy se vztahuje k pfesvédCeni studentl o smysluplnosti
a uzitenosti Cinnosti vztahujici se k oblasti u€eni. Eccles (In Pintrich, 1999) zjistil, ze

studenti jsou motivovani k ¢innosti, pokud tato ¢innost spliiuje tfi podminky:
1. studenti ¢innost vnimaji jako smysluplnou (je pro né osobné vyznamna);
2. studenti maji osobni zijem ¢innost vykonat;'’

3. studenti vnimayji ¢innost jako osobné prospéSnou (uzite¢nou).

Vnimana hodnota tlohy vysoce Kkoreluje s pouzitim kognitivnich strategii.
Studenti, kteri vnimaji kol nebo ¢innost jako smysluplnou, ¢astéji monitoruji a reguluji
proces uceni. Vyzkumy poukazuji na vysokou korelaci se Skolnim vykonem, ackoliv ne

tak vyzanamnou jako s osobni zdatnosti (Pintrich, 1999).

3.2 Regulace viile

PtfesvédCeni o osobni zdatnosti se tyka také presvédCeni o vlastnim usili. Vile je
definovdna jako dynamicky systém procesu kontroly (psychicky proces), ktery zajistuje
regulaci ¢innosti a dosahovéani cilti (vysledku uceni) a chrani pozornost a usili pied osobnimi
prekdzkami nebo ptekazkami prostiedi. Proces motivace hraje klicovou roli pfed samotnym
rozhodnutim zahgjit urcity druh Cinnosti, zatimco volni procesy prichazeji v uvahu

prevazné az po tomto rozhodnuti.

Volni regulace jednani znamend jedndni fizené vili, zdmérem, védomou potiebou,
pranim a je charakterizovana jako specificky lidsky nejvyssi forma motivace (Nakonecny,

1998).

Studenti si vytvareji vlastni pojeti usili (rozhoduji se, kdy s praci prestat nebo vytrvat).
Mohou se vuceni pieceniovat, nebo podceniovat (mensi déti mivaji naivni pojeti Gsili).
S vys§im vékem si uspéch, nebo selhani zacinaji vysvétlovat svymi schopnostmi a na usili

kladou mensi diiraz. Presvédcéeni o osobni zdatnosti se vaze k dotvarejici se teorii usili.

12 Zajem je obecnd povazovan za ziskany motiv, ktery se projevuje kladnym vztahem &lovéka k uréitému druhu
ginnosti (Cap, Mares, 2001, s. 149). V této souvislosti vak budeme zajem charakterizovat spise jako obecny
postoj studenta, ktery se vztahuje ke stalému osobnostnimu rysu (individualni pfistup zédka k urcité Cinnosti).
Trvalej$i projev studentovi zvidavosti, vynalézavosti, radosti se vztahuje k pojmu kognitivni spontaneita
(Mares, 1998).
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Kolem devatého roku véku zaci ztraceji viru v usili jako obecny zdroj uspéchu. Mira
vynaloZeného Usili je ovlivnéna presvédcenim o osobni zdatnosti. Pficemz Z4ci s vyS$$i osobni
zdatnosti investuji do vybrané cinnosti velké usili. Samotné usili nemusi byt projevem
efektivniho udeni (vy3§i osobni zdatnosti). Zaci s niZi osobni zdatnosti mohou také
vynakladat velké usili, ovS§em neefektivné. Vyznamnym projevem sily vile je vytrvalost.

Volni procesy jsou spjaty se dvéma zasadnimi strategiemi:
1. schopnost zahajit urcity postup fesenti;

2. schopnost posoudit, zda je vyhodné drZet se urcitého postupu reSeni (vytrvalost),
nebo by bylo lepSi se postupu vzdat, protoze nikam nevede (schopnost vzdat se

urcitého planu).

Z vyzkumi vyplyva (Boekaerts, 2005), Ze zaci s vys$i osobni zdatnosti dokazou
posoudit, které strategie jsou v danou chvili efektivni (posoudit efektivitu usili a regulace
vytrvalosti) a tim se 1i§i od Zak® s niZ$i osobni zdatnosti. Zaci, ktefi se uéi, aby zvladli novou
dovednost (cilem je uc¢eni samo o sob¢, zvladnuti uciva) uzivaji efektivnéjsi ucebni strategie
nez zaci, kteti pfistupuji k ukolu se zdmérem ukazat svoji tispé$nost, vykonnost nebo naopak
skryt své nedostatky, selhani. V prvnim piipadé¢ mluvime o ,,mastery goal orientation*
(orientace na zvladani nové dovednosti), kdy se student soustiedi na pritbéh samotné ¢innosti
(nékdy oznaCovéna také jako ukolovd orientace). Ve druhém piipadé¢ se jedna
o ,,performance goal orientation“ (orientace na demonstraci dovednosti), kdy se student

soustiedi na vysledek ¢innosti (n€kdy oznacovana také jako ego orientace).

Regulace viile je spojena s motivacni orientaci (vnitini nebo vnéjsi) studenta. Vnitini
motivacni orientace je znakem studentd, jejichz divodem pro uceni je pievazné zvédavost,
vyzva, zvladnuti nové dovednosti nebo vlastni rozvoj. Vnéjsi motivacni orientace se tyka
studentd, ktefi se u¢i pro znamky, odménu, vykonnost, potiebuji hodnoceni ostatnich.
Orientace na vykon (,,mastery goal orientation) pozitivn¢ koreluje s vysledky studentli ve
Skole. Pokud studenti pfijmou tuto cilovou orientaci, snadnéji vytrvaji v uceni
a Castéji vyuziji rizné kognitivni a metakognitivni aktivity, aby se v uceni zlepsili
a porozuméli ucivu. Tento druh cilové orientace je znakem autoregulujiciho studenta

(Pintrich, 1999).

Pojeti vile (ve vztahu k autoregualci uceni) je analyzovano zejména v Kuhlové teorii

(,,Personality Systems Interaction®). Tradi¢ni kognitivni pfistup k motivaci podle této teorie
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nevysvétluje veskeré procesy kontroly (regulace) jednani, ale zdiraziuje piedevSim roli
ptesvédceni, potieb, postojit a dalSich kognitivnich procesii. Z kognitivniho pohledu vénuji
studenti své Usili a Cas na studium podle jejich ocekavani Gspéchu a podle toho, jakou
hodnotu pfisuzuji vysledkiim studia. Klicovou roli zde sehravd cilova orientace, ktera
determinuje proces uceni studenta. Naproti tomu dynamicky koncept motivace uceni (Kuhl,
2005) zdiraziiuje dal$i nonkognitivni aspekty motivace (metakognitivni). Kuhlova teorie
kontroly jednani (,,action control) je zaloZena na fadé mechanismi a strategii, které pomahaji

udrzovat intence v paméti a potlatovat soupefici impulsy k jednani.

Zména jednani nemusi automaticky nastupovat po rozhodnuti (Kuhl, In Mares, 1998).
Jedinec miZze vahat a byt ovlivnén dal§imi tendencemi, které nejsou v souladu s ptivodnim
rozhodnutim. Ve hfe mohou byt ndvyky, kognitivni preference nebo emocionélni tendence,
které mohou zpusobit tzv. autoregulacni deficit. Studenti napf. mohou védét, co by méli
udé¢lat jinak, ale navyky a emoce jsou silngj$i, proto ke zmén¢ jednani (uceni) nedojde. Mezi

mechanismy kontroly jednani patfi:
1. regulace pozornosti;
2. regulace motivace;
3. regulace emoci;

4. zvladani neuspéchu.

Kuhl (2005) rozlisuje dvé formy volniho jednani, které hraji klicovou roli v procesu
motivace. Sebefizeni, jako jedna z forem kontroly volniho jednani, je zalozena na principu
potladeni procestl, které by mohly zptisobit pfijmuti soupeficiho impulsu k jednani. Uelem
sebefizeni je nastavit takovy proces volniho jednani, ktery by dokézal toto riziko
minimalizovat. V procesu sebetizeni (,,self-control) se napft. student snazi vytrvat ve svém
studiu tim, Ze potlacuje myslenky nebo jednani, které by jej mohly rozptylovat (jit do kina,
sejit se sprateli). Jednd se o védomou formu fizeni vlastniho jednani. Naproti tomu
autoregulace (,,self-regulation), jako vys$$i forma kontroly volniho jedndni, zahrnuje
neuvédomovany (implicitni) proces, ktery je =zalozen na principu integrace procesu
a mechanismii, které pomahaji udrzovat vybrany zadmér v paméti. V procesu autoregulace se
student zamétuje na vSechny své pocity, potfeby, emoce a hleda zplsoby, jak je naplnit

v souladu se zdmérem (studovat spolecné s ptateli, apod.).
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Pro splnéni ukolu je potfeba, aby sdm sebe pfinutil k Cinnosti, tedy fidil saim sebe
(sebetizeni). Pokud se casteCn¢ ztotozni s ikolem zvnéjSku, potom proces vedeni
efektivnéji prechazi v proces autoregulace. K tomuto je nutné, aby poznal jednak vné&jsi
cile, co se po ném vyzaduje a jednak vlastni motivy, mysleni a chovani (sebeuvédomeni)

a dokazal je reflektovat.

Predtim, nez budeme moci UspéSné regulovat vlastni jedndni, musime sami sebe

nejprve dokonale poznat (proces sebepoznani).

O uspéchu pifi dosahovani cili nerozhoduje jen vynalozené usili, ale také potencial,
z néhoz miZeme Cerpat. Tomuto potencidlu fikame lidské zdroje. Poznani vlastnich zdroji
a psychickych déju (vlastniho Ja) umoziuje, abychom dokazali sami sebe kontrolovat
(nebojovat se sebou samymi). Sebeuvédomeni je predstupném autoregulace jednani kazdého
¢loveéka. Predstava, kterou o sobé méme, pochazi ze spoleCenského zrcadla (lidi kolem nas).
Jsou to projekce Zivotnich piibéhii lidi, ktefi o nas mluvi, nez presné reflexe toho, jaci
skutecné jsme. Pavlovova teorie podnétu a reakce fika, ze jsme podminéni reagovat uréitym
zpisobem na urcity podnét. Covey (1989) ukazuje, Ze mezi podnétem a odezvou lezi svoboda
volby, tzn., jen my sami rozhodujeme o tom, jak budeme v urcité situaci reagovat. Jsme
schopni jednat na zdkladé vlastniho sebeuvédoméni a ucit se ze zkuSenosti, disponujeme
nezavislou vuli. Pokud navic pozndme, ¢emu pfisuzujeme piiciny Uspéchu a nelspéchu,

muzeme tim ovlivnit dalsi situace v naSem Zivoté.

Sebepoznani, sebeuvédoméni, reflexe vlastniho mysleni, vede k vétSimu prostoru

pro fizeni sebe samého a tedy moznosti rozhodovat a svém vlastnim jednani.

Strategie, které studenti voli, aby pfi u€eni vytrvali, ovliviiuyji jejich motivaci 1 emoce

a naopak (Corno, 2001, 2008). Mezi tyto strategie patii napt. (Wolters, Rosenthal, 2000):

1. zvazeni nasledk (,,self-consequating®), kdyz je potifeba dokoncit doméci tikol, ackoliv
ma student moznost zapojit se do ptijemnéjSich aktivit, zvazuje strategii, jak setrvat
v Usili (splnit doméci kol v€as) napf. tim, Ze sam sobé slibuje odménu (kdyZ kol

v€as dokon¢im, pojedu na vylet s kamarady);

2. regulace prostiedi (,,environmental control®), kdyz se student setka s ptekazkami,
které mu brani v dokonceni ukolu (napt. ukol mu ptipadd nudny), zvazuje, jak upravit

prostfedi, aby dokoncil poZzadovany ukol napf. tim, Ze zméni ucebni prostredi apod.;
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3. zvySeni z4jmu (,,interest enhancement®), kdyz se student setka s prekdzkami pii uceni
(dokonceni ulohy), mize v uceni setrvat, kdyz napt. najde zpusob, jak pohlizet na kol

jako zébavnou aktivitu (pfi plnéni tkolu najde situace, které zvysi jeho zajem);

4. zvladajici wvnitini fe¢ (,,mastery self-talk”), student sdm k sobé promlouva
a presvédCuje se o divodech, pro¢ je dilezité v uceni vytrvat, napi. zdokonalit se

v uceni, protoze je to v souladu s jeho cilovou orientaci;

5. vykonova vnitini fe¢ (,,performance self-talk), student sdm k sobé promlouva
a presvédcuje se o diavodech, pro¢ je dilezité v uCeni vytrvat, napt. dostat dobré

znamky, protoze je to v souladu s jeho cilovou orientaci.

Za volni strategie budeme povazovat zpiisoby, které pomahaji Zakiim vytrvat pii
uceni (FeSeni tikolu) a nevzdat se pri potizich s pfekonanim prekazek. V kontextu prace
nas nebude zajimat typ strategie, ale predevsim to, zda Zaci pouZivaji strategii, ktera ridi

jejich usili a vili pfi uceni, tzn. absence ¢i pritomnost naznaku regulace usili a vile.

3.3 Kognitivni strategie v procesu autoregulace uceni

V prvni kapitole jsme definovali ucebni strategie jako postupy vétSiho rozsahu,
kterymi zak svébytnym zptisobem uskuteciiuje plan pti feSeni daného tikolu, néceho se snazi
dosahnout a néceho zase vyvarovat (Mares, 1998). Ucebni strategie a strategie u¢eni budeme

podobné jako Mares (1998) nebo Svec (1998) chapat jako ekvivalenty.

Strategiemi uceni miiZeme rozumét jednak postupy, které voli Zak p¥i svém uceni
(ucebni strategie), ale také ty, kterymi uclitel podnécuje Zika Kk osvojeni urcitych

kognitivnich strategii (vyucovaci strategie).

Strategie uceni (VICkova, 2005) jsou zavislé jednak na individualité ¢loveéka (zejména
vrozeny kognitivni styl), ale také na vnéjSich vlivech, tzn., Ze jsou ovlivnitelné a naucitelné
(zék je mlize meénit, védome se ucit novym strategiim).

Oxfordovd (In Vickova, 2005) strategie uceni rozdéluje na kognitivni,
metakognitivni, pamét'ové, kompenzacni, socialni a afektivni.

Ruohotie (In Kivinen, 2003) rozdéluje ucebni strategie na tfi typy (viz tabulka niZe)
v souladu s uzivanym ndastrojem pro méfeni autoregulace uceni studentii (dotaznik MSLQ -

»Motivated Strategies for Learning Questionnaire*).
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Kognitivni strategie Metakognitivni strategie Strategie Fizeni zdroju
Opakovaci Planovaci Rizeni ¢asu a studijniho
prostiedi
Organizac¢ni Monitorovaci Rizeni usili
Elaborativni Regulacéni Vrstevnické uceni
Kritické mysleni Vyhledani pomoci

Tabulka 5: Rozdéleni uc¢ebnich strategii (Ruohotie, In Kivinen, 2003, s. 18)

Podle Hnilici (1992) stoji kognitivni a metakognitivni strategie, vedle motivace a vile,
v popredi vyzkumu autoregulovaného uceni. Strategie kognitivniho uceni jsou zaméfeny
na pfijem, zpracovani, uchovavani a vybavovani informaci. Kognitivni strategie jsou takové
strategie, pri jejichz uziti dochazi k vlastnimu stfetu a vyrovnani se s ucivem
a metakognitivni strategie slouZi k reflexi a regulaci poznavacich procesi (vetné
kognitivnich strategii) a z toho divodu je nelze oddélovat.

Podle Weinsteina a Mayera (1986) mizeme kognitivni strategie oznacit za jednani
a mysSleni, jejichZ prostfednictvim se student zapojuje do procesu uceni se zdmérem ovlivnit
proces transformovani'>. Kognitivni strategie siln¢ koreluji s uspéchem ve Skole (Borkowski,
Carr, Pressley, In Livingston, 1997).

Pintrich a McKeachie (In Kivinen, 2003) popsali fadu kognitivnich strategii, které

studenti pouzivaji v procesu autoregulace uceni. Jedna se o strategie:
1. opakovani;
2. elaborace;
3. organizace;

4. krtického mysleni.

Opakovaci strategie ovliviiuji studentovu pozornost, elaborativni strategie spojuji nové
poznatky s pfedeslymi znalostmi, které jsou ulozeny v paméti. Organizacni strategie pomahaji

studentim pfizplsobit ucebni materidl vlastnim potfebam a strategie kritického mysSleni

 Proces, jimz je smyslovy podnét transformovan do podoby reprezentace, kterd mize byt uchovéna v paméti
(Mares, Gavora, 1999).
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umoziuji studentiim aplikovat nové poznatky do praxe, zajistuji pfenos téchto poznatka

do novych situaci (transfer).

Za Kkognitivni strategie budeme povazZovat takové postupy uceni, které zZika
privedou k uspéSnému splnéni ucebniho cile. Tento cil je vazan konkrétni oblasti uceni,
z toho diivodu lze Kkognitivni strategie oznalit za doménové specifické. Kognitivni
strategie vyuzivané pii feSeni slovnich tloh v matematice se mohou odliSovat od strategii
uplatnovanych napf. pfi Cteni s porozuménim. Kognitivni strategie, které jsou pouZitelné
ve vice oblastech zahrnujici obecné postupy pii uceni, lze oznacit za doménové obecné

strategie (viz tabulka vyse).

3.4 Metakognitivni strategie v procesu autoregulace uceni

Metakognice se vztahuje k procesu poznavani. Pfedpona meta naznacuje, Ze se

jedné o poznavani vlastniho poznavaciho procesu, které zahrnuje:
1. porozuméni vlastnim kognitivnim procesim (znalost poznavani);

2. schopnost kognitivni procesy Fidit (regulace poznavani).

Od doby, kdy Flavell vsedmdesatych letech minulého stoleti pouzil termin
metakognice, zaCal se tento pojem rozvijet a objevovat v pedagogickych teoriich
a vyzkumech stile Castéji, pfedevs§im proto, Zze byl definovan jako vyznamny prediktor
usp&Sného uceni. Dosud vSak zlstaly neobjasnény nékteré otdzky tykajici se konceptu
metakognice, ktery zastfeSuje celou fadu pojmi jako napf. metakognitivni uvédomeéni,
metakognitivni  zkuSenosti, metakognitivni  pfesvédCeni, metakognitivni  znalosti,
metakognitivni strategie, metakognitivni dovednosti, metapamétové strategie, monitorovani
porozuméni apod. Nejasnd je samotnd spojitost pojmil autoregulace uceni
a metakognice. Existuji teorie, které povazuji problematiku autoregulace uceni jako soucast
koncepce metakognice, zatimco jiné teorie se ptiklan€ji k ndzoru, Ze autoregulace uceni je

pojmem nadfazenym k metakognici (Veenman, Van Haut-Wolters, Afflerbach, 2006).

Mares (1998) chépe metakognici jako pojem nadiazeny, vzhledem k tomu, ze zahrnuje
poznatky, jez ¢lovek ziskava o svych vlastnich poznéavacich procesech nebo procesech jinych

lidi a zarovent monitorovani tohoto poznavani. Zak, ktery se u¢i a poznava, jak se uci, zaroven
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do pribéhu procest chté nechté zasahuje (kontroluje je a fidi). Jedinec pouziva regulaci svych
mySlenkovych pochodii a zirovenn sebereflexi nad touto regulaci. Metakognice v sobé

zahrnuje proces autoregulace poznéavacich procesu.

Souhlasime s nazorem, Ze metakognice je predstupném autoregulace uceni.
Bez toho, aby Zik sim sebe poznal, nemiiZe efektivné své poznavani Fidit.
Na metakognici, prestoZe je chapana jako velmi Siroky koncept, budeme pohliZet jako
na klicovou komponentu (soucast) autoregulace uceni. Proces autoregulace uc¢eni v sobé
totiz zahrnuje kognitivni i nonkognitivni stranky regulace (regulacni a také dalsi

aspekty poznavani) procesu uceni, tj. motivacni a volni procesy.

V soucasnosti je koncept metakognice chapan Sifeji. Simons (In Desoete, Royers,
Buysse, 2001) ptidava ke dvouslozkové koncepci metakognice (znalost a regulace poznavani)
také tfeti komponentu zahrnujici metakognitivni presvédceni. Prestoze tato otazka dosud neni
vyfeSena, shoduji se v tom, Ze dvouslozkovou koncepci metakognice je potieba obohatit
o studium atribuci. Bylo zjisténo, ze metakognitivni programy mohou byt uspésné, pokud je
v nich zahrnuto tzv. atribuéni preudeni. Zaci, ktefi maji problémy s u¢enim, pfisuzuji uspéch

a neuspeéch Castéji vnéj$im faktoriim, coz mize efektivité uceni do zna¢né miry branit.

Koncepce metakognice vychazi zteorie zpracovani informace a zteorie
kognitivniho vyvoje Piageta a Vygotského. Prvky programovaného uceni a tedy
behavioristické pozadi muZeme nalézt v programech nacviku nékterych postupu
(metakognitivnich strategii). V souvislosti s akcentem na osobnost studenta a jeho rozvoj
poukazujeme na spojitost s humanistickou koncepci. Prvky metakognice nalézame také

v soucasném pojeti inteligence (Gardner, 1999; Sternberg 2001).

Sternberg (2001, 2002) zahrnuje metakognitivni procesy do koncepce inteligentniho
chovani. Inteligence podle né&j vyjadiuje schopnost ucit se ze zkuSenosti, adaptovat se
na prostiedi a uzivat metakognitivni procesy. Sternbergovo pojeti inteligence pracuje

s konceptem tfi komponent vztahu:
1. Kk niternému svétu;
2. ke zkuSenosti;

3. k zevnimu svétu nositele inteligence.
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»Inteligentni ¢lovek rozliSuje vlastni silné a slabé stranky a snazi se najit zptisoby, jak
tézit z téch silnych 1 jak bud’ kompenzovat, nebo zmirnit své slabosti* (Sternberg, 2002,

s. 526).

Znalost ,,dulezitych nitek* je v mnoha ohledech spole¢na teorii autoregulace uceni.
Uspésné inteligentni lidé si uvédomuji, jaky druh mysleni od nich vyZaduji riizné situace
a v téch uplatiuji jak analyticky, tak prakticky a také kreativni druh inteligence, ¢imz se
odliSuji od mén¢ UspéSnych lidi ve svém oboru. Rozdil mezi $kolnim a praktickym typem
inteligence 1ze popsat v povaze znalosti, kterymi ¢lovék disponuje. Na rozdil od formalnich
Skolnich znalosti, potfebnych u testl inteligence, se prakticky inteligentni ¢lovék vyznacuje
tzv. tichou znalosti (,tacit knowledge”, ,implicit knowledge®), kterd je zdrojem
individudlnich rozdild. Tato znalost, kterou ovladaji uspésné inteligentni 1idé, se vyznacuje

tim, Ze:
1. cClovek ji vytvaii sdm, Casto z vlastni zkuSenosti;
2. jeto procesni znalost, ktera se projevuji v jednani;

3. umoznuje dosahovani takovych cild, které jsou osobné prospésné.

Za pozitivni mizeme povazovat predevSim to, ze této znalosti se lze ucit, neni
primdrné vrozena, a ze ji tedy mlzeme regulovat a rozvijet. V této implicitni znalosti

nachazime spojitost s metakognici.
Podle teorie Gardnera (1999) existuje osm na sobé relativné nezavislych inteligenci:
1. jazykové inteligence;
2. logicko-matematicka inteligence;
3. prostorova inteligence;
4. hudebni inteligence;
5. télesné kinesteticka inteligence;
6. interpersondlni inteligence;
7. intrapersonalni inteligence;

8. ptirodovédna inteligence.
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Kazdd znich je vzijemné odd€lenym systémem, 1 kdyz spole¢né¢ mohou
vzajemné spolupracovat a jsou vazané na riizné oblasti mozku. Informace, které chceme
uchovat v paméti, strukturujeme do logickych celkl. Tyto celky mohou byt zpracovany
riznym zpusobem, pii¢emZz u kazdého clovéka mulze byt nejvyznamnéj$i jiny zpiisob
zpracovani (Grecmanova, Urbanovska, Novotny, 2000).

Fisher (1997) spojuje metakognici s intrapersondlnim druhem inteligence.
inteligence, jelikoz souvisi s uplathovdnim vSech ostatnich typt inteligence. Lze ji
charakterizovat jako kapacitu ¢lovéka pro vlastni sebereflexi, uvédomeéni si svych silnych

a slabych stranek, pociti a myslenkovych procest, které utvaii znalost o sobé samém

(Shepard, Fasko, Osborne, 1999).

Znalost o vlastnim poznavani se podle Flavella (Dawson, 2008) vztahuje
ke znalostem o sobé samém, o povaze ukolu a o strategiich. Pozdé&ji byly tyto znalosti spojeny
s pojmy deklarativni, proceduralni a kontextualni znalosti, které budeme souhrnné oznacovat

za metakognitivni znalosti.

Rozdil mezi témito druhy znalosti (Svec, 2005; Janik, 2005) chapeme jako odlisnosti
mezi znalostmi typu ,,Ze“ (deklarativni), znalostmi typu ,,jak* (proceduralni) a znalostmi typu

,»pro¢ a , kdy* (kontextualni).

Deklarativni znalosti zahrnuji obecné znalosti o tom, jak se ¢lovek uci, jak zpracovava
informace a individualni znalosti o sobé&, prubehu svého uceni a o faktorech, které ovliviiuji
vlastni u€ebni vysledek. Studenti napf. znaji vlastni limity (kapacitu paméti, rozsah pozornosti

apod.) a organizuji své uceni v souladu s témito znalostmi.

Procedurdlni znalosti se vztahuji k pouziti strategii a postupi v uceni. Jsou
uplatiiovany v situacich, kdy se student uci, vazi se ke znalosti postupu napft. psani poznamek,
sumarizace textu, rychlého cteni, pozorného cteni apod., tzn. postupil, jak si utfidit

a kategorizovat informace.

Kontextualni znalosti jsou znalosti o tom, kdy, pro¢ a za jakych podminek Ize
pii uceni pouzit deklarativnich a proceduralnich znalosti. Kontextualni znalosti umoziuji
studentovi vybrat potfebnou strategii a prizpisobit své uceni ménicim se pozadavkim
ucebnich tkoll. Student napt. vi, jakym zplisobem a které informace ma opakovat, aby uspél

u zkousky.
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Originalni klasifikace Flavella (Susimetsd, 2006) se 1i$i v pojeti druhého a tfetiho typu
znalosti (znalosti o Uuloze se vztahuji k obecnym znalostem o riznych typech uloh
a pozadavcich, které jsou pii jejich plnéni na studenta kladeny, kdezto znalosti o strategii
zahrnuji znalosti kognitivnich 1 metakognitivnich strategiich a také kontextualni znalosti, kdy

a jak tyto strategie pouzit).

Deklarativni znalosti se vztahuji k obecnym znalostem o uceni, o strategiich
i o sobé samém (jak se ucim), proceduralni znalosti zahrnuji uvédoméni si procesu
fungovani téchto obecnych znalosti a kontextualni znalosti umoziiuji predeslé informace
aplikovat v riznych situacich, v riznych podminkach, tzn., zahrnuji znalosti, diky

kterym si student uvédomi, pro¢ a za jakych podminek jsou které strategie efektivni.

Metakognitivni znalosti (deklarativni, procedurdlni a kontextualni) poméahaji Zakiim
(Desoete, Royers, Buysse, 2001), aby si uméli rozvrhnout své uceni, aby védéli, jak
studovat (proceduralni znalosti), pii uceni dokazali vyuzit své znalosti z predeslych
ucebnich zkuSenosti (deklarativni znalosti) a prizpisobit své uceni ménicim se
podminkam (kontextualni znalosti). Metakognitivni znalosti budeme pouzivat v souvislosti
s terminem metakognitivni uvédoméni (,,metacognitive awareness). Stejné¢ jako Baker,
Brown (In Singhal, 2001) budeme metakognitivni uvédoméni chéapat jako znalosti o sobé,
uloze a strategiich, ¢ili jako synonymum k metakognitivnim znalostem. Podobn¢ Pintrich
(2002) chéape sebeuvédomeni jak dilezity aspekt Sitky a hloubky (kvality a rozsahu) znalosti

0 sob¢ (,,self-knowledge*).

Flavell a Wellman (In Sternberg, 2002) zjistili, Ze rozdil mezi paméti mladSich
a starSich déti neni v zdkladnich mechanismech, ale v naucenych postupech, jako je napft.
opakovani informaci. Podobné Brown a jeji kolegové dospéli k nazoru, Ze strategie opakovani
neni pouze otazkou véku a ze pokud budeme déti vést k procvicovani, mize se jejich vykon
zlepsit. Star$i déti a dospéli disponuji vyS$i urovni znalosti o vlastnich pozndvacich
procesech, otazkou vsak zlstava, zda tyto rozdily nejsou zpiisobeny tim, Ze starSi déti jsou
schopny své poznavani l1épe popsat nez mensi déti. Jiné vyzkumy naznacuji, Ze i dospéli
mohou mit problémy s transferem postupti do novych situaci.

Metakognice nezahrnuje pouze znalosti o poznavacich procesech c¢loveka
(metakognitivni znalosti), ale také procesy monitorovani, kontroly a regulace vlastnich

poznavacich procestu, které byvaji spojovany terminem metakognitivni dovednosti

(Brown In Desoete, Royers, Buysse, 2001) a metakognitivni strategie.
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Druhy aspekt metakognice, tj. regulace vlastnich poznéavacich procesti, probiha
za pouziti metakognitivnich strategii. Metakognitivni strategie (Susimetsd, 2006) jsou
postupy, které uéici se pouziva k regulaci a reflexi poznavacich procesti a zahrnuji (Svec,
1998) dovednosti subjektu analyzovat vlastni vybavenost (piedpoklady) pro uspé€$né uceni
a schopnosti a dovednosti na zéklad¢ této analyzy ménit vlastni u¢ebni postupy a osvojovat si
nové efektivni ucebni postupy, odpovidajici ucebnim situacim i vlastnimu stylu uceni.
Regulace probiha prostfednictvim metakognitivnich strategii, tj. postupii, které v sobé

zahrnuji metakognitivni dovednosti.
Pfestoze se v literatufe objevuje cela fada metakognitivnich dovednosti a neexistuje
jednoznac¢na shoda v jejich taxonomii, byvaji tyto dovednosti nej¢astéji rozdélovany do Ctyt

kategorii (Desoete, 2001; Lucangeli, Cornoldi, 1997):

[a—y

orientace (predvidani);

™

planovani;
3. monitorovani;

4. hodnoceni.

Dovednost orientace (predvidani) zahrnuje analyzu piedpokladii pro GspéSné uceni.
Umoziuje studentovi, aby napi. postupoval pomaleji a uvazlivé, pokud se setkd s ulohou
novou nebo obtiznou a naopak, aby postupoval rychleji v ptipadé, Ze je uloha zndma c¢i
snadna. Student odhaduje obtiznost ukolu a dovednost piedvidani pouziva, aby stanovil miru
zapojeni do plnéni ukolu (Desoete, 2001). Diky této dovednosti miize vyvinout piimeiené
usili a adekvatné se na plnéni ukolu koncentrovat. Planovani zahrnuje promyslenou aktivitu
studenta, ktery uvaZzuje o tom, jak, kdy a pro¢ ukol vykond. Tato aktivita probihd pied
samotnou ¢innosti (u¢enim) a jejim vysledkem je uvazlivy sled krokd, ktery podle studenta
vede ke splnéni ucebniho cile. Monitorovani lze povazovat za vlastni kontrolu (,,on-line*)
efektivity pouziti kognitivnich strategii (Rost, In Desoete, 2001). Student postupuje podle
stanoveného planu a sleduje jeho naplnéni. V ptipad€, ze narazi na problém, nebo zhodnoti,
ze stanoveny plan nevede k pozadovanému cili, modifikuje ho. Hodnoceni oznacujeme jako

retrospektivni (,,0ff-line*) usudek o vysledku a prabéhu uceni.

Existuji studie, které potvrzuji, Zze pokud je do vyuky zatazen nacvik dovednosti

regulovat poznéavaci proces, zlepsi se vysledky zaka ve Skole (Cross, Paris, 1988; Brown,
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Palincsar, 1986). Toto zjisténi je velmi pozitivni zejména pro ucitele, ktefi mohou diky
metakognitivné orientované vyuce dosahnout lepSich vykond Zzakt ve Skole. Vyzkumy
zaméfené na Ctenafstvi ukazuji, Ze slabi ¢tenafi disponuji nizkou Urovni metakognitivnich
znalosti. Trénink zaméfeny na rozvoj metakognitivnich znalosti zvySuje Uroven cteni
s porozuménim, ale také feseni problémovych uloh. Vyzkumy nadanych zakt vypovidaji
o tom, Ze tito Zaci disponuji ve v&tsi mife metakognitivnimi znalostmi, nez ostatni déti

(Schwanenflugel et al., In Larkin 2002).

Vyzkumy zakd s poruchami uceni ukazuji, ze tito Zzaci selhavaji v dovednostech
hodnoceni. Je pro né¢ mnohem obtiznéjs$i poznat, zda ulohu vytesili spravné nebo nespravné

(Garett et al., In Larkin 2010).

Znaky autoregulace lze nalézt napf. u nadanych déti, které jsou mimo jiné
charakterizovany vysokou vnitini motivaci a také projevy sebetizeni. 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 tispéSnosti zaka ve Skole
1 mimo ni (Sternberg, 2001), ukazuje se (VIckova, 2005), ze metakognitivni strategie nejsou
prilis pouZivané strategie u€eni studentil. K jejich zdmérnému osvojovani studenti ve Skole
nemaji prili§ prilezitosti. V zahrani¢i se objevuje fada intervenci, které vedou k rozvoji
autoregulace prostfednictvim nacviku metakognitivnich strategii. Nékteré Skoly pfipravuji
tzv. metakurikulum, tzn., do kurikula urcitého vyucovaciho pfedmétu zatrazuji informace, jak

se tomuto predmétu ucit a fidit své uceni (Mares, 1998).
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4. ROZVOJ AUTOREGULACE UCENI ZAKU

V této kapitole se zaméfime se na specifika rozvoje autoregulace uceni, pojedname
o faktorech, které ovliviiuji rozvoj autoregulace uceni zakll. Zaméfime se na souvislost
s vékem zdka (zejména mladSim Skolnim vékem), pohlavim, Grovni motivace a nékterymi
kulturnimi aspekty. Pfiblizime moznosti, jak mtize ucitel postupné prendset odpoveédnost
za fizeni vlastntho uceni na samotné zaky, pfedstavim vybrané programy rozvoje
autoregulace uceni a pojedname také o problémech, které mohou v této souvislosti vzniknout

mezi vnéjSim fizenim a autoregulaci uceni Zéka.

V ptedchozich kapitolach jsme naznacili, ze autoregulace uceni je spojena s uspéchem
ve Skole. Rovnéz jsme konstatovali, Ze starSi zdci a dosp€li disponuji vyssi urovni
metakognitivnich znalosti a dovednosti a se vzristajicim vékem jsou zici schopni 1épe
kontrolovat vlastni poznavaci proces. Zahrani¢ni vyzkumy, o které se v této kapitole opirame,

ukazuji, Ze s rozvojem autoregulace uceni je mozné za¢it mnohem drive.

S ohledem na kognitivni vyvoj se, podle Piageta (1999; Piaget, Inhelderova, 2007),
déti mladsiho $kolniho véku'* nachéazi ve stadiu konkrétnich operaci (pfiblizné 7 az 11, 12
let). Pfedoperacni mysleni se posouva k mysleni reprezentaénimu, déti jsou na zakladé svych
vnitinich schémat o zachovani mnoZstvi schopny oprostit se od centrace jediného rozméru
bez ohledu na zmény ve vzhledu (pokusy se zachovanim mnozstvi). Mysleni na urovni
konkrétnich operaci je reverzibilni, dit¢ dokéze logicky vyvodit zvratnost procesu na zakladé
reprezentace realné fyzické udalosti, nedokaze vSak manipulovat s abstraktnimi pojmy. Podle
Piageta se faze kognitivniho vyvoje objevuji v pevném potfadi a jsou nezvratné. Nékteré

vyzkumy vSak dokazuji, ze existuji nerovnomérnosti v kognitivnim vyvoji.

Kritici Piagetovy teorie nesouhlasi s tim, ze ke zménam v détském poznavani dochazi
diky procesu zrani. ZkuSenost, trénink nebo jiné faktory prostfedi mohou zménit myslenkové
procesy déti. Soucasné vyzkumy kognitivnich psychologli potvrzuji obecny trend, ze déti
dovedou urcité véci diive, neZ Piaget povazoval za mozné (Sternberg, 2002). Vygotskij
(2004) ve své teorii poukazuje na fakt, Ze musime pfehodnotit nejen zplisob, jak pfemyslime

o kognitivnich schopnostech déti, ale 1 zpisob, jak je meéfime. Podle jeho slov jsou mladsi déti

" Mladsi kolni vék definujeme jako vékové obdobi $kolni dochazky od 1. do 5. tiidy ZS (tj. prvniho stupnd
z8).
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schopny regulovat vlastni ucebni proces, dokdzou zaméfit svou pozornost na to, aby fidili
a usmérnovali svou vlastni aktivitu a k tomu mohou vyznamné ptispét rodice, ucitelé a dalsi
lidé v okoli ditéte. Prostfednictvim interakce s nim mu mohou usnadnit uceni (Sternberg,

2002; Duckworth, Akerman, MacGregor, Salter, Vorhaus, 2009).

Ackoliv je mozné rozvijet autoregulaci uceni vlastnim objevovanim, jevi se tento
zpisob jako komplikovany. Jedinci, ktefi by se pokusili o osvojeni nejriznéjsi dovednosti
metodou pokusu a omylu by pravdépodobné narazili na fadu ptekazek. Proces autoregulace se
rozviji prostfednictvim vnitinich i vnéjSich vlivii. Motorické i kognitivni dovednosti si ¢lovék
osvojuje napt. pozorovanim, ¢tenim, poslechem, modelovanim, za spoluprace rodicu, ucitelti
nebo vrstevnikil (Zimmerman, 2005). Nas zajima otdzka, zda je také proces autoregulace
uceni socidlné prenosny.

Nejdiive objasnime, jakymi urovnémi pii rozvoji autoregulace uceni zaci prochazeji.
Z pohledu socialn¢ kognitivni perspektivy probiha rozvoj autoregulace v n€kolika na sebe

navazujicich urovnich:
1. pozorovani;
2. napodobovani;
3. sebekontrola (sebefizeni);

4. autoregulace.

Na nejnizs§i Grovni stoji socialni modelovani, tzn., Ze zak nejprve urcitou dovednost
nebo strategii odpozoruje. Dalsi troven predstavuje napodobovani pozorovaného vykonu,
které piinasi urcitou zpétnou vazbu. Vedeni zvnéjSku (podstatné pro prvni dvé urovng€) se
v dalSich fazich zeslabuje. V dal§i urovni se objevuji prvky sebekontroly, pfi nichz zak
¢innost vykonava sam a usmérnuje své jednani k uspésnému vykonani ¢innosti. Na nejvyssim
stupni dochazi k autoregulaci, kdy 74k voli specifickou dovednost sméfujici k cili, tzn.,

efektivné pouziva vhodné strategie (podle ménicich se podminek).

Tato multiiroviiovad analyza rozvoje autoregulace uceni zacind s rozsahlou socialni
podporou, kterd je v pribehu osvojovani autoregulacnich dovednosti postupné eliminovana.
Protoze je rozvoj autoregulacnich dovednosti zavisly na kontextu (doménovée specificky), jevi
se transfer autoregulac¢nich dovednosti jako problematicky a nové ucebni zkuSenost vyzaduje

dalsi socialni podporu (Zimmerman, 2005).
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4.1 Faktory ovliviiujici uroveri autoregulace wuceni Zdaki

mladsiho skolniho véku

Mladsi skolni vék je charakterizovan jako klicovy pro rozvoj dilezitych kognitivnich
funkci (Duckworth, Akerman, MacGregor, Salter, Vorhaus, 2009). VétSina vyzkumnych
studii se vSak zamétuje na veékovou skupinu zadkd stiedniho a starSiho Skolniho véku.
Vyzkumy autoregulace uceni zak mladsiho Skolniho véku zaznamenavame v ojedinélé mite,
ale tyto shodn¢ potvrzuji, Ze jiz Zaci mladsiho $kolniho véku dovedou regulovat své uceni
(Perry, Drummond, 2002; Larkin, 2000; Miller, Partelow, Sen, 2004; Hwang, Gorrell, 2001;
Joyce, Hipkins, 2004). Shoduji se v ndzoru (Liew et al.; Fantuzzo et al., In Duckworth,
Akerman, MacGregor, Salter, Vorhaus, 2009), ze snaha o rozvoj autoregulace uceni zaki
mladSiho Skolniho véku vede k pozdéjsimu akademickému uspéchu a také vétsi sebedlvére

v uceni.

Vyzkumy (Perry, Nordby, VandeKamp, 2003; Perry, Drummond, 2002; Perry,
VandeKamp, Mercer, Nordby, 2002) potvrzuji, Ze u déti mladSich deseti let se objevuji prvky
autoregulacniho chovani jako je napft. planovani, monitorovani, feSeni problému a hodnoceni
pii praci na komplexnich ulohach ¢teni a psani. Reaguji tak na ¢asto deklarovany nazor, ze
Zaci, mladSi deseti let, maji problémy s koordinaci kognitivnich a metakognitivnich
procesii, které jsou pii rozvoji autoregulace uceni nepostradatelné (Zimmerman, 1990;
Winne, 1995). Poukazuji ale na to, Ze je potieba pouzit vhodny zpiisob méteni (kvalitativniho
charakteru) v pfirozeném prostiedi a za podpory uclitele a vrstevnikl, kteti mohou rozvoj

autoregulace uceni vyrazné podpofit.

Joyce, Hipkins (2004) zjistili, ze zaci ve véku pét az sedm let prokazuji uroven
sebekontroly a diky vhodné podpofe ze strany ucitele a podnécujicim materialim mohou

dosahovat trovné autoregulace uceni.

Vyzkum autoregulacnich dovednosti déti ve véku deseti az dvandcti let odhalil, ze Zéci
v tomto véku pouzivaji ve vét§i mife strategie fizeni zdroji nez kognitivni a metakognitivni
strategie. Ukézal, Ze pouziti autoregulacnich strategii vyznamné koreluje s osobni zdatnosti
zaki, jejich cilovou orientaci a ptresvédéenim o inteligenci (Abdullah, 2007). Podobné
Marcou, Philippou (2005) zjistili, Ze motivaéni pfesvédceni zakil 5. a 6. tfid vyznamné souvisi
s pouzitim kognitivnich, metakognitivnich i volnich strategii pii feSeni problémovych uloh

v matematice. Volni strategie se jevi jako vyznamny prediktor motivacniho piesvédceni zaki.
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Uspéch pii feSeni slovnich tlloh v matematice zavisi na osobni zdatnosti Zaka a jeho vnitini

motivaci.

Hwang, Gorrell (2001) zjistili, Zze jiz predskolni déti, které uspéSné fesi problémové
ulohy, jsou schopny regulovat své jednani tim, Ze si stanovuji vlastni cile a jsou schopny

planovat a monitorovat své jednani za icelem vyteSeni problémové situace.

Miller, Partelow, Sen (2004) zkoumali Uroven autoregulace cteni zakt 4. tiid
zakladnich Skol na pomérné rozsdhlém vzorku zaka ve Spojenych statech americkych. Zjistili,
ze motivace zaki je kli¢ovou komponentou autoregulace uceni a ze si néktefi zaci v tomto
veku uvédomuji vyznamnou roli autoregulace uceni a pouziti strategii a do tohoto procesu se
zapojuji. PFed zahajenim cCteni si velmi Casto predstavuji a odhaduji, o ¢em kniha bude.
Béhem c¢teni si piectené udalosti vizualizuji a snazi se predvidat, jak se budou udélosti
v knize vyvijet. Méné Casto jiz pouzivaji strategie po skonéeni ¢teni. Velké procento zaku se
Jiz k prectenému textu nevraci. Tento vyzkum také ukézal, ze divky a chlapci pouzivaji
rozdilné strategie v procesu autoregulace Cteni. Pfed samotnym ¢tenim si divky Castéji nez
chlapci prohliZeji nazev knihy, ilustrace, listuji knihou a pfemysleji, o ¢em asi bude. Chlapci
na druhou stranu spiSe pfemysleji o tom, co vSechno o tématu knihy znaji. V pribéhu c¢teni
pouzivaji divky autoregulacni strategie Castéji nez chlapci. Pfi ¢teni knihy se zastavi
a pfemysli o tom, co piecetly. Po pfeCteni Castéji srovnavaji udalosti v knize s vlastnim

zivotem. Vy$§i motivace ke Cteni byla zaznamenana u dévcat, ktera Cetla ¢astéji 1 mimo Skolu.

Gorell, Hwang, Chung (1996) zjistovali rozdily v Grovni autoregulace uceni mezi
americkymi a korejskymi Zaky v prvni, tfeti a paté tfid¢ pti feSeni problémovych situaci mimo
Skolu a ve Skole. Vysledky ukazaly, ze korejské déti vykazuji vyssi Urovenl autoregulace
pfi feSeni problémovych situaci mimo Skolu, zatimco americké déti prokazaly vyssi Groven
autoregulace pii feseni problémovych tloh ve §kole. Zaci tieti a paté tfidy dosahovali vy$§iho

skore autoregulace a metakognice nez Zaci prvni tfidy.

Kultura a pozadavky prostiedi mohou vyznamnou mérou ovlivnit pouzivani strategii.
Déti ze Zapadu pouzivaji mnohem castéji strategie opakovani. Napt. déti z Guatemaly
a déti australskych domorodcti maji vice prilezitosti k pouzivani pamétovych strategii, které

jsou zaloZeny na prostorovém umisténi (Kearins; Rogoff In Sternberg, 2002).

Larkin (2000) ve svych vyzkumech poukazuje na to, Ze prvky metakognitivniho
procesu se objevuji u déti ve veéku péti a Sesti let. Nejednd se dle jejiho ndzoru o vyssi troven

formalni mysleni (podle teorie Piageta), ale o ndznaky metakognitivniho procesu, které
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popisuje ve svém modelu Flavell (metakognitivni znalosti, monitorovani a kontrola).
Zdaraziiuje vSak, Ze rozvoj metakognitivniho myS$leni lze u mladSich déti rozvijet

prostiednictvim vhodné a citlivé intervence.

Ukazuje se, Ze existuji rozdily v autoregulaci uceni Zakii podle pohlavi i véku.
Ryan, Pintrich (1997) zjistili, Ze chlapci dosahuji vysSi urovné autoregulace uceni nez
divky. Existuji v§ak studie (Zimmerman, Marinez-Pons, 1990), které dokladaji opacné
zavéry. Se vzristajicim vékem se Ziaci v pouzivani autoregulacnich strategii zlepSuji.
Obecné se vSak ma za to (Biggs, 1996), Ze autoregulacni dovednosti Zak neziska

automaticky v priibéhu svého vyvoje, ale témto dovednostem se musi ucit a rozvijet je.

4.2 Programy rozvoje autoregulace wuceni Zdaku mladSiho

skolniho veku

Vyzkumy wuceni déti mladsiho Skolniho véku ukéazaly, Ze Skolni uspéch je
determinovan celou fadou dovednosti. Mezi tyto klicové dovednosti patii autoregulace uceni.
V zahranici existuje cela fada programt (podporovanych vladdou), které se zamétuji na rozvoj
dovednosti autoregulovat uceni, v€etné nacviku strategii jako prevence studijniho selhavani.
Jedna se napt. o program ,,Sure Start in the UK* nebo ,,Head Start in the USA*. Neni divu, ze
se objevuje fada intervenci a programi (Larkin, 2000; Elliot, 1993; Goldberg, Bush, 2003;
Guterman, 2003; Graham, Harris, 1993; Palmer, Wehmeyer, 2003; Perry, VandeKamp,
Mercer, Nordby, 2002), které se zamétuji na rozvoj autoregulace uceni od nejutlejSiho veku
(pfedSkolni a mladsi Skolni v€k) a prokazuji jejich efektivitu v riznych oblastech uceni
(pfi feSeni problémovych situaci, ve cteni, psani, v matematice nebo ptirodovédnych
integrovanych pfedmétech). Zdlraziuji pfitom roli vnéjsiho prostiedi, které mize vyznamnou
mérou piispét k rozvoji autoregulace vlastniho procesu uceni. Higgins a kol. (2008) provedli
metaanalyzu 29 programl na rozvoj mysSleni zakd a studentl ve vékovém rozmezi pét
az Sestnact let. Pfinesli komplexni zavéry o efektivité jednotlivych program. Poukazali mimo
jiné na limity téchto programi, jako napt. vazba na v€k zaki, zaméteni na urcitou oblast uceni
a také vliv dalSich Cinitelt, které mohou hrat pii komparaci programli vyznamnou roli (napf-.
motivacni presvédceni zakl). Duckworth, Akerman, MacGregor, Salter and Vorhaus (2009)
specifikuji obsahové zaméteni programii, které jsou zaméteny piimo na rozvoj autoregulace

uceni zaku a studentu.
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Mezi tyto programy patii napf.:
1. Brainology (Dweck, Blackwell);
2. Learning to Learn (Camapaign for Learning);
3. Visible Thinking (Project Zero, Harvard Graduate School of Education);
4. Personal Learning and Thinking Skills (Qualifications and Curriculum Authority);
5. Social and Emotional Aspects of Learning (DCSF);
6. Tools of the Mind (Bodrova, Leong);
7. Deep Learning (Specialist Schools and Academies Trust);
8. Values Schools (Layard);
9. Pen Resiliency Programme (Positive Psychology Center, Pensylvania University);

10. Self-Regulation Empowerment Programme (Cleary, Zimmerman).

Uvedené programy jsou zaméieny na poznani vlastnich mysSlenkovych procest,
zdiraziiuji vyznam persondlni, socidlni a emoc¢ni podpory. Apeluji na to, jak ptivést zaky
k u€eni a propojit ho se zivotem (apel na celozivotni motivaci k uceni). Poskytuji podporu
v osvojeni fady kognitivnich strategii a rozvoji sebereflexe. Nékteré programy se zamétuji
na rozvoj autoregulace uceni prostfednictvim dramatické vychovy. VétSina z nich zdiraziuje

trénink motivacnich presvédceni.

V souvislosti s rozvojem mySleni a konstruktivistickym ptistupem ke vzdélavani se
do povédomi Ceské vetejnosti dostala napt. publikace Fishera (1997). Seznamuje Ctenaie se
strategiemi vyucovani, které vedou déti k rozvoji mysleni a uceni. Poskytuje konkrétni
navody, jak rozvijet metakognitivni mysleni z4kli a vytvofit ptatelské prostredi pro aktivni
uceni zakda.

Velmi rozsifeny je Feuersteinliv program instrumentalniho obohacovani, jehoz
vychodiska pfiblizuje ve své publikaci Malkova (2009). Lekce instrumentalniho obohacovani
jsou velmi obsdhlé a propracované. Program pracuje se Ctrndcti pracovnimi seSity
(instrumenty), které jsou prosttedkem pro tvorbu vhodnych ucebnich situaci. Feuersteinova
koncepce Cerpa z odkazu Vygotského a mizeme ji charakterizovat za doménové obecnou
(nezaméiuje se na konkrétni oblast uceni, ale prolind vSemi oblastmi, je doplitkem kurikula).

Zameétuje se predevSim na rozvoj poznéavacich funkei, mySleni a intelektu. Zprostfedkovana
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forma uceni (podpora rodic¢i, ucitelli, vrstevnikll) se stava také vyhradni formou pfenosu
kulturnich a socialnich hodnot a tradic urcitych spolecenstvi. Interakce mezi rodi¢em
(ucitelem) a ditétem mohou klicovym zpiisobem ovlivnit ,,pfedpoklady ditéte ucit se z nové

zkuSenosti a profitovat z novych ucebnich ptilezitosti®.

Dalsi koncept, na ktery chceme v souvislosti s rozvojem autoregulace uceni poukazat,
je model Integrované tematické vyuky (Kovalikova, 1995). Tento model se Castecné opira
o poznatky z neurodidaktiky, psychodidaktiky a integruje vzdélavaci obsah do jednotného
kurikula, které se ptiblizuje skute¢nému zivotu zaka. Uplatituje ptitom prvky individudlniho
uceni, spoluprace a piimé zkuSenosti. Modelem Kovalikové se inspirovali také Kopfiva,
Novackova, Nevolova, Kopfivova (2005), kteii v ramci Spolefnosti pro mozkové

kompatibilni vzdélavani poradaji fadu vzdélavacich kurzl pro ucitele.

Pomérné znamy je také program Sest kloboukii aneb Jak myslet (Bono, 1997), ktery
je zaméfen na rozvoj laterdlniho mysleni. Teorie Sesti riznobarevnych kloboukl patii mezi
praktiky, které umoznuji odd¢€lit od sebe rizné aspekty myslenkovych reakei (rozum, city,

tvotivost, apod.) a vhodné je pouZit.

V souvislosti s vyukou, ktera se zamétuje na rozvoj efektivniho mysleni zaka, se
ucitelé mohou setkat se systematickou podporou formou dal§iho vzd€lavani. Jednd se napf.
o kurzy RWCT (Reading and Writing to Critical Thinking), které maji pomoci uciteliim, aby
formou aktivniho vyu€ovani aplikovali principy kritického mysleni a ucili Zdky myS$lenkovym

strategiim napfic¢ vSemi predméty na vSech stupnich skol.

Podobné projekt Zaéit spolu (pro 1. stupeni ZS) nabizi metodickou pomoc uéiteltim,
jak aplikovat konstruktivistickd vychodiska u¢eni do vyuky, jak postupné€ ptechazet z piistupu
orientovan¢ho na ucitele (,,teacher-centered) k pfistupu orientovanému na dité (,,learner-
centered”). Ucitelé, ktefi se zaméfuji na inovativni pristupy ke vzdélavani, rozvoj
samostatnosti, aktivity a tvorivosti studentii, mohou cerpat z fady zajimavych publikaci
(Krejcova, Kargerova, 2003; Rutova, 2003; Grecmanova, Urbanovskda, 2007; Kostalova,
Mikova, Stang, 2008; Kolat, Sikulova, 2005, 2007; Sitna, 2009; Spilkova a kol. 2005).
Inspiraci lze najit také v dalSich publikacich zaméfenych napt. na alternativni koncepce
daltonského vyucovani, waldorfské pedagogiky nebo otevieného vyufovani ¢i programu
podpory zdravi ve Skole (Smolkova, 2007; Wenke, Rohner, 2000; Rohner, Wenke, 2003;

Vaclavik, 1997, Havlinova, 1998). Zminéné koncepce jsou v mnoha ohledech spole¢né svym
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zaméfenim na zéka, ktery je podporovan v tom, aby pifevzal odpovédnost za své uceni.

Pokusime se shrnout zakladni piedpoklady, které¢ jsou t€émto koncepcim spolecné:
1. respekt k individualité ditéte, diivéra v jeho schopnosti, rozvoj jeho samostatnosti;
2. pedagogova znalost zakonitosti uceni;
3. propojeni skoly se zivotem (smysluplnost a rozvoj zivotnich dovednosti);
4. princip zkuSenostniho uceni (aktivni konstruovéani poznatki);
5. propojeni uceni s osobnosti zdka (motivacni piesvédceni);

6. kongruence individualizované vyuky s vyukou zaméfenou na rozvoj socidlnich

dovednosti (kooperativni, vrstevnické uceni);

7. rozvoj ,,mysleni o mySleni“ (tzv. metakurikulum, ve kterém se zaci uci, jak se ucit, jak

pfemyslet), rozvoj autoregulace uceni;

8. vytvoreni podnétného prostiedi (zména role ucitele ve vSech vzdélavacich aspektech,

vcetn€ zpusobu hodnoceni, a také ve vychovnych aspektech).

V ramci rozvoje autoregulace uceni zaka povazujeme za klicové zaméfit se na vyuku
kognitivnich a metakognitivnich strategii. V této souvislosti pfiblizime program
kognitivniho rozvoje (,,Cognitive Acceleration®), ktery piedstavili Shayer, Adey (2002).
Tento program je zaméfen na rozvoj mysSleni déti v riznych vékovych kategoriich (od péti
do Sestnacti let) a riznych oblastech: v pfirodnich védach (CASE), matematice (CAME),
technickych predmétech (CATE), ctendiské gramotnosti, uméni, dramatické vychove

a hudebni vychove.

Program vychazi z né€kolika obecnych vychodisek:

1. existuje obecna inteligence déti, ktera je zakladem jednotlivych kontextové

podminénych komponent mysleni;
2. tato obecn4 inteligence se vyviji s vékem;

3. rozvoj obecné inteligence je ovlivnén jak prostiedim, tak procesem zrani ditéte.
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Program je zalozen na ptfedpokladu, Ze existuje jakéasi obecnd inteligence (tvofici

zaklad pro vyvoj specifickych schopnosti v riznych oblastech uceni), kterad se vyviji s v€kem,

ovSem tento vyvoj Ize ovlivnit (rozvijet) vhodnymi intervencemi prostfedi (rodict a ucitelir).

Jaky druh intervence zajiStuje maximalni stimulaci pro rozvoj inteligence zaka? Jaka je

efektivni kognitivni intervence? Na tyto otdzky program odpovida formulaci Sesti piliia

kognitivniho vyvoje:

1.

teorie schémat (kazdy program obsahuje rizné mnozstvi aktivit, které vychazi
ze schémat urcité urovné mysleni, napt. program pro rozvoj mysleni déti ve véku pét
a Sest let pracuje se schématy konkrétniho mysleni, jako je napt. jednoduché tiidéni,
kauzalita, vlastni perspektiva, zachovani mnozstvi; program pro rozvoj matematického
mysleni pracuje se schématy ¢iselného systému, mnohondsobnych vztahd, méteni,

prostorové orientace, feSeni problémil, aj.);

pripravenost (pied kazdou aktivitou jsou Zzaci sezndmeni a uvedeni
do problému, ktery budou fesit; jedna se o pfipravnou fazi, ve které je zajisténo, aby

byli vSichni zaci schopni se na aktivité podilet);

poznavaci konflikt (program pracuje s Piagetovym konceptem ekvilibrace
a Vygotského mySlenkou zony nejbliz§tho rozvoje; ucitel zakim piredklada
intelektudlni vyzvy a zdroven jim poskytuje podporu; podporou je mysSlena fada

navodnych otazek, které klade ucitel, aby podnitil Zaky k nalezeni vlastniho feSeni);

socialni konstruktivismus (program pracuje na bazi skupinového feSeni problémt;
vychazi z ndzoru, ze znalosti jsou sdileny v socialni skupiné; aktivity jsou predkladany
nejcastéji Sesticlenné skupiné zaki a feSeni vyZaduje zapojeni vSech Clenil skupiny);
metakognice (program obsahuje nacvik postupného uvédomovéani si vlastnich
myslenkovych procesii a jejich verbalizace, tzn., ucitelé vedou zéky k tomu, aby
pfed samotnou aktivitou planovali, jak maji problém vyfesit, v pribéhu fesSeni
monitorovali, zda postupuji spravné a po vyieSeni problému se snazili cely proces
feSeni popsat a zexplicitnit to, jaky postup je k vyfeseni dovedl a proc);

spojitost (Zaci jsou vedeni k tomu, aby si uvédomili, v jakych dalSich situacich,
mohou schémata pouzit, napt. aktivitu, ve které Zaci tfidi objekty podle dvou kritérii,
mohou vyuzit pii tfidéni jejich hudebni sbirky, obleceni nebo uspotadani zasoby jidla

v kuchyni).
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Efektivita jednotlivych programt byla vyzkumné ovéfena v nékolika studiich (Shayer,
Adey, 2002; Larkin, 2010; Adhami, Shayer, Twiss, 2005; Adey, Robertson, Venville, 2001).
Program mé prokazatelny vliv na rozvoj kognitivniho mysleni zaka a také na jejich Skolni
uspesnost.

Za podstatu interakce mezi Zikem a ulitelem pri rozvoji autoregulace uceni
povaZujeme vytvareni prilezitosti (které poskytuje ucitel) k vlastnimu objevovani
novych poznatkia Zakem. Ucitel opousti roli hlavniho aktéra vyukového procesu
a pienechiva aktivitu Zikovi. Zastiva vSak nezastupitelnou roli facilititora". Podle
individualni potieby vede Zaka k tomu, aby své uceni postupné ridil. Mluvime o posunu

od vyucovani udlitele k uceni Zaka tak, jak ho popisuje Boekaerts (2002).

Perry, VandeKamp, Mercer, Nordby (2002) zdlraziuji vyznam podminek uceni
a vyuCovani (,,teaching-learning context™) pro rozvoj autoregulace uceni. Perry, Drummond
(2002) popisuji zpisoby, jak mtize ulitel rozvijet autoregulaci u¢eni zakti mladsiho Skolniho

veku:
1. vytvafet u¢ebni komunitu;
2. zapojit zaky do komplexnich a smysluplnych aktivit;
3. dat zakim moznost vybéru;
4. dat zaktm prilezitost vyftesit kol vlastnimi silami, vyhledavat ptilezitosti;
5. zapojit zaky do procesu hodnoceni (sebehodnoceni);

6. reflektovat vlastni praci (individudlni interakci se zaky).

Autofi popisuji implementaci uvedenych prvkt ve tfidé, ve které zaci pracuji
na vyzkumnych projektech. Zamétuji se na rozvoj kompetenci k uceni na zaklad¢ prace
s literaturou faktu jako integrujiciho prvku vSech vyucovacich predmétd, véetné informacnich
technologii. Ucitel podnécuje Zaky k plnému uvédomovani si jednotlivych krokii pii praci
na spole¢ném projektu. Vede je k promysleni jednotlivych strategii k dosaZeni cile. Podnécuje
je k planovani, ke kontrole vlastni ¢innosti, tj. monitorovani zvoleného postupu a k vlastnimu
sebehodnoceni. Z poc¢atku jsou aktivity zaki fizeny ucitelem. Teprve s postupem ¢asu a podle

potieby (na zaklad¢ individualnich moznosti kazdého zaka) poskytuje ucitel piimétenou

' Facilitace znamena ulehGovat, u¢init to lehké (Bednaiik, 2007).
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podporu a vede zaky k vétsi samostatnosti, pienechdva jim kontrolu nad vlastnim ucenim.
Ve vyuce postupné vyuziva rizné techniky, napt. slovni instrukce, modelovani, praktické
nacvi¢ovani, mysleni nahlas, dotazovani, vizualizaci, vzdjemné sdileni (parové, skupinové,

ttidni) a diskuse (Hrbackova, 2009b).

Pfed tim, nez zaCne ucitel s rozvojem autoregulace uceni, je potfeba zaméfit se
na budovini komunity ti¥idy. Uebni prostiedi by mélo byt pozitivni a povzbuzujici. Zaci se
uci respektovat sebe navzajem a piebirat odpovédnost za své uceni a jednani. Mohou sdilet
své myslenky a strategie, které pouzivaji pifi ueni. UCcitel vede zdky, aby i oni sami
povzbuzovali své spoluzdky. Vlastnim ptikladem zdlraziuje vyznam uceni a smysluplnost
aktivit. K tomuto ucCelu vyuziva komunitni kruh a také individualni a skupinové sdileni
(parové, skupinové). Snazi se, aby ve tfid¢ nebyl nikdo zesmésniovan. V kazdém zakovi hleda
»experta“ na urcitou ¢innost. Pouzivad napf. seznam pozitivnich slov, ktery si zaci s pomoci
ucitele vytvofi. Prostfednictvim téchto aktivit zaci poznavaji sami sebe, ale 1 ostatni
spoluzdky. Utvafi si personalni dovednosti (interpersonalni i1 intrapersondlni), které jsou

pro rozvoj autoregulace uceni nepostradatelné.

Dalsim ptfedpokladem pro rozvoj autoregulace uceni je zapojeni zakii do komplexnich
a smysluplnych aktivit. Ukolem udéitele je, aby Zakovi nabizel zajimavé a jemu blizké
aktivity, které povazuje za hodnotné a vyuzitelné. Mluvime o aktivitdich, které jsou
opravdové. Napf. je uci, jak pouzivat pocita¢, jako nastroj komunikace; jak sbirat informace;
jak tyto informace zakomponovat do prehledného textu; jak editovat; jak psat projekt; jak ho

prezentovat. Zapojuje zaky do smysluplnych aktivit a Cinnosti spojenych s jejich zivotem.

Jeden ze zpisobi, jak se zadky postupné sdilet kontrolu nad vlastnim u¢enim, je dat jim
moznost volby. Tato volba neznamend, Ze by zak rozhodoval o tom, co se mé naucit, ale
moznost, aby si vybral postup nebo zptsob, jak konkrétni cil splni. Tim se zvySuje jeho
angazovanost na plnéni aktivity. Mohou se napt. rozhodnout, jakym zpisobem shromazdi
literaturu k problému nebo se kterym spoluzdkem se poradi v pfipad¢, kdyz narazi
na problém. Ucitel pribézné sleduje, které Zaky je potieba vice instruovat a kteti jiz kontrolu
nepotiebuji, tém poskytuje vetsi svobodu volby. Dulezitym aspektem je prace s chybou.
Ucitel se snazi, aby zaci sdileli také své chyby nebo nespravné postupy, proto, aby se z nich
poucili. Ucitel zdlraznuje, Ze chybuje kazdy a ze chyby jsou prostiedkem ke zdokonaleni
v pripade, kdy si je clovek uvédomi. Ucitel se snazi o to, aby se o chybach mluvilo a aby

z téchto chyb vytézili zdci maximum pro své zlepSeni.
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Préace s chybou souvisi také s dulezitym aspektem rozvoje autoregulace uceni a to je
sebehodnoceni. Bez toho, aby Zdk umél sam sebe zhodnotit, nemiiZze rozpoznat, v ¢em se ma
zdokonalovat, jak se mlize posunout ve svém uceni dal. Zastava zavisly na hodnoceni okoli.
Zpocatku jsou hodnoceni 74kl nerealisticka, pokud jsou vSak vedeni k systematickému
sebehodnoceni (naptf. pomoci navodnych otdzek v komunitnim kruhu, formou reflektivnich
denikli apod.), za¢nou se ,,0hlizet” za svou praci a vice se zajimat o svlij pokrok v uceni,
stanovovat si vlastni cile, pozorovat sami sebe. Ucitel jim poméahd napft. tim, Ze zformuluje
jednoduché kritéria hodnoceni, tzn., pfedem sdéli, co od zakl ocekava. Splnéni kritérii
posuzuje ucitel ve spolupraci se zdkem a postupné prenechava toto hodnoceni samotnému
zakovi.

Systém pienaseni kontroly z ulitele na Zaka klade velké naroky na samotného ucitele.
Ten by mél spravné odhadnout, zda je v moznostech zéka, aby se postupné osamostatiioval.
Posuzuje, zda tuto samostatnost zvladne, nebo zda jesté potiebuje vnéjsi fizeni. Z naseho
pohledu je tato senzitivita ucitele klicova pro rozvoj autoregulace uceni zaka. Ucitel by m¢l
pravidelné reflektovat své intervence, zda jsou vhodné a nakolik se osvédcily, jaké dalsi
moznosti muze pii rozvoji autoregulace uceni vyuzit. Vytvafeni vhodnych podminek
pro rozvoj autoregulace uceni vyzaduje individualni praci ucitele s kazdym zakem ve tiidé
a predevsim schopnost ulitele akceptovat roli facilitatora. Intervence vyzaduji hluboké
pfesvédCeni ucitele o schopnostech Zzakti mladsiho Skolniho veku, davéru v jejich
kompetentnost, v jejich originalitu, tvofivost, vynalézavost a nesmirnou touhu po poznavani
(Perry, Drummond, 2002; Hrbackova, 2009b). Podpora ucitele v rozvoji autoregulace uceni
vyzaduje mnoho Usili ze strany ucitele, ktery pfizplsobuje své pedagogické pusobeni
individudlnim potfebam Zzaka. SnaZi se najit zpUsob, jak postupné rozvijet autoregulaci
kazdého zdka, i toho, ktery je zavisly na ptikazech a zakazech dospélé osoby. Tento proces
vSak bude pomalejsi a bude vyzadovat fadu postupnych krokti. U¢itel mize zacit napt. tim, ze
zakim nesdéluje hotové feSeni, ale vede je k pfemySleni nad vlastnim ucenim formou

navodnych otazek.

Harris, Graham (1999) upozornuji na to, ze pfi rozvoji autoregulace uceni je také
dialezité, aby ucitelé aktivovali predchozi znalosti Zdka, podporovali jejich vzajemnou diskusi

a rozvoj pametovych strategii.

Rozvoj autoregulace vyzaduje reflexi zaka a jeho metakognitivni aktivity. Tato reflexe

bude uspésné nastartovana (Paris, Lipson, Wixson In Paris, Paris, 2001), kdyz:
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1. seji zak uci od nejutlejsiho veku;
2. pfiuceni narazi na problém;

3. uci ostatni Z&ky pouzivat poznéavaci strategie.

Stipek, Feiler, Daniels, Milburn (1995) zjistili, Ze v prostfedi tfidy, ktera je
orientovand na zaka, vykazuji Zaci vyssi trovenl autoregulace uceni, nez ve tfidé orientované
na ucitele. Turner (1995) zkoumal vliv otevieného a uzavieného prostfedi na proces uceni
zéka. Zjistil, ze v otevieném prostiedi, ve kterém ucitelé poskytuji vétsi svobodu volby svym
zakim, ptipravuji vhodné materialy pro Zaky, pracuji s nimi ve skupinach na integrovanych
projektech, pouzivaji zaci ve vétsi mife ucebni strategie, kontroluji svou viili a v ptipad¢, ze

narazi na potize, hledaji zpisoby, jak je ptekonat.

Paris, Paris (2001); Paris, Winograd (2003) poukazuji na to, ze autoregulace uceni
muze byt rozvijena tfemi zplisoby: nepiimo prostiednictvim zkuSenosti (mlze se postupné
rozvijet jako tacitni znalost zaka napft., kdyz si vytvari pfedstavu o pozadavcich ucitele, které
nejsou vysloveny piimo); pfimo prostfednictvim vyuky nebo prostiednictvim zkuSenosti (t;.
v pripad¢ aktivit, ve kterych je autoregulace implicitné zahrnuta). Vyuku autoregulace uceni

1ze zajistit nékolika zptsoby:

1. formou explicitniho instruovani, pifimou reflexi, metakognitivni diskusi nebo
spolupraci s expertem (programy na rozvoj autoregulace uceni studentd byvaji
zaméfeny na rozvoj jednotlivych komponent autoregulace, tj. na rozvoj motivace,

metakognice, kognitivnich strategii a vile);

2. formou modelovani nebo prostfednictvim aktivit, které zahrnuji sebereflexi uceni
(ucitel mize rozvijet autoregulaci uceni Zakt neptimo tim, ze jim nabizi aktivity, které

evokuji k reflexi a metakognitivnimu uvédomeni, napt. prostfednictvim denikti apod.);

3. formou sebehodnoceni nebo zpétné vazby v osobnim rozvoji (prostfednictvim
protokoll hodnoceni se muze Zzak systematictéji zamysSlet nad svym osobnim
rozvojem a ucitel se zarovet dozvi vice o tom, jak se méni pocity Zaka nebo jeho

vnimana osobni zdatnost, které mohou vést k pfehodnoceni vynalozeného usili).

Domnivame se, Ze konstruktivisticky pristup, orientovany na dité, je nezbytnym

predpokladem pro rozvoj autoregulace uceni Zaki. Dale také vychazime z toho, Ze
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kazdy Zik je individualni a Ze také moZnosti kazdého Zika jsou ruzné. PFi rozvoji
autoregulace uceni vychazime z Vygotského mySlenky dynamického hodnoceni (zony

nejblizSiho vyvoje).

4.3 Soulad vnéjsiho Fizeni a autoregulace uceni Zakit

Ptistup rodicu a ucitela se pii rozvoji autoregulace uceni zaka jevi jako klicovy. Ryan,
Deci (In Akhter, 2010) definovali obecné tendence ucitele v piistupu k zaktim, které mtizeme
charakterizovat podle miry direktivity ve zplisobech motivovani zakti od autonomniho
pristupu az po vysoce kontrolni. UCcitelé, kteti vyuzivaji vysokou miru kontroly zakt, maji
tendence regulovat jejich chovani prostfednictvim vnéj$i motivace (odmény apod.). Naopak
ucitelé, kteti podporuji autonomii zaki, prenechavaji vétsi miru odpovédnosti a rozhodovani
na zédky samotné. Piistupy ucitele jsou rozdéleny do ctyf kategorii podle miry jejich

direktivity, kterou vyzivaji pti zpiisobech motivovani zakd:
1. vysoka mira fizeni;
2. stfedni mira fizeni;
3. stfedni podpora autonomie;

4. vysoka podpora autonomie.

V ptipadé€ vysoké miry fizeni u€itel rozhoduje (stanovi), co je pro zdka nejlepsi (jak by
se mél zachovat) a vyuziva vnéjsi odménu nebo trest k tomu, aby dosahl zddouciho chovéni
zaka. Pokud ucitel vyuziva stfedni miru fizeni, rozhoduje, co je pro Zzaka nejlepsi
a povzbuzuje jej, aby se s timto rozhodnutim ztotoznil. Snazi se v ném vyvolat pocit zavazku,
aby udélal to, co je spravné nebo to, co si mysli ostatni, Ze je spravné. Stfedni podpora
autonomie spociva vtom, Ze ucitel nabadd Zéka, aby porovnal své jednani s ostatnimi
vrstevniky (spoluzéky) a pochopil, jak ve stejnych situacich jednaji oni. Podporuje ho v tom,
aby se zachoval obdobné. Vysokd podpora autonomie piedpokladd, ze ucitel povzbuzuje
zaka, aby rozpoznal své problémové jednani a z vlastni iniciativy navrhl feSeni, které je

spravné. Zpusob vyieSeni problému nechava na zdkovi samotném.

Bylo zjisténo, ze zaci uclitell, kteti podporuji jejich autonomii, disponuji vyssi urovni

vnitini motivace, osobni zdatnosti a autoregulace nez ti studenti, ktefi jsou kontrolovani
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(Deci, Schwartz a kol. 1981). Podobné Foster, Green (1986) zjistili, ze uciteliv postoj
(orientace) k mite direktivity ve zpisobech motivovani zaki souvisi s vnitini motivaci zaki.

Dévcata, kterd jsou podporovéana v rozvoji autonomie, jsou vnitiné motivovanéjsi nez chlapci.

Kremer-Hayon, Tillema (1999) zjistili, Ze existuji kulturni rozdily ve vnimani pojeti
autoregulace uceni z pohledu vysokoskolskych uciteli a studentd ucitelstvi v Holandsku
a Izraeli. Upozoriiuji na to, Ze je potfeba jasné¢ vymezit komponenty autoregulace uceni,

podminky pro jejich implementaci a definovatelné kompetence v této oblasti.

Ptistup rodict k regulaci chovani déti ma rovnéz prokazatelny vliv na uroven jejich
autoregulace uceni (Martinez-Pons, 2002; Grolnick, Ryan, 1989). Rodice, ktefi podporuji
autonomii ditéte, prispivaji nejen k rozvoji jejich autoregulace, ale tyto déti jsou také ve Skole
ma vyznamnéjsi vliv na vykony zakt ve Skole a jejich autoregulaci nez podpora ze strany

otcu.

Pro rozvoj autoregulace uceni je vnéjsi podpora ze strany ucitele a rodi¢e velmi
vyznamna. Jak jsme vSak jiZ poukazali v pFredchozich kapitolach, je tato podpora zavisla
na individualité ditéte. V rozvoji autoregulace uceni je kliCova senzitivita rodice nebo
ulitele v mife podpory (kontroly), kterou ditéti nabizi. Pokud nap¥. prichazi
do tridy Zak, ktery je zavisly na vnéjsi motivaci a vnéjsi kontrole, jeho uroven regulace
je nizka, potom by mu mél ucitel poskytnout vétsi miru regulace a velmi pomalu a citlivé
prechazet ve sdilenou regulaci. Povzbuzovat Zika v tom, aby pfi udeni pouzival
poznavaci, afektivni i metakognitivni (regulacni) aktivity. Autoregulace uceni Zaka by
méla byt v souladu s pFistupem ucitele.

Vermunt, Verloop (1999) uvadi piehled okolnosti, které brani v rozvoji autoregulace
nesouladem mezi urovni autoregulace uceni zaka a mirou vnéj$i regulace ze strany uclitele
(tabulka niZe). Destruktivni nesoulad je vyvolan v pfipad¢, Ze uroven autoregulace uceni zdka
nekoresponduje s mirou ucitelovy vné¢jsi kontroly. K tomuto nesouladu miize dojit poméerné

¢asto.
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Mira autoregulace Mira uditelovy vnéjsi regulace

ufeni zZaka Silné vedent Sdilené vedeni Volné vedeni

Vysoka nesoulad nesoulad soulad
(destruktivni) (destruktivni)

Stredni nesoulad soulad nesoulad
(destruktivni) (konstruktivni)

Nizka soulad nesoulad nesoulad

(konstruktivni) (destruktivni)

Tabulka 6: Soulad vnéjSiho Fizeni a autoregulace uceni (Vermunt, Verloop, 1999, s. 270)

Autofi poukazuji na skutecnost, ze cilem vyuCovani je dosahnout vysoké miry

autoregulace uceni zaka (coz vyplyva z teorii uceni). Tohoto cile 1ze dosdhnout (Cate, Snell,

Mann, Vermunt, 2004) postupnym pifechodem z vnéjSiho fizeni, pfes sdilené¢ vedeni, az

k wvnitini regulaci (autoregulaci) uceni. Pfechod od vyucovani k uceni je jednim zryst

moderniho modelu vyucovani (,,The Learning-Oriented Teaching Model®), ktery predpoklada

zménu v pojeti role ucitele:

1.

ucitel, ktery diagnostikuje (ucitel musi zdka poznat, aby své piisobeni ptizplsobil jeho

moznostem a mohl adekvatné rozvijet jeho autoregulaci uceni);

ucitel, ktery podnécuje (ulitel vybizi zaky k pouziti novych ucebnich a myslenkovych
strategii napft. tak, ze pfedkladd zaktm ukoly, pfi jejichz feSeni nemize Z4k pouzit
takové strategie, které voli bézné€, nabizi jim alternativni ucebni a mySlenkoveé
strategie, které mohou Zaci reflektovat za ucelem uvédomeni si jejich pouziti v novych
situacich);

ucitel, ktery je vzorem (ucitel miize demonstrovat, jak sdim reguluje své poznani, jaké
pouzivad ucebni strategie, kdyz narazi na problém a zprostiedkovava je zakim napf.
tak, Ze nad jejich zpisobem pouziti nahlas uvazuje, dava ptiklady apod.);

ucitel, ktery aktivizuje (ucitel aktivizuje studenty prostfednictvim konstruktivnich

otazek, diskusi, tukold, problémovych situaci, mysSlenkovych aktivit a dalSich

aktivizujicich metod, které podnécuji mysleni a uc¢eni zak);
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5. ucitel, ktery monitoruje (ucitel monitoruje nejen své zaky, jejich pokrok v uceni, ale
také sam sebe, aby mohl nastavit vhodné ucebni prostiedi rozvijejici autoregulaci
zaka);

6. ucitel, ktery hodnoti (hodnoceni kognitivnich, metakognitivnich a afektivnich
komponentti uCeni je pomérné obtizné, proto vyzaduje nové formy hodnoceni jako je
napf. hodnotici portfolio apod., Zaci jsou vedeni k postupnému sebehodnoceni; ucitel
hodnoti, nakolik jsou schopni hodnotit sami sebe a podle toho poskytuje dalsi

podporu).

,Dtlezitou okolnosti je z naznaceného hlediska zpiisob osamostatiiovani se ditéte, styl
chovani vedouciho k rGstu autonomie. Styl chovani ¢lovéka je vzdy projekci povahy

interakci, v nichZ se jeho individulni zptisob aktivit a vztahti utvaiel” (Rezac, 2004, s. 29).
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5. MERENI UROVNE AUTOREGULACE UCENI ZAKU
A STUDENTU

V této kapitole pojedndme o mozZnostech méfeni trovné autoregulace uceni zaka
a studentt a jejich jednotlivych komponent, piedstavime nejfrekventovangjsi sebeposuzovaci
techniky a zaméfime se také na vybrané techniky zjisStovani urovné autoregulace uceni u zakt

mladsiho Skolniho veéku.

Méfeni trovné autoregulace uceni zaka se dotyka predevsim zahrani¢nich vyzkumd,
které se zam¢tuji jednak na experimentalni vliv programi vyuky na rozvoj autoregulace uceni
zéka, (pfipadné vliv programii podporujicich autoregulaci uceni na vysledky uceni zaka
ve Skole) a dale pak na méfeni trovné jednotlivych komponent autoregulace uceni studentii
(motivace, kognitivni strategie, metakognice, vile apod.), v€etn¢ souvislosti mezi témito
komponentami. Zplsoby méfeni lze klasifikovat podle toho, jak nahlizZime na proces

autoregulace uceni (Winne, Perry, 2005):

1. autoregulace uceni jako rys (trvaly atribut ¢lovéka, ktery je prediktorem budouciho

chovani);

2. autoregulace uceni jako jev (doCasny stav, ktery je charakteristicky svym trvanim

a souvislosti s kontextem).

Mezi nejcastéjsi techniky méteni autoregulace uceni, kterd je chapédna jako trvaly rys Zaka,
patfi:
1. sebeposuzovaci techniky (dotazniky, skaly);

2. strukturované interview;

3. ratingové techniky (hodnoceni ucitele).

Mezi techniky méteni autoregulace uceni, kterd je chapana jako jev, patii zejména:
1. verbalni techniky

a. protokol mysleni nahlas,
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b. ulohy na zjistovani chyb;
2. obsahovd analyza (analyza nacrtli, nakresti, poznamek);

3. pozorovani vykonu.

Prestoze existuje velké mnozstvi technik méfeni, podrobnéji se zaméfime pouze na ty

nejuzivanéjsi a na ty, které jsou vychodiskem naSeho empirického vyzkumu.

Nejfrekventovangj$i technikou meétfeni autoregulace uceni jsou sebeposuzovaci
dotazniky a skaly (viz tabulka nize). Zjist'uji, jak si studenti vysvétluji svoje jednani a tim
poskytuji vysvétleni o kognitivnich 1 nonkognitinich procesech uceni Zaka, které jsou jinak

tézko pozorovatelné (Turner, 1995).

Pintrich a kol. (1991) navrhli dotaznik MSLQ (,,Motivated Strategies for Learning
Questionnaire*), ktery zjiStuje motivacni orientaci studentli a miru pouzivani ucebnich
strategii pfi studiu. Vyvoj dotazniku trval tfi roky, béhem nichz byla testovéna validita,
reliabilita a korelace s vykonem. Koeficitent reliability se pohyboval v rozmezi od 0,52
do 0,93, coz signalizuje vysokou miru reliability. Byla navrzena také zkracend verze tohoto
dotazniku, kterd obsahuje 44 polozek a byva vyuzivana pifi méfeni autoregulace uceni
mladSich studentl (nez jsou studenti vysokych $kol). Dotaznik obsahuje dvé oblasti, z nichz

kazda je ¢lenéna do dalSich podoblasti:
1. Motivacni presveédceni:

a. vnitfni cilovd orientace (4 polozky), vnéjsi cilova orientace (4 polozky),

vnimand hodnota tkolu (6 polozek),
b. fizeni pfesvédceni (4 polozky), osobni zdatnost (8 polozek);
c. testova tzkost (5 polozek);
2. Pouziti ucebnich strategii:

a. opakovaci strategie (4 polozky), elaborativni strategie (6 polozek), organizacni
strategie (4 polozky), kritické mysleni (5 polozek), metakognitivni fizeni (12
polozek);

b. organizace Casu a ucebniho prosttedi (8 polozek), regulace usili (4 polozky),

vrstevnické uceni (3 polozky), vyhledani pomoci (4 polozky).
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Weinstein a kol. (1987) zkonstruovali dotaznik LASSI (,,Learning and Study
Strategies Inventory*), ktery zjiStuje predev§im pouziti u€ebnich strategii, véetn€ motivacnich
strategii. Validita dotazniku byla ovéfovana na vzorku 880 studenti vysokych Skol.
Koeficient korelace se pohyboval vrozmezi 0,68 do 0,85. Dotaznik je standardizovany
a studenti jej mohou sami administrovat i vyhodnotit, nebot’ maji k dispozici také manual
k pouziti. Dotaznik je ¢lenén do deseti oblasti: postoje a zajmy, motivace a sebedisciplina,
time management, Uzkost a obavy, koncentrace pozornosti, zpracovani informaci, vybér
hlavni myslenky, pouziti technik a materiald, sebetestovani a pifiprava na vyuku a strategie
pfipravy na zkousky.

Schraw, Dennison (1994) vytvorili dotaznik MAI (,,Metacognitive Awareness
Inventory®), ktery se zamétuje na jeden z klicovych aspektli autoregulace ueni, na méfeni
metakognitivniho uvédomeéni. Je ¢lenén do dvou oblasti, z nichz kazda se sklada z dalSich

podoblasti:

1. znalost poznéavaciho procesu:
a. deklarativni znalosti (8 polozek),
b. proceduralni znalosti (4 polozky),
c. kontextualni znalosti (5 polozek);

2. regulace poznédvaciho procesu:
a. informacné fidici strategie (10 polozek),
b. planovani (7 polozek),
c. monitorovani porozuméni (7 polozek),
d. odstranovani chyb (5 polozek),

e. hodnoceni (6 polozek).

VétSina pouzivanych dotaznikli vychazi z vySe uvedenych technik méfeni (MSLQ,
LASSI, MAI), autofi je modifuji zejména z toho diivodu, aby je pfizplsobily véku zakd,
nebot’ vSechny tii dotazniky jsou primarné zaméteny na studenty stfednich a vysokych skol.

Kromé sebeposuzovacich technik se pii zjistovani urovné autoregulace uceni pouziva
technika strukturovaného interview. Zimmerman, Martinez-Pons (In Winne, Perry, 2005)
zkoumali autoregulaci uceni studentl stfednich Skol prostfednictvim SRLIS (,,Self-Regulated
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Learning Interview Schedule®). Jedna se o protokol, ktery obsahuje 6 Skolnich situaci, napft.
,»Predpokladejme, Ze ucitel vysvétluje ve tvé tiidé latku z oblasti déjin hnuti za obfanska
prava. Zmini se, ze tfida bude ztohoto tématu zkouSena. Ma§ n¢jakou metodu, kterd ti
pomahé se ucit a zapamatovat si, co jste se ve tfidé ucili?*, nebo napft. ,,Mnoho studenti
zjistuje, ze je nezbytné procvicovat nekteré ukoly a pfipravit se doma na hodinu. Mas né¢jakou
specialni metodu, kterou vyuziva§ doma k tomu, aby ses ve Skole zlepsil(a)?* Pokud studenti
neumi odpovédet, tazatel ma pfipravenou sadu pomocnych otazek. Kazdd odpovéd je

analyzovana pomoci 14 kategorii piedem vytipovanych autoregulacnich strategii:
1. sebehodnoceni;
2. organizovani a transformovani uciva;
3. stanoveni cilil a planovani;
4. vyhledavani informaci;
5. psani pozndmek a monitorovani pribéhu ucenti;
6. uprava prostiedi pro u€eni;
7. uvaha o dusledcich uceni (odména, trest);
8. opakovani uciva a u€eni se nazpamét’;
9. hledani socialni opory u vrstevnik;
10. hledani socialni opory u ucitel;
11. hledani socidlni opory u dospélych;
12. prochazeni v§ech materialll k uceni;

13. jiné strategie.

Protokol je vyhodnocen ve tfech krocich. Nejdiive jsou zaznamenany skore pouziti
jednotlivych strategii a poté frekvence pouziti. Ve tfetim kroku je zjiSténa konzistentnost
situaci, zda se ve tfidé¢ objevuje shoda v pouziti autoregulacnich strategii. Studenti jsou

vyzvani, aby ohodnotili na §kale, jak Casto ve své tfid¢ autoregulacni strategie pouzivaji.

Kritika sebeposuzovacich technik sméfuje zejména k tvrzeni, ze Zaci neuméji v mnoha

ptipadech posoudit kvalitu své Grovné autoregulace uceni.
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Nastroj

Autor

Méreni

Metacognitive Awareness Inventory

(MAI)

Schraw, Dennison, 1994

Inventaf obsahuje 52 polozek hodnocenych na pétibodové Skéle. Polozky jsou ¢lenény do dvou oblasti:

znalost a regulace poznavaciho procesu.

Motivated Strategies for Learning

Questionnaire (MSLQ)

Pintrich et
1993

al., 1991,

Dotaznik obsahuje 81 polozek hodnocenych na sedmibodové skale, které jsou ¢lenény do dvou oblasti:
motivaéni piesvédCeni a pouziti ucebnich strategii. Kazda oblast je dale ¢lenéna do podoblasti. Koeficient

reliability se pohybuje v rozmezi od 0,52 do 0,93.

Self-Regulated Learning Inventory
(SRLI)

Lindner et al., 1992

Dotaznik obsahuje 80 polozek ¢lenénych do étyt oblasti: vykonovy proces, kognitivni proces, motivace a
kontrola prostfedi. Reliabilita dotazniku se pohybuje v rozmezi od 0,78 az 0,93, polozky jsou hodnoceny

na pétibodové skale.

Lerning and Study Strategies | Weinstein et al., 1987 Dotaznik obsahuje 77 polozek zaméfenych na pouziti ucebnich strategii. Je uréen zejména pro

Inventory (LASSI) vysokoskolské studenty, polozky jsou hodnoceny na pétibodové Skale a clenény do deseti oblasti.
Reliabilita dotazniku se pohybuje v rozmezi od 0,68 do 0,85.

Academic Self-Regulation | Ryan, Connell, 1989 Dotaznik je zaméfen na studenty zakladnich a stfednich $kol a obsahuje 32 polozek, které jsou

Questionnaire (SRQ-A)

vyhodnoceny na zakladé ¢tyt bodové skaly do Ctyf Grovni autoregulace: externi regulace, regulace pasivné

prejata, identifikovana regulace a vnitini motivace.

Questionnnaire on Self-Regulated

Learing

Brodeur et al., 2001

Dotaznik obsahuje 62 polozek hodnocenych na ¢tyibodové skale. Polozky jsou ¢lenény do 12 oblasti:
stanoveni cili, strategické planovani, osobni zdatnost, cilova orientace, vnitini zajem, zaméfeni pozornosti,
sebinstruovani, sebemonitorovani, sebehodnoceni, atribuce, sebereakce, adaptace. Koeficitent reliability

pro cely dotaznik dosahuje hodnoty 0,90. Dotaznik je urcen pro studenty vysokych skol.

The Self-Regulation Questionnaire

(SRQ)

Bouffard et al., 1995

Dotaznik obsahuje 17 polozek hodnocenych na péti bodové skale. Polozky jsou ¢lenény do tii oblasti:
kognitivni strategie, metakognitivni strategie a motivace. Reliabilita dotazniku se pohybuje v rozmezi od

0,67 do 0,78.
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The College Student’s  Self- | Hwang,  Vrongistinos, | Dotaznik obsahuje 93 polozek hodnocenych na Sestibodové skale. Dotaznik je rozdélen do tfinacti oblasti:
Regulated Learning Questionnaire 2002 vnitini cilovad orientace, vnéjSi cilovd orientace, hodnota ukolu, kauzalni atribuce, osobni zdatnost,
opakovaci strategie, elaborativni strategie, organiza¢ni strategie, kritické mysleni, metakognice, regulacni
proces, time management, vyhledani pomoci.
The Metacognitive Strategy Index | Guterman, 2003 Dotaznik obsahuje 25 otazek se ¢étyfmi moznostmi odpovédi. Zaméfuje se na pouziti metakognitivnich
Questionnaire strategii pfi ¢teni. Otazky se vztahuji ke tfem Casovym periodam: pted, v pribc¢hu a po skonceni cteni.
Reliabilita dotazniku odpovidala hodnoté 0,68.
Bandura’s Self-Regulated Learning | Bandura, 1989; Miller, | Skala obsahuje 11 polozek, které jsou prevzaty z Multidimenzionalni $kaly vnimané osobni zdatnosti.
Subscale 2010 Skala je zamé&fena na zji§téni zptisobilosti studentii k pouziti autoregulaéni strategie v matei'ském jazyce a
v matematice. Skala vykazuje vysokou miru reliability (0,9 v matefském jazyce a 0,93 v matematice).
Self-Regulatory Reading Processes | Miller, Partelow, Sen, | Dotaznik obsahuje 18 otdzek, které zjist'uji pouziti autoregulacnich strategii pfi ¢teni. Vztahuji se ke tfem
and Strategies 2004 casovym periodam: pred, v pribéhu a po skonceni procesu ¢teni. Vnitini konzistence dotazniku vykazuje
hodnotu 0,87. Dotaznik se zaméfuje na cilovou skupinu déti mladsiho §kolniho véku (4. roénik ZS).
Questionnaire  of  Metacognitive | Panaoura, Philippou, | Dotaznik obsahuje 30 polozek hodnocenych na pétibodové Skale. Polozky jsou ¢lenény do dvou oblasti:
Knowledge and Regulation of | 2002 metakognitivni znalosti a metakognitivni fizeni. Koeficient reliability vykazuje hodnotu 0,7686. Cilovou
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skupinu tvofi zaci mladsiho skolniho véku.

Self-Regulated Learning Scale

Abdullah, 2007

Dotaznik obsahuje 10 polozek hodnocenych na pétibodové skale. Polozky jsou ¢lenény do dvou oblasti:
kognitivni a metakognitivni strategie a strategie fizeni zdroju. Reliabilita dotazniku vykazuje hodnotu 0,81.

Cilovou skupinu tvofi zaci ve véku 10 az 12 let.

Metacomprehension Strategy Index

(MSI)

Schmitt, 1990

Dotaznik obsahuje 25 otazek se ¢tyfmi moznostmi odpovédi. VZdy jedna z nabizenych odpovédi vyjadiuje
uvédomeéni zaka o pouziti Ctenarskych strategii. Dotaznik se vztahuje ke tfem Casovym periodam: pied,

v prubéhu a po ¢teni a dosahuje reliability 0,87.

Tabulka 7: Seznam sebeposuzovacich technik pro méfeni autoregulace uceni
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Ratingové techniky, pfi kterych posuzuji projevy chovéni (autoregulace uceni) napf.

rodi¢e nebo ucitelé, se vSak objevuji ziidka.

Nicméné Perry (1998) naznacuje, ze toto hodnoceni ulitele mlze za urcitych
podminek piinést smysluplné zavéry o tom, jak se zaci u¢i a jak své uceni reguluji.
Mezi podminky efektivniho méfeni patii: moznost pifimého meéieni, stanoveni kritérii

hodnoceni a ptehled srozumitelnych a méfitelnych projevi, které je potfeba zkoumat.

Zimmerman, Martinez-Pons (In Winne, Perry, 2005) ptedpokladaji, Ze ucitelé maji
jedinecnou prilezitost k tomu, aby na zaklad¢ své kazdodenni interakce se studenty mohli
posoudit a pozorovat projevy autoregulace uceni zakl. K tomuto uéelu pouzili ratingovou
Skalu pro ucitele ,Rating Student Self-Regulated Learning Outcomes: A Teacher Scale®.
Tato Skéla byla vytvofena na zdklad¢ techniky SRLIS, obsahovala shodnych 14 kategorii
autoregulacnich strategii a méla ovétit shodu v posuzovani mezi vypovédi studenta,
hodnocenim ucitele a také souvislost s vykonem studenta. Testy prokazaly souvislost
vypoveédi studentti a hodnoceni zakt (r = 0,7), mezi hodnocenim ucitele a vykonem zaka byla

zjiSténa stiedni mira korelace (r = 0,43).

Déle se zamétime na techniku pozorovani vykonu, ktera je v soucasné dob¢ velmi
frekventovanou technikou métfeni Urovné metakognitivnich dovednosti zakl piedevSim
predskolniho veéku (Larkin, 2000; Perry, 1998; Turner, 1995). Piestoze déti predskolniho
veéku mohou disponovat prvky metakognitivniho mysleni, nemusi si tento proces uvédomovat
a co je nejpodstatnéjsi, mohou mit problémy své pocity zexplicitnit. V piipade
sebeposuzovacich technik je vysledek meétfeni autoregulace uceni zavisly na verbalnich
schopnostech Zaka. Larkin (2000, 2002, 2006) se zabyva otazkou, jak miiZzeme z interakce
mezi u€itelem a zdkem vypozorovat prvky metakognice u zakl prvnich tiid. Jeji vyzkumy
naznacuji, ze pétileté a Sestilet¢ déti si zacinaji uvédomovat svlj pozndvaci proces
(metakognitivni uvédomeéni) a ze 1 déti predSkolniho véku mohou byt k tomuto uvédomeni
vedeny, pokud jim ucitelé poskytnou dostatecny prostor pro rozvoj jejich mysleni. Autorka
pracuje s programem kognitivniho rozvoje (Shayer, Adey, 2002), ktery je zalozen na tfad¢
aktivit podporujicich rozvoj mysleni zakt. Pfi feSeni problémovych ukolti v malych
skupinkach (pét az Sest zakl) a na zaklad¢ interakce s ucitelem jsou pozorovany cinnosti
a projevy zaki, kterou jsou dale kédovany. Kodovani metakognitivnich zkuSenosti déti
na zékladé pozorovani jejich projevi pfi feSeni problémovych tkoll a interakce se spoluzaky

a ucitelem je pomérné obtizné. Autorka pracuje s kddovacim systémem (ktery vychazi
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z teorie Flavella). Zjist'uje existenci metakognitivnich znalosti (znalost o sobé a ostatnich,
znalost o tloze a znalost o strategii) a metakognitivnich strategii zakl. Zabyva se také projevy
ucitele, které souvisi s rozvojem metakognitivniho mysleni zaka. VSechny kody jsou opatieny
podrobnym popisem obsahu kédu a prikladem projevu zaka nebo ucitele. Larkin (2002) pti
porovnani s kontrolni skupinou zaku, kterd na programu neparticipovala, zjistila, ze Zaci
v experimentalni skupiné vykazuji vy$§i miru verbalné orientovanych projevl (,,verbal
oriented behaviors®) jako napf. vysvétlovani, uvédoméni si nejasnosti, pfevzeti novych

myslenek, pfemysleni a kladeni otazek.

Pouziti pozorovani na zaklad¢ feSeni problémové situace vyuziva napt. technika
METACATS (,,Metacognition Category System‘). Tato technika umoziuje popsat uroven
metakognitivnich dovednosti u zaka tretich tiid pfi feSeni problémovych situaci (Goldberg,
Bush, 2003). Vysledky pozorovaného feSeni jsou skérovany podle predem piipravenych
indikatord.

Existuje vSak fada vyzkumnych studii, které zkoumaji projevy autoregulace uceni
u zakti mladsiho Skolniho véku prostfednictvim sebeposuzovacich technik (Miller, Partelow,
Sen, 2004; Abdullah, 2007; Schmitt 1990; Guterman, 2003; Bouffard et al., 1995; Ryan,
Connell, 1989; Panaoura, Philippou, 2002; Desoete, Royer, Buysse, 2001).

V empirické casti disertacni prace vychdzime pfedevSim z vyzkumu Marcou
a Philippou (2005), ktefi zkoumali motivacni presvédceni a autoregulaci u€eni v souvislosti
s feSenim problémovych uloh v matematice prostfednictvim sebeposuzovacich $kal. Dotaznik
obsahoval 40 polozek uspotfddanych do dvou oblasti. PoloZky byly hodnoceny na ¢tytbodové

Skale. Oblasti jsou dale ¢lenény na podoblasti:
1. Motivacni piesvédceni:
a. osobni zdatnost pti feseni problému,
b. ptesvédCeni o smysluplnosti,
c. cilova orientace pfi feseni problémd;
2. Strategie autoregulace uceni:
a. kognitivni strategie,
b. metakognitivni strategie,

c. volni strategie.
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Vysledky prokéazaly souvislost mezi motivatnim piesvédéenim a pouzitim
autoregulaénich strategii. Zaci, ktefi pouzivaji kognitivni, metakognitivni a volni strategii, si
zaroven vice uvédomuji svou osobni zdatnost pii feSeni slovnich tloh v matematice, maji
vetsi zajem feSit problémové Ulohy a povazuji je za smysluplné. Motivacni piesvédceni
souvisi také s vykonem zaki. Zaci, ktefi jsou vnitiné motivovani a disponuji vys$si Grovni
osobni zdatnosti, dosahuji lepSich vysledkl pfi feSeni slovnich uloh v matematice. Vné&jsi

cilova orientace vykazuje negativni korelaci s vykonem Zakd.

V posledni fad¢ chceme poukdzat na techniku testovani metakognitivnich dovednosti
a znalosti, kterou pouzili Desoete, Royers, Buysse (2001). Jedna se o test MSA
(,,Metacognitive Skills and Knowledge Assessment), ktery je rozdélen do sedmi oblasti:
deklarativni, procedurdlni a kontextudlni znalosti, ptedvidani, pldnovani, monitorovani
a hodnoceni. Je ur€en pro zaky mladsiho skolniho véku (od 8 let). Koeficient reliability se
pohybuje v rozmezi od 0,64 do 0,87. Zakim je piedlozeno nékolik matematickych tloh.
Pted samotnym feSenim jsou pozadani, aby se pokusili predpovédét, jak si mysli (hodnoceni
na Skale), ze tkoly vyftesi (pfedpovidani). Dale maji urcit, které z vybranych ukoli jsou podle
znalosti) a jakym zplisobem je budou feSit (proceduralni znalosti). U vybranych ukolt maji
z nabizenych moznosti zvolit postup, ktery je podle nich nejefektivnéjsi (planovani). Maji
také urcit, co je podle nich dilezité pro vyfeSeni tikolu (monitorovani) a po vyfeSeni ukoll
zhodnotit (hodnoceni na skale), jak si mysli, ze uspéli (hodnoceni). Test je doplnén
dotaznikem kauzélnich atribuci MAS (,,Metacognitive Attribution Scale®), ktery vypovida
o tom, jaké pti€iny pfisuzuji zaci (z jejich pohledu) uspéchu a netspéchu pfi feSeni slovnich
uloh v matematice (vné&jsi stale, vnéjSi nestalé, vnitini stalé a vnitini nestalé). Vysledky
ukéazaly, Zze zaci, ktefi teSi problémové ulohy tspésnéji, dosahuji vyssi urovné
metakognitivnich znalosti a dovednosti a pfevladd u nich vnitini nestdlé atribucni
presvédceni.

Prestoze existuje celd fada vyzkumnych ndastroji pro meéfeni autoregulace uceni
studentl a z4kl, je tato problematika pomérné nova a tudiz oteviend k dalSim mozZnostem
zkoumani. Mezi nejuzivanéjsi techniky méfeni patii sebeposuzovaci $kdly, objevuje se vSak
celd fada novych technik, které jsou zalozeny na pozorovani vykonu zika v kontextu
prostfedi, ve kterém se uc¢i a vzajemné interakci mezi nimi. Winne, Perry (2005) poukazuji
na idedlni kombinaci téchto dvou pfistupli, pii nichz lze dosahnout triangulace dat a zvysit

jejich validitu.
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EMPIRICKY VYZKUM

V empirické Casti disertacni prace se zabyvame vyzkumem autoregulace uceni zaka
mladsiho Skolniho véku (tj. v obdobi od tfetiho do patého ro¢niku prvniho stupné zékladni
Skoly). Zajima nas, jaka je celkovd Uroven autoregulace uceni téchto zdkd a jednotlivych
komponent autoregulace (mira motivace, mira pouziti kognitivnich strategii,
metakognitivnich strategii a volnich strategii). Déle zjistujeme rozdily v urovni autoregulace
uceni podle véku (v jednotlivych roc¢nicich), pohlavi, skolni ispéSnosti (zndmek) a vykonu
zaka pfi feSeni slovnich tloh v matematice. Pokousime se také nalézt odpovéd’ na otazku,
jaka je souvislost mezi urovni autoregulace uceni zakli a postojovou orientaci ucitelll k mire
direktivity ve zplsobech motivovani Z4kl. Chceme také zjistit, kterou z autoregulacnich
strategii mtizeme oznacit za vyznamny prediktor motivace zakt. V posledni fazi ovéiujeme

vliv metakognitivné orientované vyuky na trovein ¢tenarskych dovednosti zakt ¢tvrtych tiid.

V empirickém vyzkumu vychdzime z piedpokladu, ze za procesem autoregulace
ufeni stoji obecné rysy autoregulace (doménové obecné), které jsou vychodiskem
pro rozvoj dilé¢ich autoregulacnich dovednosti. Dil¢i dovednosti jsou vazany
na konkrétni oblast uceni a rozviji se v riizné mire v riiznych oblastech uceni (doménové
specifické). V nasem empirickém vyzkumu jsme se proto zaméfili na dvé klicové oblasti
uceni, tj. matematiku a ¢teni. Tyto pfedméty jsou rozdilné svou syntaxi, nadroky na uceni
a predpoklddame, Ze 1 na jejich autoregulaci. Obsahova dimenze zde tedy hraje vyznamnou
roli. Prestoze jsme plvodné zaméfili svlj vyzkum na rozvoj ctenaifskych dovednosti
(vysledky byly publikovany v odborném tisku), postupné jsme se inspirovali fadou
zahrani¢nich studii, které se (zejména v souvislosti srozvojem metakognice) zamétuji
na oblast matematickych predstav. Matematicka oblast ptfindsi, podle fady autorti (Desoete,
2001; Marcou, Philippou, 2005; Shayer, Adey, 2002), velké moznosti pro méfeni

metakognitivniho uvédoméni zak.

Predpokladame, ze v procesu autoregulace uceni je rozhodujici také vék a gender.
Vysledky zahrani¢nich vyzkumu, na které odkazujeme v teoretickych vychodiscich, vSak
nejsou jednoznacné. Souvislost s ispéchem a vykonem Zika byla vyzkumné ovétena v fadé

zahrani¢nich studii, nikoliv vSak v naSich podminkéach.
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Hlavni cile empirického vyzkumu zahrnuji:

1. diagnostikovat Uroven autoregulace uceni na vybraném vzorku 74kt mladSiho
Skolniho v€ku ve zlinském regionu a jednotlivych komponent autoregulace uceni
téchto 74kl (mira motivace, mira pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich

strategii) pfi feseni slovnich uloh v matematice;

2. zjistit miru zavislosti mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni zakl

mlads$iho Skolniho véku pfi feSeni slovnich tloh v matematice;

3. zjistit rozdily v Grovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich tloh v matematice

u chlapcti a divek;

4. zjistit rozdily v irovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich tloh v matematice

podle véku (v jednotlivych ro€nicich);

5. odhalit, jak se 1iSi urovenl autoregulace uceni zdkd podle Skolni UspéSnosti

(znamek z matematiky);

6. nalézt rozdily v urovni autoregulace uceni zakl podle vysledk ztestu feSenych

slovnich tloh;

7. zjistit, jakd je postojova orientace ucitell k regulaci zakti a zda existuje souvislost
mezi postojovou orientaci uciteld, urovni autoregulace uceni zaki (jednotlivymi
komponentami, zejména motivaci z4kl), jejich Skolni UspéSnosti a vykonem

(znamkami z matematiky a vysledky z testu slovnich tloh);

8. vyhodnotit souvislost mezi motivaci zakd (tj. jejich osobni zdatnosti, motivacni
orientaci, atribuénim pfesvédénim a hodnotou, kterou predmétu pfisuzuji) a mirou
pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii, tzn., urcit, které strategie
autoregulace u¢eni mohou predikovat Groven motivace zakl pii feSeni slovnich tloh

v matematice;

9. ovéfit vliv metakognitivné orientované vyuky na vykon Zaka ve Skole v urcité oblasti

uceni (aroven Ctenarskych dovednosti).

Chceme predevsim dokazat, ze uroven autoregulace uceni zakd mladsiho Skolniho
veéku je individualni, ze jiz zaci prvniho stupné mohou pii svém uceni disponovat dil¢imi

dovednostmi a pouzivat vybrané strategie, které jsou jddrem kompetenci k autoregulaci u€eni
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a také, ze program metakognitivné€ orientované vyuky mize mit pozitivni vliv na vykon zdka

v urcité oblasti uceni (v rozvoji urovné ctenaiskych dovednosti).

Empiricky vyzkum je rozdélen do tfi vyzkumnych Setfeni. Vzhledem k povaze
vyzkumnych otdzek je zalozen na kvantitativnim metodologickém pfistupu k vyzkumu
autoregulace uceni zaka. Pouzity  jsou explora¢ni metody (dotaznik
pro ucitele, dotaznik pro zaka, rozhovor), ratingové metody a testy (feSeni slovnich uloh

v matematice a test ¢tenafskych dovednosti).

Prvni vyzkumné Setfeni odpovida osmi formulovanym cilim (viz hlavni cile 1 - 8)
a zameétuje se predevSim na zjiSténi urovné autoregulace uceni zakt mladSiho Skolniho véku
pii feSeni slovnich tloh v matematice a odhaleni rozdilti v irovni autoregulace uceni a jejich
komponent podle pohlavi, v€ku, Gspéchu ve skole, vysledki zakli z testu slovnich uloh
a podle postojové orientace jejich ucitelt. Pracuje se vzorkem 829 zaku zlinského regionu
z dvaaltyficeti tfid na cCtrnacti zdkladnich Skoladch. Vyuziva sebeposuzovaci techniku
dotazniku motivace a autoregulacni strategie feSeni slovnich uloh v matematice (MASM)
a didakticky test feSeni slovnich tloh v matematice (SL). Zaméfuje se také na postojovou
orientaci uciteld k mife direktivity ve zpiisobech motivovani zaki (POM). Zkouma postoje 42
ucitelli, kteti ve zkoumanych tfidach vycCovali matematiku. Vyzkum probihal v pribéhu

mésice kvétna a cervna 2008, tj. v druhém pololeti Skolniho roku.

Druhé vyzkumné Setfeni je zaméteno na zjisténi rovné vybranych metakognitivnich
dovednosti (pfedvidani, planovani a monitorovani, sebehodnoceni) a koresponduje s prvnimi
Sesti cili empirické ¢asti. Na rozdil od prvniho vyzkumného Setfeni je vyzkum orientovan
na jednu klicovou komponentu autoregulace uceni, ktera je nejméné vyuZivanou
komponentou. V tomto Setfeni je pouZita jind vyzkumna technika pro jeji méteni. Vyzkumné
Seteni je zaloZzeno na kombinaci didaktického testu, ratingové metody a exploracni metody
(rozhovoru se zakem), které umoznuji hlubsi analyzu dat. Prvni vyzkumné Setfeni posuzuje
uroven autoregulace uceni na zaklad¢ vypovédi zaki, druhé vyzkumné Setfeni zkouma uroven
vybrané komponenty autoregulace uceni, metakognitivnich dovednosti zaki, na zakladé
posouzeni projevlil metakognitivni regulace pfi feSeni slovnich tloh v matematice. Vyzkumné
Setfeni se opira o vzorek 297 zakl, ze sedmnacti tfid na Sesti zakladnich Skolach Zlinského

kraje. Setfeni probihalo v prib&éhu mésice biezna a dubna 2009.

Treti vyzkumné Setieni odpovida devatému vyzkumnému cili a zjistuje, zda se

vlivem metakognitivné orientované vyuky zvysuje Uroven c¢tenadiskych dovednosti zaki
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¢tvrtého roCniku vybrané zakladni Skoly. K tomuto ucelu byl pouzit experiment, pii kterém
jsme pracovali s kontrolni skupinou 24 zakl a experimentalni skupinou 23 7kl ctvrtého
ro¢niku zékladni Skoly. Experimentalni skupina byla podrobena metakognitivné orientované
vyuce C¢teni a na zdklad€ pre a post testu (test ¢tenafskych dovednosti) byly srovnany rozdily
v urovni Ctenaifskych dovednosti mezi kontrolni a experimentalni skupinou. Experiment

probihal v prvnim pololeti Skolniho roku 2009/2010 (zati aZ prosinec 2009).

V této casti disertatni prace nejprve seznamujeme s etapami vyzkumu. Dil¢i
vyzkumna Setieni obsahuji vzdy metodologicka vychodiska (seznamuji s cilem a dil¢imi cili
prace, s vyzkumnym problémem, s proménnymi, s vyzkumnymi otdzkami a hypotézami,
s vyzkumnym souborem dat a s vyzkumnym nastrojem). Dale se vénujeme vysledktim
vyzkumu (testovani hypotéz a ovéfovani statistické vyznamnosti, analyze a interpretaci
ziskanych dat a shrnuti vysledkii vyzkumného Setfeni) a seznamujeme se zavéry diserta¢ni

prace a jejim pifinosem pro pedagogickou teorii a praxi.

Etapy vyzkumu

Vyzkum probihal v n€kolika etapach, které¢ po sobé nasleduji a casové se prekryvaji.
Grafické ztvarnéni etap vystihuje tabulka 9, jejiz struktura je ptfevzata z odborné literatury
(Gavora, 2009). Vyzkumna Setfeni véetné projektovani vyzkumu probihala v dobé od ledna

2007 do ¢ervna 2010. Etapy jsme rozd¢lili do dvoumésicnich intervali nasledovné:

1. leden, tinor 2007 12. listopad, prosinec 2008;
2. bfezen, duben 2007 13. leden, tnor 2009;

3. kvéten, ¢erven 2007 14. bfezen, duben 2009;

4. cervenec, srpen 2007 15. kvéten, Cerven 2009;

5. zafi, fijen 2007 16. Cervenec, srpen 2009;
6. listopad, prosinec 2007 17. zafi, tijen 2009;

7. leden, tinor 2008 18. listopad, prosinec 2009;
8. brezen, duben 2008 19. leden, tnor 2010;

9. kvéten, Cerven 2008 20. bfezen, duben 2010;

102



Disertacni prace Karla Hrbackova

10. Cervenec, srpen 2008 21. kvéten, Cerven 2010.

11. zafi, fijen 2008

Tabulka 8: Casové rozloZeni empirického vyzkumu

Jejich prabéh znazornuje tabulka nize:

CaSOV}”inteI’Val 1 2 34 5 6 78 9 101112 13 14 15 16 17 18 19 20 21
Stanoveni vyzkumného problému | X | X | X | X | X X
Informaéni pfiprava vyzkumu |
Piiprava vyzkumnych metod HEEE
X

Sbeér a zpracovani udaju

Interpretace tidaji

Psani vyzkumné zpravy

Stanoveni vyzkumného problému o
Informadni pfiprava vyzkumu o
Pfiprava vyzkumnych metod %

X [x

Sbeér a zpracovani udaju

Interpretace tidaji

Psani vyzkumné zpravy

Stanoveni vyzkumného problému | X |X | X

Informacni ptiprava vyzkumu X | X |xX X |X XX X
Ptiprava vyzkumnych metod X [X |X [X X |X X |X X | X|X X X|X|X
Sbér a zpracovani udaji X |X
X [x

Interpretace udaju

X X [X |[ X | X X X [X |[X X X

Psani vyzkumné zpravy

Tabulka 9: Etapy empirického vyzkumu disertac¢ni prace podle poradi vyzkumnych Setieni (vyzkumné

Setieni I, vyzkumné Setieni II, vyzkumné Setieni I11)

Pfed projektovanim této podoby vyzkumu jsme se zabyvali problematikou
autoregulace uceni zdkd mladSiho Skolnitho veéku vramci vlastni pedagogické praxe
na zékladni $kole Liptal. Vramci projektu FRVS 476/2005 Popora reseni projektu
autoregulace uceni zaku mladsiho Skolniho véku byl aplikovan model rozvoje autoregulace
uceni v integrovanych pfirodovédnych predmétech. Zformulovali jsme postupy (strategie)
ucitele, které mohou podnécovat k osvojeni metakognitivnich strategii zakti mladsiho

$kolniho véku vedoucich k rozvoji dovednosti autoregulovat vlastni u¢eni. Zaci druhé tidy
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zéakladni Skoly pracovali na vlastnim projektu, ktery byl zaméfen na integraci ptirodovédnych
pfedmétd, literatury faktu a dalSich pfedméti napt. informacnich technologii, vytvarné
vychovy apod. Model byl modifikovan a publikovan pod ndzvem Projekt ,malych védca*:
metodické ndméty (nejen) pro ucitele 1. stupné zdkladni Skoly (Hrbackova, 2009b). Diky této
zkuSenosti jsme zacali uvazovat o implementaci prvkt autoregulace do dalSich oblasti
(pfedméth uceni). Zaméfili jsme se na rozvoj ¢tenarskych dovednosti zakli prostfednictvim
nacviku kognitivnich a metakognitivnich strategii (Hrbackova, Svec, 2005). Tento program

zaméteny na rozvoj ¢tenarskych dovednosti jsme dale rozvijeli.

V této fazi zacalo projektovani empirického vyzkumu disertacni prace. Navrh
programu vyzadoval dlouhodobé¢jsi piipravu, proto jsme se rozhodli pro soubézné
projektovani dal§iho vyzkumného Setfeni. Chtéli jsme zjistit urovenl autoregulace uceni zaka
mladsiho Skolniho véku a rozdily v této urovni podle vybranych proménnych, které mohou
hrat v rozvoji autoregulace uceni vyznamnou roli. Na zéklad¢ vysledkl tohoto vyzkumného
Setfeni jsme chtéli modifikovat pfipravovany program rozvoje autoregulace uceni ve c¢teni.
Zamg¢fili jsme se na rozvoj €tenarskych dovednosti Zakii. Cilem bylo ovéfit pfedpoklad, Ze

vyuka orientovand na rozvoj vybranych komponent autoregulace uceni bude mit vliv

na rozvoj ¢tenaiskych dovednosti zaki.

Ve fazi projektovani vyzkumu zamétfeného na zjiStovani trovné autoregulace uceni
zakl pfi ¢teni s porozuménim jsme se zamysleli nad dal$imi moznostmi méfeni Urovné
autoregulace také v matematice. Zaméfili jsme se na feSeni problémovych slovnich uloh,
predevsim z toho diivodu, Ze matematika je specificky predmét zamefeny na rozvoj myslent,
budovani schémat a nabizi Siroké spektrum moznosti zjiSt'ovani, jak zZaci nad svym procesem
uceni premysleji, jaké kognitivni a metakognitivni strategie pouZzivaji. Na zdklad¢ fady
vyzkumnych Setfeni (Panaoura, Philippou, 2005) a vyzkumnych nastrojti, které jsou v této
oblasti k dispozici (a pfinesly jiZ fadu podnétnych zjisténi), jsme se rozhodli pro jejich vyuziti
v nasem empirickém vyzkumu.

Vysledky vyzkumu zaméfeného na zjiStovani Urovné autoregulace procesu

¢tenatfského rozvoje jsme publikovali v odborné literatufe (2009a) a soubézné s timto

Setfenim jsme zrealizovali také prvni vyzkumné Setieni, které prezentujeme v této praci.

Vzhledem k tomu, Ze reliabilita vyzkumného nastroje nebyla pfili§ vysokd a nebyly
prokédzany nékteré zavislosti, které jsou v zahrani¢nich vyzkumech potvrzeny, rozhodli jsme

se pro dopliujici vyzkum, kterému se podrobnéji vénujeme ve druhém vyzkumném Setfeni.
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Dtivodem pro volbu druhého vyzkumného Setieni byly nékteré zavéry prvniho Setieni, které
ukézaly na to, Ze Zaci pouZzivaji v nejmensi mife metakognitivni strategie, ackoliv mira jejich

pouziti souvisi s nadprimérnymi vysledky pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

Tteti faze vyzkumu byla projektovana soubézné s projektovanim 1 realizaci prvniho
a druhého vyzkumného Setieni. Jeho realizace probéhla az po vyhodnoceni vSech piedchozich
vyzkumnych Setfeni pfedev§im ztoho divodu, aby bylo mozno zéavéry vyzkumi
implementovat do programu rozvoje autoregulace uceni, jehoZ efektivita byla ovéfovéana

v ramci tietiho vyzkumného Setteni.
Pro lepsi orientaci uvadime spojitost ciltt empirického vyzkumu v jednotlivych fazich
s dil¢imi otazkami vyzkumu a hypotézami, které jsou prezentovany v ivodu kazdého Setieni.

Uvadime také stranu, kde jsou analyzovany vysledky dil¢ich cild vyzkumu.

Faze Vyzkumny cil Dil¢i otazka Hypotéza Strana
1. Popis tirovné autoregulace uceni a jednotlivych ! - 131
komponent pfi feseni slovnich tiloh v matematice. 2 - 132
2. Mira zavislosti mezi komponentami autoregulace 3 H1 136
uceni pii feseni slovnich uloh v matematice. 4 H2 137
5 H3 138
3. Analyza rozdili v Grovni autoregulace uceni 6 H4, H4a, H4b, 139
podle pohlavi (mezi pohlavim a pro jednotliva H4c, H4d
pohlavi). 7 HS5, H5a 141
8 He6, H6a 143
9 H7 144
. 10 H8a, H8b, HSc, 146
Setieni i e, . _ HS8d
I 4. Analyza rozdila v arovni autoregulace uéeni
podle véku. 11 H9 149
12 H10 150
13 H11 151
14 H12 152
Hl3a, HI3b, 1
5. Analyza rozdili v Grovni autoregulace uceni 15 Hl3c, Hi3d 53
podle Skolni ispéSnosti (zndmek ve Skole).
16 H14 155
17 H15 156
6. Analyza rozdili v Girovni autoregulace uceni 18 H16 157
Is)loo(ilzi;f})lflz(l):}lll) Zaka (vysledku z testu feSenych o Hi7a, HI7b, 5o
: HIi7c, HI17d
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20 - 161
Analyza souvislosti mezi postojovou orientaci 21 H18 164
ufiteld k mite direktivity ve zptisobech
motivovani zakd a urovni autoregulace uceni. 22 H19 165
23 H20 166
Analyza zavislosti motivace na mife pouZziti 24 H21, H2la 167
autoregulacénich strategii. 25 - 168
Popis urovné vybranych metakognitivnich
dovednosti (predvidani, planovani a 2 ) 195
monitorovani, sebehodnoceni) zaki mladsiho
Skolniho véku.
Mira zavislosti mezi vybranymi 27 H22 197
metakognitivnimi dovednostmi pii feSeni
slovnich uloh v matematice. 28 H23a, H23b 198
Analyza rjo'zdlrlu v urovni V}fbranych ) 29 H24a, H24b, H24c 200
. metakognitivnich dovednosti podle pohlavi.
Setreni
1 Analyza rozdili v urovni vybranych
metakognitivnich dovednosti podle véku (ro¢niku, 30 H25a, H25b, H25¢ 202
ktery Zzéaci navstévuji).
Analyza rozdila v urovni vybranych
metakognitivnich dovednosti podle $kolni 31 H26a, H26b, H26¢ 204
uspésnosti (znamek ve skole).
Analyza rozdild v urovni vybranych
metakognitivnich dovednosti podle vykonu Zaka 32 H27a, H27b, H27c 207
(vysledki z testu feSenych slovnich uloh).
Setfeni 33 H28, H28a, H28b, 32
etfent Ovéreni vlivu metakognitivné orientované H28¢, H28d
I vyuky na tiroven ¢tenai'skych dovednosti zaki 34 H29 238
ctvrtych trid.
35 H30 241

Tabulka 10: Orientacni piehled empirického vyzkumu
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6. VYZKUMNE SETRENI I

V prvni etapé vyzkumného Setfeni bylo hlavnim cilem zjistit iroven autoregulace
ufeni zaki tretich, ¢tvrtych a patych rocnikli prvniho stupné zékladnich skol ve zlinském
regionu. Zkoumali jsme také uroven jednotlivych komponent autoregulace uceni
(popsanych ve trfeti kapitole teoretické Casti prace). Vychazeli jsme z ptedpokladu, ze
autoregulace uceni je spojovana s primarné¢ doménove specifickym piistupem, proto jsme se
zam¢tili na konkrétni vyuCovaci piedmét a oblast uceni — FeSeni slovnich 1loh
v matematice. ZjiStovali jsme také miru zavislosti mezi jednotlivymi komponentami
autoregulace uceni zakti mladSiho Skolniho v€ku v matematice. Ovétovali jsme rozdily
v urovni autoregulace uceni zZakii (a jednotlivych komponent autoregulace uceni) podle
véku, pohlavi, znamek ve Skole a také vysledki ztestu teSeni slovnich uloh
v matematice. Dil¢im cilem bylo zjistit postojovou orientaci ucitelii k mife regulace
ve zpusobech motivovani Zakii v matematice a prokazat, zda existuje souvislost postoji
ulitele surovni autoregulace uceni Zziku, s jejich Skolni uspéSnosti (znamkou
z matematiky) a vysledkem Zzaki v testu slovnich uloh. Chtéli jsme také vyhodnotit
souvislost mezi motivaci zaka (tj. jejich osobni zdatnosti, motivacni orientaci, atribu¢nim
presvédenim a hodnotou, kterou predmétu pfisuzuji) a mirou pouziti kognitivnich,
metakognitivnich a volnich strategii, tzn. urcit, které strategie autoregulace u¢eni mohou

predikovat uroven motivace Zaku pri reSeni slovnich tiloh v matematice.
Mezi dil¢i cile prvniho vyzkumného Setieni patri:

1. diagnostikovat troveinn autoregulace uceni na vybraném vzorku zakt mladSiho
Skolniho v€ku ve zlinském regionu a jednotlivych komponent autoregulace uceni
téchto 74k (mira motivace, mira pouZiti kognitivnich, metakognitivnich a volnich

strategii) pfi feSeni slovnich uloh v matematice;

2. zjistit miru zéavislosti mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni zaku

mladsiho Skolniho v&ku pfi feSeni slovnich tloh v matematice;

3. zjistit rozdily v Grovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich uloh v matematice

u chlapct a divek;

4. zjistit rozdily v urovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich uloh v matematice

podle véku (v jednotlivych ro¢nicich);
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5. odhalit, jak se liSi uroven autoregulace uceni zakd podle Skolni uspéSnosti

(zndmek z matematiky);

6. nalézt rozdily v urovni autoregulace uceni zakli podle vysledkd ztestu feSenych

slovnich tloh;

7. zjistit, jaka je postojova orientace uciteli k regulaci zak a zda existuje souvislost
mezi postojovou orientaci ucitelt, urovni autoregulace uceni zaka (jednotlivymi
komponentami, zejména motivaci zaki), jejich Skolni uspéSnosti a vykonem

(znamkami z matematiky a vysledky z testu slovnich tloh);

8. vyhodnotit souvislost mezi motivaci zaka (tj. jejich osobni zdatnosti, motivacni
orientaci, atribu¢nim pfesvéd¢nim a hodnotou, kterou predmétu pfisuzuji) a mirou
pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii, tzn., urcit, které strategie
autoregulace u¢eni mohou predikovat troven motivace zakl pii feSeni slovnich tloh

vV matematice.

Projektovani vyzkumného Setfeni I bylo zapocato vroce 2007. Projektovani
vyzkumu vyzadovalo delsi ¢asovy usek, sbér dat probihal v pribéhu mésice kvétna a Cervna
2008. Vysledky byly vyhodnoceny v priabéhu meésice Cervence a srpna 2008. Vzhledem
k charakteru ziskanych dat jsme po vyhodnoceni vyzkumu dospéli k ndzoru, Ze by bylo
vhodné vysledky doplnit, proto jsme rozpracovali zvolenou vyzkumnou techniku

a pokracovali ve vyzkumnych Setfenich II a III.

6.1 Metodika vyzkumného Setieni I

Za nezbytné povazujeme polozit si zdkladni vyzkumnou otdzku, kterou niZe
formulujeme do podoby vyzkumného problému. Ptfedstavime dil¢i vyzkumné otazky
a zformulované hypotézy. Definujeme proménné tykajici se vyzkumnych otazek, podrobnéji
popiSeme vyzkumné techniky, které jsme ve vyzkumném Setieni pouzili a nastinime strukturu
vyzkumného vzorku. Pied vyhodnocenim vysledki vyzkumu objasnime také zplsob

zpracovani dat.
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6.1.1 Vyzkumny problém a diléi otazky

Jaky je skutecny stav urovné autoregulace uceni zakd mladsiho Skolniho veku
ve zlinském regionu a jejich komponent (miry motivace a pouziti kognitivnich,

metakognitivnich a volnich strategii)?

Vyzkumné otazky a hypotézy jsme stanovili na zakladé cila vyzkumu:

Diagnostikovat Uroven autoregulace ufeni na vybraném vzorku Zzakt mladSiho
Skolniho veéku ve zlinském regionu a jednotlivych komponent autoregulace uceni téchto zakt
(mira motivace, mira pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii) pii feSeni

slovnich tloh v matematice.

1. Jaka je celkova uroven autoregulace uceni zZakd mladSiho Skolniho véku

pri rFeSeni slovnich uloh v matematice?

2. Jaka je uroven jednotlivych komponent autoregulace uceni zZaku mladSiho

Skolniho véku pri FeSeni slovnich tloh v matematice?

2.1. Jaka je mira motivace zZdaku mladsiho skolniho veku v matematice?
2.1.1. Jaké je motivacni presvédceni zaki mladSiho Skolniho véku v matematice?
2.1.2. Jaké je atribucni presvédceni zakt mladsiho Skolniho véku v matematice?
2.1.3. Jaka je osobni zdatnost zaki mladsiho Skolniho vé€ku v matematice?

2.1.4. Jak vnimaji Zz&ci mladSiho Skolniho véku hodnotu slovnich uloh

v matematice?

2.2. Jaka je mira pouziti autoregulacnich strategii Zaki mladsiho skolnitho veku

pri reseni slovnich uloh v matematice?

2.2.1. Jaka je mira pouziti kognitivnich strategii zaki mladsiho Skolniho véku

pti feSeni slovnich Gloh v matematice?
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2.2.1.1. Jaké je mira pouziti opakovacich strategii zaki mladsiho Skolniho

veku pii feseni slovnich uloh v matematice?

2.2.1.2.  Jaka je mira pouZziti organizacnich strategii zaki mladsiho skolniho

véku pfi feSeni slovnich uloh v matematice?

2.2.1.3. Jaké je mira pouziti elaborativnich strategii zaki mladsiho Skolniho

veku pfi feSeni slovnich uloh v matematice?

2.2.2. Jaka je mira pouziti metakognitivnich strategii zakii mladsiho Skolniho

véku pfi feseni slovnich uloh v matematice?

2.2.2.1. Jaké je mira predvidani a planovani 74k mladsiho Skolniho véku

pii feseni slovnich uloh v matematice?

2.2.2.2. Jaka je mira monitorovani zaki mladsiho Skolniho véku pii feSeni

slovnich tloh v matematice?

7o~

2.2.2.3. Jaka je mira sebehodnoceni zaki mladsiho Skolniho v&ku pfi feSeni

slovnich tloh v matematice?

2.2.3. Jaka je mira pouziti volnich strategii zakii mladsiho Skolniho véku

pfi feSeni slovnich uloh v matematic?

2.2.3.1. Jaké je mira regulace viile zaki mladsiho Skolniho véku pii feSeni

slovnich tloh v matematice?

2.2.3.2. Jaké je znalost moznosti socidlni opory zaki mladsiho Skolniho

veku pfi feSeni slovnich uloh v matematice?

Zjistit miru zéavislosti mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni zaku

mladsiho Skolniho v&ku pfi feSeni slovnich tloh v matematice.
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3. Jaké jsou rozdily mezi drovni komponent autoregulace ucdeni Zikii mladSiho

w

Skolniho véku p¥i FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H1 Ptedpokladame, ze existuji rozdily v urovni dil¢ich komponent autoregulace uceni

zaki mladsiho Skolniho véku pfti feSeni slovnich uloh v matematice.

4. Jaka je souvislost (téSnost vztahu) mezi jednotlivymi komponentami autoregulace

W r v r w

uceni Zaki mladSiho Skolniho véku pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H2 Predpokladame, ze existuje souvislost mezi mirou pouziti kognitivnich

a metakognitivnich strategii pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

Zjistit rozdily v Grovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich uloh v matematice

u chlapcii a divek.

5. Jaké jsou rozdily v celkové urovni autoregulace uceni pri reSeni slovnich uloh

v matematice mezi chlapci a divkami?

H3 Predpokladame, ze divky dosahuji celkové vysSi urovné autoregulace uceni

v matematice nez chlapci.

6. Jaké jsou rozdily v miie pouziti komponent autoregulace uceni prFi FeSeni

slovnich uloh v matematice mezi chlapci a divkami?

H4 Predpokladame, Ze existuji rozdily v urovni komponent autoregulace uceni

pfi feSeni slovnich tloh v matematice mezi chlapci a divkami.
H4a Predpokladame, ze chlapci dosahuji vyssi miry motivace nez divky.

H4b Ptedpokladame, ze divky ve vét§i mife pouzivaji kognitivni strategie

pfi feSeni slovnich tloh v matematice nez chlapci.

H4c Predpokladame, ze divky ve vétsi mife pouzivaji metakognitivni strategie
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pii feSeni slovnich tloh v matematice nez chlapci.

H4d Predpokladame, Ze chlapci ve vétsi mife pouzivaji volni strategie pfi feSeni

slovnich uloh v matematice nez divky.

Existuje rozdil v drovni autoregulace wuceni chlapci mezi jednotlivymi

komponentami autoregulace ucéeni pri reSeni slovnich uloh v matematice?

HS Ptedpokladame, Ze existuji rozdily v urovni komponent autoregulace uceni

chlapcii pfi feseni slovnich uloh v matematice.

HS5a Predpokladame, Ze chlapci pouZivaji kognitivni strategie pii feSeni slovnich

uloh v matematice ve vétsi mife nez ostatni komponenty autoregulace uceni.

Existuje rozdil vurovni autoregulace uceni divek mezi jednotlivymi

komponentami autoregulace uceni pri reSeni slovnich uloh v matematice?

H6 Piedpokladame, Ze existuji rozdily v tirovni komponent autoregulace uceni divek

pii feSeni slovnich tloh v matematice.

H6a Predpokladame, Ze divky pouzivaji metakognitivni strategie pii feSeni
slovnich tloh v matematice ve vétsi mife nez ostatni komponenty autoregulace

uceni.

Zjistit rozdily v urovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich uloh v matematice

podle véku.

9.

Jaké jsou rozdily v celkové urovni autoregulace uceni Zaki mladSiho Skolniho

v W r

véku pri FeSeni slovnich uloh v matematice podle véku (8-11 let)?

H7 Ptedpokladame, Ze existuji rozdily v celkové trovni autoregulace uceni pii feseni

slovnich uloh v matematice podle véku.

10. Jaké jsou rozdily v mife pouZziti komponent autoregulace uceni pri FeSeni
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slovnich uloh v matematice podle véku (8-11 let)?

H8a Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife motivace v matematice podle véku

H8b Predpokladame, Ze neexistuji rozdily v mife pouziti kognitivnich strategii

pii feSeni slovnich tloh v matematice podle véku zaka.

H8c Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouziti metakognitivnich strategii

pfi feSeni slovnich tloh v matematice podle véku zaka.

H8d Piedpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouZiti volnich strategii pi1 feSeni

slovnich uloh v matematice podle véku zak.

11. Existuje rozdil v urovni komponent autoregulace uceni ZzZakia tretich tiid

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H9 Predpokladame, ze neexistuje rozdil v irovni komponent autoregulace uceni zakt

tieti tfidy zakladni Skoly pfii feSeni slovnich tloh v matematice.

12. Existuje rozdil v drovni komponent autoregulace uceni Zakid ¢tvrtych tifid

pri fFeSeni slovnich uloh v matematice?

H10 Predpokladame, ze neexistuje rozdil v irovni komponent autoregulace uceni zaka

ctvrté tiidy zakladni Skoly pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

13. Existuje rozdil v urovni komponent autoregulace uceni Zaki patych tiid

pri feSeni slovnich tiloh v matematice?

H11 Predpokladame, Ze existuje rozdil v trovni komponent autoregulace uceni zakl

paté tiidy zékladni Skoly pfti feseni slovnich uloh v matematice.

Odhalit, jak se lisi uroven autoregulace uceni 73kl podle Skolni uspésSnosti

(zndmek z matematiky).
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14. Jaké jsou rozdily v celkové tirovni autoregulace uceni Zaki mladsiho Skolniho

véku pri FeSeni slovnich iloh v matematice podle $kolni GspéSnosti?

H12 Predpokladame, ze existuji rozdily v celkové urovni autoregulace uceni pfti feseni

slovnich uloh v matematice podle §kolni iispéSnosti.

15. Jaké jsou rozdily v mife pouziti komponent autoregulace uceni pri reSeni

slovnich uloh v matematice podle Skolni tispéSnosti?

H13a Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife motivace v matematice podle

Skolni uspésnosti zaki.

H13b Piedpoklddame, Ze existuji rozdily v mife pouziti kognitivnich strategii

pii feSeni slovnich tloh v matematice podle Skolni GispéSnosti zaki.

H13c Predpokladame, ze existuji rozdily v mife pouziti metakognitivnich strategii

pfi feSeni slovnich tloh v matematice podle Skolni isp&Snosti zaki.

H13d Piedpokladdme, ze existuji rozdily v mife pouziti volnich strategii

pii feSeni slovnich tloh v matematice podle Skolni tispéSnosti zak.

16. Existuje rozdil v urovni komponent autoregulace uceni tuspéSnych zaki (kteri

ziskali v pololeti jednicku z matematiky) v matematice?

H14 Piedpokladame, Ze uspéSni Zaci v matematice budou dosahovat stejné trovné

v jednotlivych komponentech autoregulace uceni.

17. Existuje rozdil v iurovni komponent autoregulace u¢eni neuspésSnych zaka (kteri

ziskali v pololeti trojku a horsi znamku z matematiky) v matematice?

H15 Piedpokladame, ze netspeésni zaci v matematice budou dosahovat stejné irovné

v jednotlivych komponentech autoregulace uceni.

Nalézt rozdily v Urovni autoregulace uceni 274kt mladSiho Skolniho véku

podle vysledki z testu feSenych slovnich uloh.
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18. Jaké jsou rozdily v celkové tirovni autoregulace uceni Zaki mladsSiho Skolniho
véku pri FeSeni slovnich tloh v matematice podle vysledki ztestu FeSenych

slovnich uloh?

H16 Piedpokladame, ze existuji statisticky vyznamné rozdily v celkové trovni
autoregulace uceni zakl mladSiho Skolniho véku podle vysledkii z testu fesenych

slovnich uloh.

19. Jaké jsou rozdily v mife pouZiti komponent autoregulace uceni pri FeSeni

slovnich iloh v matematice podle podle vysledki z testu FeSenych slovnich tiloh?

H17a Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife motivace v matematice podle

podle vysledki z testu feSenych slovnich uloh.

H17b Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouziti kognitivnich strategii
pii feSeni slovnich tloh v matematice podle vysledkl z testu feSenych slovnich
uloh.

H17¢ Piedpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouZiti metakognitivnich strategii
pii feSeni slovnich uloh v matematice podle vysledkl z testu feSenych slovnich

uloh.

H17d Predpokladame, ze existuji rozdily v mife pouziti volnich strategii
pii feSeni slovnich uloh v matematice podle vysledkl z testu feSenych slovnich

uloh.

Zjistit, jaka je postojova orientace ucitelll k regulaci zakd a zda existuje souvislost
mezi postojovou orientaci ucitelll, urovni autoregulace uceni zaka (jednotlivymi komponenty,
zejména motivaci zakl), jejich Skolni uspéSnosti a vykonem (zndmkami z matematiky

a vysledky z testu slovnich tloh).
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20. Jaka je postojova orientace ucitelii k mire direktivity ve zpisobech motivovani

zaku mladsiho $kolniho véku v matematice?

21.Jaka je souvislost mezi postoji uciteli k miFe direktivity Zika a vrovni

e

autoregulace uceni Zaku pri feSeni slovnich loh v matematice?

H18 Predpoklddame, ze celkové uroven autoregulace uceni zakd souvisi s postojovou

orientaci ucitelu.

22. Jaka je souvislost mezi postoji uciteli k mife direktivity Zaka a uspéchem Zaka

ve §kole (znamkou z matematiky)?

H19 Ptedpokladame, ze Gispéch zakl ve Skole souvisi s postojovou orientaci ucitela.

23. Jaka je souvislost mezi postoji ucitelii k mife direktivity Zakii a vysledkem Zaki

z testu reSeni slovnich uloh v matematice.

H20 Predpokladame, Ze existuje souvislost mezi postojem ucitelll k mitfe direktivity

k motivovanosti zak a vysledky Zzaku z testu feSeni slovnich lloh v matematice.

Vyhodnotit souvislost mezi motivaci zakl (tj. jejich osobni zdatnosti, motivacni
orientaci, atribu¢nim pfesvédcenim a hodnotou, kterou predmétu pfisuzuji) a mirou pouziti
kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii, tzn., urcit, které strategie autoregulace

uceni mohou predikovat iroveil motivace zaku pfi feseni slovnich tloh v matematice.

24. Jaka je souvislost mezi urovni motivace a mirou pouziti autoregulac¢nich strategii
(kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii) Zaiki mladsiho Skolniho véku

we

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H21 Predpokladdme, ze existuje souvislost mezi motivaci zakii a mirou pouZiti
kognitivnich strategii zakti mladSiho Skolniho veéku pfi feSeni slovnich uloh

vV matematice.
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H21a Predpokladame, Ze existuje souvislost mezi osobni zdatnosti zakti a mirou

pouziti metakognitivnich strategii pti feSeni slovnich tlloh v matematice.

25. Které strategie autoregulace uceni jsou nejvyznamnéjSim prediktorem trovné

motivace zaku mladSiho $kolniho véku v matematice?

6.1.2 Proménné

Pti formulaci vyzkumnych otazek a hypotéz jsme definovali nasledujici proménné

vyzkumného Setteni:

Celkova uroven autoregulace uceni Zaka: primérnad zjisténa uroven jednotlivych

komponent autoregulace uceni zakli mladsiho Skolniho veéku v dotazniku motivacnich

a autoregulacnich strategii feSeni slovnich tloh v matematice (MASM).

Komponenty autoregulace uceni Zdaka: vybrané komponenty autoregulace uceni,

které vstupuji do procesu autoregulace uceni, a které jsou kli€¢ové pro urceni urovné rozvoje

autoregulace uceni zdka. Za vyznamnou komponentu povazujeme miru motivace zakl, miru

pouziti kognitivnich strategii, metakognitivnich strategii a volnich strategii (regulace vile).

Jednotlivé komponenty jsou slozeny z dil¢ich oblasti tak, jak je uvadi nasledujici tabulka:

MIiRA MOTIVACE

Motivaéni orientace

Atribuce

Osobni zdatnost

Vnimana hodnota tlohy

MIiRA POUZITi AUTOREGULACNI
STRATEGII

KOGNITIVNI STRATEGIE

Opakovaci strategie

Organiza¢ni strategie

Elaborativni strategie

METAKOGNITIVNI
STRATEGIE

Ptedvidani a planovani

Monitorovani

Sebehodnoceni
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VOLNIi STRATEGIE Regulace viile

Vyhledani socialni opory

Tabulka 11: Komponenty autoregulace u¢eni Zaku

Pohlavi déti: chlapci a divky mladSiho skolniho véku.

Vék Zaka (v jednotlivych rocnicich): Zaci tietiho, ¢tvrtého a patého roc¢niku prvniho

stupné¢ zakladni Skoly ve véku osmi az jedenacti let.

Skolni iispé§nost: znamka z matematiky na vysvéd&eni v pololeti $kolniho roku

2007/2008.

Vysledky Zdaka v testu ieSeni slovnich uloh v matematice: celkovy pocet bodu z testu

feSeni slovnich tloh v matematice (SL).

Postojova orientace Zdkii k miie regulace ve zpiisobech motivovdani Zaki
v matematice: index miry direktivity ve zptisobech motivovani zakti od autonomniho pfistupu
az po vysoce kontrolni, vypocitand hodnota z dotazniku postojové orientace ucitelll

k motivaci zakt (POM).

6.1.3 Vyzkumné techniky
Pfi prvnim vyzkumném Setfeni byly pouzity tfi vyzkumné techniky:
1. dotaznik motivace a autoregulacni strategie pri reSeni slovnich iloh v matematice
(MASM);
2. didakticky test feSeni slovnich tiloh v matematice (SL);

3. dotaznik postojové orientace uclitelit k mife direktivity ve zplsobech motivovani

zaki (POM).

Pii konstrukei vyzkumné techniky zjiStujici droven autoregulace uceni Zaki
mladSiho Skolniho véku pri FeSeni slovnich dloh v matematice a jejich jednotlivych
komponent jsme vychézeli z jiz zkonstruovanych zahrani¢nich dotazniki. Inspirovali jsme se
zejména dotazniky, které jsme popsali v posledni kapitole teoretickych vychodisek diserta¢ni

prace:
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1. zkracenou verzi dotazniku MSLQ (,,Motivated Strategies for Learning

Questionnaire®);
2. dotaznikem MAI (,,Metacognitve Awareness Inventory*);

3. vyzkumnymi studiemi z oblasti autoregulace u€eni zakii mladSiho Skolniho véku

v matematice (Marcou, Philippou, 2005; Panaoura, Philippou, 2005).

Na zéklad¢ vySe uvedenych technik pouZivanych v zahrani¢i jsme zkonstruovali
dotaznik motivace a autoregulacni strategie eSeni slovnich loh v matematice (MASM).
Originalni verze dotazniku je uvedena v piiloze €. 1. SloZeni polozek dotazniku odpovida
jednotlivym komponentam autoregulace uceni zaka. Pro ptehlednost uvadime znéni otazek

v dotazniku s uvedenim Cisla otazky a oblasti autoregulace uceni, ke které nalezi.

Z4ci volili odpovéd’ na skale:

Rozhodné Rozhodné
nesouhlasim Nesouhlasim Souhlasim souhlasim
1 2 3 4

MOTIVACE A AUTOREGULACNI STRATEGIE RESENI SLOVNICH
ULOH V MATEMATICE (MASM)

MOTIVACNI STRATEGIE

MOTIVACNI ORIENTACE

1. Pocitat slovni tlohy v matematice mé bavi.
8. Do feseni slovnich tloh se musim nutit.(R)

ATRIBUCE

3. Cim ¢ast&ji budu fesit slovni ulohy, tim vice se mi bude dafit pi feseni dalich tloh.
9. To, Ze se mi podafi vyfesit téZkou slovni tlohu, se stava nahodou (ani nevim, jak se mi to
povede).(R)
10. Uspé&ch pii feseni slovnich loh zavisi na mné a mém Usili.
OSOBNI ZDATNOST
2. Radg¢ji pocitam takové slovni tlohy, o kterych vim, Ze je umim vyfiesit.(R)
4. Dafi se mi fesit slovni ulohy v matematice.

7. Do feseni té¢zkych slovnich tloh se radéji nepoustim.(R)
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VNIMANA HODNOTA ULOHY
5. Myslim si, Ze je uzite¢né naucit se fesit slovni ulohy.

6. Myslim si, Ze to, co se nau¢im v matematice, vyuziju i v jinych pfedmétech.

OPAKOVACI STRATEGIE
11. Stava se, Ze si znovu pro sebe opakuji postup jiz vyfeSenych slovnich tloh.
14.  Opakuji si pro sebe dtlezité informace ze zadani, abych si ujasnil(a), o ¢em slovni tloha
je.
ORGANIZACNI STRATEGIE
12. Pii feSeni slovnich tloh v matematice mi pomaha, kdyz si zadani nakreslim (znazornim
graficky).
15. Ptifeseni slovnich uloh mi pomaha, kdyz si zvyraziuji nebo podtrhavam dilezité
informace, abych si uspotadal(a) myslenky.
ELABORATIVNI STRATEGIE

13.  Kdyz ¢tu zadani slovni ulohy, pfemyslim, jestli mi pfipomind néco zndmého.

METAKOGNITIVN STRATEGIE
PREDVIDANI A PLANOVANI
16. Kdyz fesim slovni Glohu, fikdm si v duchu postup, co udélam ted’ a co potom.
20. Kdyz si ptectu zadani slovni tlohy, dokazu pfedem odhadnout, jestli ji vyfe$im nebo ne.
24. Kdyz fesim slovni Glohu, rozdélim si ji na nékolik ¢asti, které fe§im postupné.
MONITOROVANI
19. Kdyz se pokousim vyiesit slovni tlohu, pokladam sam sob¢ otazky, abych se vice
soustfedil(a) na to, co mam ud¢lat.
21. Piifeseni slovni Glohy se mi stava, Zze myslim na Gplné jiné véci.(R)
22. Piifeseni slovni lohy mi nepoméha, kdyZ nad ni usilovné premyslim.(R)
23. Kdyz se mi nedafi vytesit slovni tlohu, obvykle vim pro¢ (v ¢em je tak tézka).

25. Kdyz fesim slovni Glohu, zkousim to vselijak, dokud mi nevyjde n&jaky vysledek.(R)
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SEBEHODNOCENI
17. Po vyfeSeni slovni ulohy jesté pfemyslim, jestli by se nedala vyfesit jinak.

18. Obvykle dokazu odhadnout, jestli jsem slovni tlohu vyfesil(a) spravné nebo ne.

VOLNI STRATEGIE (regulace viile)
26. Kdyz dostanu $patnou znamku z matematiky, pfemyslim nad tim, kde jsem udélal(a) chybu
a snazim se vse doucit.
27. Kdyz narazim v matematice na néco slozitého, radéji se do feseni nepoustim.(R)
28. Dokazu se ptinutit fesit slovni ulohy, které mé nebavi.
29. Kdyz mam problémy se slovni tilohou, nemtizu prestat, dokud ji sim/sama nevytesim.
VYHLEDANI SOCIALNI OPORY

30. Vim, kdo by mi mohl pomoci, kdybych si nevédel(a) rady s feSenim slovni tlohy.

Uroven autoregulace uceni a jejich jednotlivych komponent byla stanovena jako
pramérna hodnota jednotlivych odpovédi na §kéale v dané oblasti mezi hodnotou 1 - 4. Cim
vice se dana hodnota bliZila ¢islu jedna, tim méné vypovidal zdk o mife autoregulace uceni
pfi fedeni slovnich iloh v matematice. Cim vice se hodnota blizila &islu étyfi, tim vyssi Grovni
autoregulace uceni zak disponoval. Skala vypovidala o iirovni autoregulace uceni Zaki
na zakladé posouzeni Zika, coZ ssebou nese jistd rizika zkresleni, nebot’ o urovni
autoregulace uceni vypovida nepiimo. Ptevracené polozky 2, 7, 8, 9, 21, 22, 25, 27 byly

ptekddovany, aby jejich hodnota indikovala tiroven autoregulace uceni.

Validita vyzkumného nastroje byla zajiSténa posouzenim expertll k jednotlivym
polozkam dotazniku. Dotaznik byl posuzovan péti uditelkami prvniho stupné ZS Liptal
na poradé metodikd pfedmétd. Piivodni podoba dotazniku obsahovala 41 polozek, dotaznik
byl zadan k vyplnéni ve tfech t¥idach této zékladni $koly. Zaci nejprve vyplnili dotaznik
a nasledné se vyjadiovali ke vS§em polozkdm. Na zdklad€ ptipominek byl dotaznik zredukovéan
do podoby 30 polozek.

Relibalita dotazniku byla méfena pomoci koeficientu Cronbachova alpha

a dosahovala hodnoty a = 0,6.

K posouzeni zakova vykonu pii feSeni slovnich uloh v matematice byl pouzit

didakticky test FeSeni slovnich uloh v matematice (SL). Origindlni verzi testu lze nalézt
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v ptiloze €. 2. Inspirovali jsme slovnimi ulohami ze sbirky uloh pro 4. a 5. ro¢nik
z mezinarodni soutéze Matematicky klokan 1995-1999 (Novék a kol., 2000), dale testem
slovnich tiloh (feseni problémovych tloh) pro Zaky 3. - 4. ro¢niku ZS (Panaoura, Philippou,

2005) a problémovymi tlohami z matematiky pro 3. - 4. tfidu (Ludwa, 2003).

Test obsahoval devét slovnich Uloh a byl rozdélen na tfi oblasti podle trovné
obtiznosti. Obsahoval standardni aplika¢ni tlohy a problémy jednoduché (feSeni vyZzaduje
jeden pocetni vykon) a slozené (feSeni vyzaduje vice pocetnich vykonil). Test zahrnoval také
nestandardni aplikacni tllohy a problémy na rozvoj logického mysleni (dedukce). Prvni oblast
zahrnovala &tyfi slovni tlohy: Skola, Marie, Letadlo, Maslo. Za spravné vyfeseni jedné slovni
ulohy byl zékovi ptidélen jeden bod, za celou prvni oblast celkem ctyfi body. Pokud zak
vyfesil slovni ulohu nespravnég, neziskal zadny bod. Druhé ¢ast obsahovala tfi slovni tlohy:
Autopiijcovna, Michal, Sourozenci. Za spravné vyfesSeni slovni ulohy byly zékovi pfidéleny
dva body, za celou druhou oblast celkem Sest boda. V piipad¢, Ze byla odpovéd zdka
nespravnd, neziskal v dané slovni uloze zadny bod. V piipadé, ze odpoveéd byla Castecné
spravna, ale neuplnd, byl ptidélen jeden bod ze dvou. Tieti ¢ast, kterd obsahovala dvé slovni
ulohy (Knihy, Dédecek), byla zamétena na nestandardni slovni ulohy. Za spravné vyteSeni
slovni ulohy ziskal z&k tfi body, za celou tfeti oblast celkem Sest bodl. Za nespravnou
odpoveéd’ neziskal zdk zadny bod. V této skupiné slovnich tloh byly pifid€leny bud’ tfi body,
nebo zadny bod. Nespravny postup implikoval Spatny vysledek.

Nazev slovni ulohy Bodové hodnoceni

Skola 1 bod

Marie 1 bod

Letadlo 1 bod

Maslo 1 bod

Autoptijc¢ovna 2 body (za caste¢né spravnou odpoveéd’ 1 bod)
Michal 2 body (za castecné¢ spravnou odpoveéd 1 bod)
Sourozenci 2 body (za castecné spravnou odpoveéd’ 1 bod)
Knihy 3 body

Dédecek 3 body
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Celkem

16 bodii

Tabulka 12: Hodnoceni testu ieSeni slovnich uloh v matematice

Celkovy pocet bodu, které mohl zak ziskat, byl 16 bodt. Na zakladé bodového skore

byli Zaci pro snazsi zpracovani dat rozdéleni do tti skupin:

1. nadprimérna skupina fesiteld slovnich uloh (skupina A), ktefi ziskali 14 az 16 boda

v testu feseni slovnich tloh;

2. prumérna skupina feSiteld slovnich uloh (skupina B), ktefi ziskali bodové skore

v rozmezi 3 az 14 bodu;

3. podprimérna skupina fesitelti slovnich tloh (skupina C), ktera ziskala 0 az 2 body

v testu feSeni slovnich tloh v matematice.

Celkové rozlozeni zakl do skupin A, B, C podle jejich uspésnosti v testu feseni slovnich uloh

v matematice uvadi graf nize.

Pocet pozorovani

600
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200
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Histogram z Skupiny_SL
Autoregulace_| 67v*829c

122;15%

547; 66%

160; 19%

B C

Skupiny_SL

Graf 1: Histogram cetnosti ve skupinach podle vysledki z testu feSeni slovnich iloh v matematice

Test byl zamérné zkonstruovan tak, aby dosahoval vys$s§i miry obtiznosti. Mohli jsme

tak jednoznacné urcit skupinu nadprimérnych zakt a naopak skupinu podprimérnych zakii,

ktefi se mohou v urovni autoregulace uceni vyrazné odliSovat. Test byl shodny pro zéky treti,
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Ctvrté 1 paté tridy. Pro zajimavost uvadime vysledky zakl z testu feSeni slovnich tloh podle
trid.
Graf praméru a int. spolehlivosti (95,00% )

Vysledky_SL_celkem: =sum(v55:v63)
8,0

7,5

7,0

6.5

Hodnoty

6,0

55

5,0

== Vysledky_SL_celkem
Trida

Graf 2: Graf rozdili v testu FeSeni slovnich tiloh podle tiid

Relibalita testu byla méfena pomoci koeficientu Cronbachova alpha
a dosahovala hodnoty a = 0,784.

Ke zjistovani postojové orientace ucitelii k mire direktivity ve zpiusobech
motivovani Zaka (POM) jsme se inspirovali dotaznikem SRQ-A (,,Academic Self-Regulation
Questionnnaire®) od Ryana a Deciho (1989). Jednalo se o volny pieklad 8 problémovych
situaci, které nabizely Ctyfi moznosti odpovedi podle miry direktivity od velmi direktivniho
pfistupu (HC — high kontrol), aZ po autonomni pfistup (HA — high autonomy) ucitele.
O téchto pfistupech jsme pojednali v kapitole 4.3. Ke kazdé moznosti byla nabidnuta Skala
v rozmezi od 1 do 7. Ucitelé se méli vyjadiovat k tomu, jak vhodné se jim zda teSeni kazdé

problémové situace ve $kole. Origindlni verzi dotazniku Ize nalézt v ptiloze €. 3.

1 2 3 4 5 6 7
Velmi Stfedné Velmi
nevhodné vhodné vhodné

Pfi zjiStovani postojové orientace bylo nejprve spocitano skére pro kazdou oblast
pfistupu, tzn., vypocitany primérné hodnoty jednotlivych oblasti na zaklad¢ oznacenych $kal

1 — 7. Cim vice se hodnota v dané oblasti blizila ¢islu sedm, tim vice uéitel k tomuto pfistupu
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inklinoval. Pro piehlednost uvadime rozdéleni polozek v dotazniku do Ctyf oblasti (pfistupti

ucitele):
1. vysoka mira Fizeni (HC) se vztahovala k polozkam: 3, 5, 10, 16, 18, 21, 27, 32;
2. stiedni mira Fizeni (MC) se vztahovala k polozkam: 1, 8, 9, 14, 19, 22, 28, 31;

3. stiedni podpora autonomie (MA) se vztahovala k polozkam: 4, 6, 11, 15, 17, 24, 25,
30;

4. vysoka podpora autonomie (HA) se vztahovala k polozkdm: 2, 7, 12, 13, 20, 23, 26,
29.

Celkovy pfistup ucitele k mife direktivity byl vypocitdn prostiednictvim indexu.
Souhrnny primér HC byl vynasoben koeficientem -2, souhrnny primér MC byl vynasobem
koeficientem -1, souhrnny prumér MA byl vyndsobem koeficientem +1 a souhrnny primér
HA byl vynasobem koeficientem +2. Celkovy index byl vypocitan jakou soucet vSech Ctyt
vyslednych hodnot a pohyboval se v rozmezi od -10 do +10. Cim vice se hodnota bliZila ¢islu
10, tim vice podporoval uéitel autonomii zaka. Cim vice se hodnota blizila &islu -10, tim vice
inklinoval ucitel k direktivni mife fizeni zaka.

Relibalita dotazniku byla méfena pomoci koeficientu Cronbachova alpha

a dosahovala hodnoty a = 0,781.

6.1.4 Vyzkumny vzorek

Pro vyzkumné Setfeni jsme zvolili nahodny vybér vyzkumného vzorku ze souboru

vSech zakladnich Skol ve zlinském regionu.

Z:iakladni soubor tvofilo 258 zékladnich Skol Zlinského kraje. Vychazeli jsme pfitom

z Rejstiiku skol (verze 1.93) MSMT.

Na zéklad¢ losovani jsme vybrali 20 zakladnich skol, které byly osloveny k ucasti
na vyzkumném Setfeni. S U€asti na vyzkumu souhlasilo 14 Fediteli zakladnich S$kol
zlinského regionu, do vyzkumu byly zahrnuty vzdy tfi tfidy z kazdé Skoly (tfeti, Ctvrta
a pata). V ptipad¢, ze méla vybrana Skola dvé a vice tiid v kazdém roc¢niku, byla vzdy
vylosovéana jedna z nich. Vyzkumny vzorek zahrnoval celkem 829 zakt mladSiho Skolniho

véku ze 14 Skol, tj. 42 tFid prvniho stupné zékladni Skoly ve zlinském regionu.
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Tabulka etnosti: Skola_oznageni (Autoregulace_I)

Cetnost | Kumulativ ni Rel.getnost Kumulativ ni
Oznaceni Skoly cetnost rel.Cetnost
A 34 34 4,101327 4,1013
B 75 109 9,047045 13,1484
C 75 184 9,047045 22,1954
D 75 259 9,047045 31,2425
E 75 334 9,047045 40,2895
F 75 409 9,047045 49,3366
G 75 484 9,047045 58,3836
H 75 559 9,047045 67,4306
| 63 622 7,599517 75,0302
J 16 638 1,930036 76,9602
K 43 681 5,186972 82,1472
L 58 739 6,996381 89,1435
M 42 781 5,066345 94,2099
N 48 829 5,790109 100,0000
ChD 0 829 0,000000 100,0000

Tabulka 13: Rozsah vybérového souboru

Reditelé $kol souhlasili suc¢asti na vyzkumu pouze v piipadé, pokud ziistane
zachovana anonymita Skoly. Ani pies ujisténi, ze nebudou vysledky Skol porovnavany mezi

sebou, se ndm nepodafilo zajistit souhlas s uvetejnénim adresy Skoly.

Histogram zMisto Histogram z TFida
Autoregulace_I67v'829¢ Autoregulace_167v'829¢
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Graf 3: Histogram rozloZeni vzorku podle mista a tiidy, kterou Zak navstévuje
Vyzkumného Setieni se Gcastnilo celkem 14 Skol, z toho 5 vesnickych Skol (183 zakh
navstévujicich skolu na vesnici) a 9 méstskych §kol (646 zaka navstévujicich Skolu ve mésté).
74kt navstévujicich tieti tfidu bylo 253 (31 %), &tvrtou tiidu 298 (36 %) a patou tiidu 278
(34 %).

126




Disertacni prace Karla Hrbackova

Histogram z V&k

Autoregulace_|67v*829¢ Histogram z Pohlavi
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Graf 4: Histogram rozloZeni vzorku podle véku a pohlavi Zaki

Vyzkumny vzorek tvofilo 180 zakt ve véku 8 let (22 %), 264 zakd ve veku 9 let
(32 %), 301 zaki ve véku deseti let (36 %) a 84 zakh ve veku 11 let (/10 %). Vyzkumného
Setfeni se UcCastnilo 450 chlapcti (54 %) a celkem 379 divek (46 %) z celkového vyzkumného

vzorku. Chlapci jsou v grafu vySe oznaceni ¢islem 1, divky ¢islem 2.

Histogram z Znamka
Autoregulace_|67v*829¢
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Graf 5: Histogram rozloZeni vzorku podle znamek na vysvédéeni

Ve vyzkumu bylo zastoupeno velké procento zakl, ktefi =ziskali v pololeti
na vysvédceni jednicku z matematiky (617 zaku, tj. 74 %), 183 zaki (22 %) ziskalo dvojku
z matematiky, 25 zaki (3 %) obdrzelo na vysvédceni v pololeti trojku z matematiky a 4 zaci

méli na vysvédéeni z matematiky Ctytku.
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6.1.5 Zpusob zpracovani dat
Vzhledem ktomu, ze bylo vyzkumné Setfeni zalozeno na kvantitativnim
metodologickém pristupu, byly zvoleny pfislusné metody zpracovani dat.
Pfi popisném charakteru dat jsme vyuzili nasledujicich moznosti:
— usporadani dat a sestaveni tabulek Cetnosti;
— grafické metody zobrazovani dat (histogramy, krabicové grafy, grafy pramért);
— vypocet charakteristiky polohy;

— vypocet miry variability.

Jako statistické metody pouzZivané p¥i testovani hypotéz byly vyuzity:

— neparametrické statistické metody pro analyzu dat: Friedmaniv test, Spearmantv
koeficient poradové korelace, U - test Manna - Whitneyho, Kruskal - Wallistv test,

medidnovy test;

— parametricka statistickd metoda pro analyzu dat: analyza rozptylu.

Pfed samotnou analyzou dat byly ovéfovany podminky pro pouziti vybranych
parametrickych testi (zda vybér pochazi znormalniho rozdé€leni, zda je zachovana
homogenita rozptylu). Z diivodu ovéten¢ho ptredpokladu jiného rozd€leni neZ normdlniho
a vzhledem k ordindlnimu charakteru nékterych dat bylo vyuzito predevsim
neparametrickych testi vyznamnosti. Pifi ovéfovani piedpokladi pouziti vybranych
statistickych metod (analyza rozptylu) jsme pro ovéfeni normality dat pouzili Kolmogorov-
Smirnoviyv test a Lilleforstiv test. Pro ovéfeni homogenity rozptyll byly vyuzity Leveneovy
testy a Brown-Forsytheliv test homogenity rozptyll. Pii vypoctu jsme stanovili hladinu
vyznamnosti a = (0,05. Data byla zpracovana pomoci statistického programu Statistica Base

verze 9.

Pro zmapovani Cetnosti, tj. celkové tirovné autoregulace uceni zZakii a jednotlivych

komponent autoregulace uceni byly stanoveny dil¢i vyzkumné otazky 1 a 2.

Pro zjisténi miry zavislosti mezi komponentami autoregulace ufeni pii fesSeni

slovnich uloh v matematice jsme pouzili Spearmantv koeficient potadové korelace
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a zkoumali jsme, jak tésné spolu souvisi uroveil motivace, mira pouziti kognitivnich strategii,
mira pouziti metakognitivnich strategii a mira pouziti volnich strategii. Pro zjiSténi, zda
existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni jednotlivych komponent autoregulace uceni,
jsme pouzili Friedmaniiv test, ktery nam tekl, zda jsou jednotlivé komponenty autoregulace
uceni pouzivany v razné mife. K tomuto ucelu byly stanoveny dil¢i vyzkumné otazky

3 (hypotéza H1) a 4 (hypotéza H2).

Pro zjiSténi rozdili mezi pohlavim v celkové urovni a v urovni jednotlivych
komponent autoregulace uceni jsme pouzili U - test Manna - Whitneyho, pomoci n¢hoz
porovnavame dva nezavislé vybéry (v nasem piipad¢ chlapce a divky) a rozhodujeme, zda
maji tyto vybéry stejné rozdéleni cetnosti. ZjiSténi rozdili v mife pouziti komponent
autoregulace uceni pro jednotlivd pohlavi (divky, chlapce) jsme prokazovali na zakladé
Friedmanova testu. Byly stanoveny dil¢i otazky 5 (hypotéza H3), 6 (hypotézy H4, H4a, H4b,
H4c, H4d), 7 (hypotézy HS, H5a) a 8 (hypotézy H6, Hb6a).

Pro zjisténi statisticky vyznamnych rozdili v drovni autoregulace uceni
a jednotlivych komponent podle véku Zaka jsme zvolili medidnovy test a Kruskal -
Wallistv test, ktery vyuzivame v situaci, kdy médme rozhodnout o statisticky vyznamnych
rozdilech mezi vice nez dvéma skupinami, v naSem piipadé mezi osmiletymi, devitiletymi,
desetiletymi a jedenactiletymi zaky. Zjisténi rozdilti v mife pouziti komponent autoregulace
uceni pro jednotlivé ro¢niky (Zaky tretich tiid, ctvrtych tfid a patych tfid) jsme prokazovali
na zéklad¢ Friedmanova testu. Stanovili jsme dil¢i vyzkumné otazky 9 (hypotéza H7), 10

(hypotézy HS8a, H8b, H8c, H8d), 11 (hypotéza H9), 12 (hypotéza H10) a 13 (hypotéza H11).

Pro zjiSténi rozdili v drovni autoregulace uceni a v urovni jednotlivych
komponent autoregulace uceni podle $kolni uspéSnosti Zakii jsme pouzili medianovy test
a Kruskal - Wallistv test. Zjistovali jsme rozdily v tirovni autoregulace mezi vice nez dvéma
skupinami, tj. zaky, ktefi ziskali na vysvédCeni z matematiky znamku 1, 2, 3 a 4. Rozdily
v mife pouziti komponent autoregulace uceni jsme dale posuzovali zvlast pro Uspésné zaky
a neuspésné zaky a k tomuto ucelu jsme zvolili Friedmatv test. Stanovili jsme si dil¢i otazky
14 (hypotéza H12), 15 (hypotézy HI3a, HI3b, Hi3c, HI13d), 16 (hypotéza H14) a 17
(hypotéza H15).

Pro zjiSténi rozdili v drovni autoregulace uceni a v urovni jednotlivych

komponent autoregulace uceni podle vysledkii z testu slovnich dloh jsme opét vyuzili
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medianovy test a zformulovali otdzku 18 (hypotéza H16) a otazku 19 (hypotézy HI7a, HI7b,
HI17¢, HI7d).

Pro zjisténi souvislosti postojové orientace ucitelii s urovni autoregulace uceni zaka,
s jejich Skolni uspéSnosti a s vysledkem v testu feSeni slovnich tloh v matematice jsme
pouzili koeficient korelace. K tomuto ucelu jsme stanovili dil¢i vyzkumné otazky 20, 21
(hypotéza H18), 22 (hypotéza H19) a 23 (hypotéza H20). Pro doplnéni jsme zjist'ovali, zda je
rozdilnost v postojové orientaci ucitele ovlivnéna vékem zakd, respektive tfidou, ve které
ucitel vyucuje. Po ovéfeni piredpokladii pro pouziti parametrického testu jsme pouzili analyzu

rozptylu.

Pro zjiSténi zavislosti motivace na mire pouziti autoregulacnich strategii jsme
zformulovali otazku cislo 24 (hypotéza H21, H21a) a 25. Pouzili jsme Spearmanova testu
poradové korelace a na zaklad¢€ jeho vysledkt také regresni analyzu, kterd ndm pomohla urcit

koeficient zavislosti motivace na mife pouziti volnich a metakognitivnich strategii.

Ve strucnosti zminime zakladni principy statistickych testti (Autorsky kolektiv SPSS
CR, 2009), které pti analyze dat vyuzivame.

Friedmaniiv test je urCen pro porovnani n¢kolika proménnych na jednom vybérovém
souboru. Nulova hypotéza vyjadiuje, ze analyzované proménné pochazi ze stejného rozdéleni.
Pro kazdy ptipad jsou odvozena poradi pro jednotlivé promeénné. Soucty potadi vSech ptipadi

pro jednotlivé proménné by se nemély piilis lisit.

Spearmeniv koeficient korelace vyjadiuje, do jaké miry si odpovidaji potadi hodnot
vice proménnych. Koeficient nabyva hodnot z intervalu [-1, 1], ¢im je absolutni hodnota

koeficientu vétsi, tim je popisovany vztah mezi proménnymi silnéjsi.

U - test Manna - Whitneyho je ekvivalentou Kruskal - Wallisova testu pro dva
nezavislé vybéry. Pfipady zobou skupin se slou¢i a pfidaji se jim potadi. V setfidéné
posloupnosti by se potom méla ndhodné stfidat pozorovani z obou skupin. Pro kaZzdou
skupinu je vyhodnoceno, kolikrat nastava situace, kdy je potadi ptipadu z dané skupiny vyssi
nez potadi z ptipadu druhé skupiny. Statistika U potom vyjadiuje minimum z téchto dvou

hodnot.

Kruskal - Wallistv test je zobecnénim Mann - Whitneyova testu pro vice nezavislych
vybérd. Princip metody je stejny jako u Mann - Whitneyova testu. Ptipady ze vSech skupin se

slouci a pfiradi se jim spolecné potadi.
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Medianovy test je obecnéjsi nez Kruskal - Wallisiiv test. Ze vSech dat je spocitan
median a jednotlivd pozorovani jsou rozdélena do dvou skupin podle toho, zda se hodnota
testované¢ proménné nachazi pod nebo nad medidnem. Jestlize vSechny vybéry pochazi
ze stejného rozdéleni, méla by byt v kazdém z nich nad i1 pod medidnem piiblizné polovina
pozorovani. Test vychazi z kontingencni tabulky. Nezavislost fadkové a sloupcové proménné

je potom ovéfovana pomoci testu chi-kvadrat.

Regresni analyza umoziuje vyjadfit statistickou zavislost zkoumané Cciselné
proménné na jedné nebo vice nezavislych proménnych. Model linedrni regrese vychazi
z predpokladu, Ze mezi zavislou proménnou a nezavislymi proménnymi existuje linearni
vztah, a hledd co mozna nejlepSi vyjadieni analyzované proménné na zaklad¢ linearni

kombinace prediktord.

6.2 Vysledky vyzkumného Setieni I

Pfi vyhodnoceni vysledki vyzkumu jsme vychézeli z formulovanych otdzek
a hypotéz. Pro ptehlednost vzdy uvedeme znéni vyzkumné otazky a hypotézy, vysledky
znazornime v tabulkdch a grafech a okomentujeme. Zaroven se pokusime o interpretaci

a zformulovani dil¢ich zavéra.

6.2.1 Popis urovné autoregulace uceni

1. Jaka je celkova uroven autoregulace uceni Zaki mladSiho Skolniho véku

we

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

Popisné statistiky (Autoregulace_I)

N platnych Prameér Median Modus Cetnost | Minimum Maximum Sm.odch.

Proménna modu

Autoregulace 829 2,761279 | 2,766667 | 2,733333 55| 1,266667 3,733333 0,263626

Tabulka 14: Popisné charakteristiky, urovei autoregulace
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Vyse uvedend tabulka pfedstavuje popisné charakteristiky celkové urovné
autoregulace uceni zakli mladSiho Skolniho véku pii feSeni slovnich tloh v matematice.
V tabulce uvadime aritmeticky primér, tzn. primérny pocet dosazenych bodu (1 - 4) ve vSech
komponentech autoregulace uceni. Seznamujeme taktéZ s medidnem, modem a Cetnosti modu,

minimem a maximem dosazenych bodl a smérodatnou odchylkou.

Z tabulky a grafu niZe je patrné, Ze Zaci vypovidaji o mirné¢ nadprimérné urovni
autoregulace jejich u€eni. Primérnad hodnota urovné autoregulace uceni dosahuje hodnoty
2,76 bodu. Polovina zakti dosahuje urovné v rozmezi od 2,6 do 2,93 bodi. Vice nez polovina,

tj. 59 % zakt dosahuje tirovné autoregulace v rozmezi mezi 2,6 az 3 body ze 4 moznych.

Histogram z Autoregulace_celkem

Autoregulace_| 67v*829¢c

Autoregulace_celkem = 829*0,2*normal(x; 2,7613; 0,2636)
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263;32%
260 =

240 226)\27%
220

200
180
160 150; 18%
140
120
100

Pocet pozorovani

80
60
40

20
0% 2; 0%

10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38 40

Autoregulace_celkem

Graf 6: Histogram celkové tirovné autoregulace

2. Jaka je urovein komponent autoregulace uceni Zaki mladSiho Skolniho véku

we

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

Nize uvedena tabulka pfedstavuje popisné charakteristiky komponent autoregulace
uceni zakt mladsiho Skolniho véku a dil¢ich oblasti pfi feSeni slovnich tloh v matematice.
V tabulce uvadime aritmeticky primér, tzn. primérny pocet dosazenych bodt (1 - 4) v dil¢ich
komponentech autoregulace uceni. Seznamujeme taktéz s medianem, modem a ¢etnosti modu,

minimem a maximem dosaZenych bodl a smérodatnou odchylkou.

132



Disertacni prace Karla Hrbackova

Popisné statistiky (Autoregulace_I)

N platnych Primeér Median Modus Cetnost | Minimum Maximum Sm.odch.
Proménna modu
Motivace 829 | 2,793969  2,800000 @ 2,800000 119 | 1,400000 4,000000 0,341688
Kognitiv ni strategie 829 | 2,856454 | 3,000000 @ 3,000000 112 | 1,000000 4,000000 0,595066
Metakognitiv ni strategie 829 | 2,668275 | 2,700000 @ 2,700000 110 | 1,300000 3,800000 0,350044
Volni strategie 829 | 2,786731  2,800000 @ 2,800000 156 | 1,000000 4,000000 0,485209

Tabulka 15: Popisné charakteristiky, urovein komponent autoregulace uceni

Z tabulky vySe je patrné, Ze primérna Uroven motivace i pouziti autoregulacnich
strategii (kognitivnich, metakognitivnich a volnich) se pohybuje v rozmezi od 2,67 po 2,86

bodu.

Histogram z Motivace
Autoregulace_| 67v*829c

Motivace = 829*0,5*normal(x; 2,794; 0,3417)
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Graf 7: Histogram turovné motivace

Primérné uroven celkové motivace se pohybuje kolem hodnoty 2,8 bodd. V rozmezi

od 2,5 do 3 bodu se nachazi 59 % vSech zaka.
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Pocet pozorovani

Histogram z Kognitivni strategie
Autoregulace_| 67v*829c

Kognitivni strategie = 829*0,5*normal(x; 2,8565; 0,5951)
350

300 295; 36%

200 192; 23%

150 136/16%
117; 14%

100

73;9%

50

7;1% 9:1%_/|
0

0,5 1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3.5 4,0 4,5

Kognitivni strategie

Graf 8: Histogram miry pouZiti kognitivnich strategii

Priimérnd mira vyuziti kognitivnich strategii se pohybuje kolem hodnoty 2,9 boda, coz

je nejvice ze vSech autoregulacnich strategii. V rozmezi od 2,5 do 3 bodl se nachéazi nejvétsi

pocet zakl (36 % vSech zakl). Nad hodnotou 3 se pohybuje 37 % Zzakl ze zkoumaného

souboru.

Pocet pozorovani

Histogram z Metakognitivni strategie
Autoregulace_| 67v*829c

Metakognitivni strategie = 829*0,2*normal(x; 2,6683; 0,35)
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Graf 9: Histogram miry pouZiti metakognitivnich strategii
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Metakognitivni strategie jsou nejméné vyuzivané strategie ze vSech autoregulacnich

strategii. Primérnd mira jejich vyuziti dosahuje hodnoty 2,7 bodl. Nejvétsi procento zakh

(24 %) je shromazdéno v rozmezi od 2,6 do 2,8 bodd.

Pocet pozorovani

450

400
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300

250

200

150

100

50

Volni strategie = 829*0,5*normal(x; 2,7867; 0,4852)

Histogram z Volni strategie

Autoregulace_| 67v*829c

1, 0%

61, 7%

135, 16%

7 1%

402; 48%

A~

187, 28%

36;4%

0,5

2,0

2,5

3,0

Volni strategie

3.5

4,0 4,5

Graf 10: Histogram miry pouziti volnich strategii

Primérnd mira pouziti volnich strategii se ptiblizuje hodnoté¢ 2,8 bodi. V rozmezi

od 2,5 do 3 bodil vyuziva volnich strategii 48 % zakt (402 zaka).

Popisné statistiky (Autoregulace_I)

N platnych Pramér Median Modus Cetnost | Minimum Maximum Sm.odch.

Proménna modu

Motivaéni orientace 829 2,813631 | 3,000000 @ 3,000000 236 = 1,000000 4,000000 0,676071
Atribuce 829 2,848814 | 3,000000 & 3,000000 235 | 1,333333 4,000000 0,524681
Osobni zdatnost 829  2,428227 | 2,333333 | 2,333333 218 = 1,000000 4,000000 0,514786
Vnimana hodnota ulohy 829  3,240651 | 3,500000 @ 3,500000 325 | 1,000000 4,000000 0,606666
Opakov aci strategie 829  3,029554 | 3,000000 @ 3,000000 246 | 1,000000 4,000000 0,680141
Organizacni strategie 829 2,737033 | 3,000000 | 3,000000 203 | 1,000000 4,000000 0,792989
Elaborativ ni strategie 829  2,749095 | 3,000000 & 3,000000 318 | 1,000000 4,000000 0,988956
PFedv idani a planov ani 829 2,866908 | 3,000000 | 3,000000 194 = 1,000000 4,000000 0,632460
Monitorov ani 829 2,510495 | 2,400000 @ 2,400000 169 = 1,200000 4,000000 0,429074
Sebehodnoceni 829 2,764777 | 3,000000 @ 3,000000 204 = 1,000000 4,000000 0,756319
Regulace v le 829 2,732811 | 2,750000 @ Vicenas. 160 = 1,000000 4,000000 0,532396
Vy hledani socialni opory 829 3,002413 | 3,000000 @ 3,000000 365 | 1,000000 4,000000 0,926003

Tabulka 16: Popisné charakteristiky, dil¢i oblasti
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Z tabulky vysSe, ktera popisuje trovné dilCich oblasti, 1ze vycist, Ze nejnizsi prameérna

hodnota ptipada na oblast osobni zdatnost (2,43 bodl) a monitorovani (2,51 bodl). Nejvyssi

primérné hodnoty dosahuje oblast vnimamé hodnota tlohy (3,24 bodi), opakovaci strategie

(3,03 bodit) a vyhledani socialni opory (3,0 bodu).

6.2.2 Mira zavislosti mezi komponentami autoregulace uceni

3. Jaké jsou rozdily mezi urovni komponent autoregulace uceni Zakii mladSiho

Skolniho véku p

e

ra

reSeni slovnich dloh v matematice?

H1 Piedpokladame, Ze existuji rozdily v Grovni dil¢ich komponent autoregulace uceni

zakt mladsiho Skolniho véku pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

Friedmanova ANOVA a Kendalluv koeficient shody (Autoregulace_I)
ANOVA chikv. (N =829, sv =3) =124,8759 p =0,00000

Pramémé Soucet Procent Sm.Odch.
Proménna poradi poradi Primér
Motivace 2,483112 2058,500 2,793969 0,341688
Kognitivni strategie 2,789505 2312,500 2,856454 0,595066
Metakognitiv ni strategie 2,118818 1756,500 2,668275 0,350044
VolIni strategie 2,608565 2162,500 2,786731 0,485209

Tabulka 17: Analyza rozdili mezi komponentami autoregulace
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Graf 11: Krabicovy graf irovni komponent autoregulace
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Z vysledkti Friedmanova testu vyplyva, Ze je prukazny rozdil v Grovni jednotlivych
komponent autoregulace uceni u zaki mladSiho Skolniho veku pfi feSeni slovnich uloh
v matematice (p = 0,001). Hypotéza H1 byla potvrzena. Nejvice vyuzivany jsou pfi feSeni
slovnich uloh z matematiky, zpohledu Zzaki, kognitivni strategie, nejméné pouzivané

metakognitivni strategie. Jejich pouziti se vSak pohybuje kolem priméru.

M H1 V trovni dil¢ich komponent autoregulace uceni zakti mladsiho Skolniho véku

pii feSeni slovnich lloh v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.

4. Jaka je souvislost mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni Zakiu

A

mladSiho Skolniho véku pri FeSeni slovnich iloh v matematice?

H2 Predpokladame, ze existuje souvislost mezi mirou pouziti kognitivnich

a metakognitivnich strategii pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

Zjistili jsme, Ze mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni jsou vyznamné
rozdily v jejich urovni, proto se nyni zaméfime na to, jakd je mezi nimi souvislost. Chceme
zjistit, zda mlze mira pouziti jedné komponenty indikovat ur€itou miru pouziti jiné

komponenty autoregulace uceni.

Speamanovy korelace (Autoregulace_l)

ChD vynechany parové

Ozna¢. korelace jsou vyznamné na hl. p <,05000

Motivace Kognitiv ni Metakognitiv ni Volni strategie
Proménna strategie strategie
Motivace 1,000000 0,046989 0,140982 0,165502
Kognitiv ni strategie 0,046989 1,000000 0,349565 0,133342
Metakognitiv ni strategie 0,140982 0,349565 1,000000 0,174282
Volni strategie 0,165502 0,133342 0,174282 1,000000

Tabulka 18: Analyza zavislosti mezi komponentami autoregulace

Z tabulky vySe vyplyva, Ze mezi urovni motivace a mirou pouziti kognitivnich

strategii neni prokézéna souvislost, tyto komponenty jsou na sobé nezavislé. Mezi vSemi
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ostatnimi komponentami existuji vzajemné vazby. Urovefi motivace souvisi s pouZitim
metakognitivnich strategii a volnich strategii. NejvétS§i souvislost zaznamenavame
mezi Kognitivhimi strategiemi a metakognitivnimi strategiemi. Na tuto souvislost
poukazujeme také v teoretické Casti disertacni prace, v kapitole 3.3. Hypotézu H2 mlzeme
potrvrdit. Volni strategie souvisi v urCit¢é mife se vSemi ostatnimi komponentami

autoregulace uceni. Zak, ktery reguluje své Gsili a vuli, také reguluje svou motivaci, pouziti

kognitivnich a metakognitivnich strategii.

M H2 Mezi mirou pouziti kognitivnich strategii a mirou pouziti metakognitivnich

strategii existuje souvislost.

6.2.3 Analyza rozdilii v urovni autoregulace uceni podle pohlavi

5. Jaké jsou rozdily v celkové drovni autoregulace uceni pri reSeni slovnich uloh

v matematice mezi chlapci a divkami?

H3 Piedpokladame, ze divky dosahuji celkové vys§i urovné autoregulace uceni

v matematice nez chlapci.

Z vysledki analyzy (tabulka nize) vyplyva, Ze v urovni autoregulace uceni pfi feSeni
slovnich uloh v matematice neexistuji vyznamné rozdily mezi chlapci a divkami (p = 0,61),
jejich uroven autoregulace je priblizné stejnd. Hypotéza H3 se nepotvrdila. Divky nedosahuji

celkové vyssi urovné autoregulace uceni nez chlapci.

Mann-Whitney Gv U test (Autoregulace_l)
Dle promén. Pohlavi
Oznacgené testy jsou vyznamné na hladiné p <,05000

Sét pof. Sét por. u Z Uroveri p z Uroverip |N platn. [N platn.
Proménna skup. 1 skup. 2 upravené skup. 1 skup. 2
Autoregulace_celkem 1884825 1555525 | 83542,50 | 0,504428 0,613961 0,504489 0,613918 450 379

Tabulka 19: Analyza rozdili v drovni autoregulace podle pohlavi
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Krabicovy graf dle skupin

Proménna: Autoregulace_celkem
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Graf 12: Krabicovy graf porovnani rozdili v urovni autoregulace uceni podle pohlavi

Chlapci, ktefi jsou v grafu vySe oznaCeni ¢islem 1, dosahuji primérné wrovné

autoregulace 2,76 bodu, podobn¢ jako dévcata, kterd jsou v grafu oznacena Cislem 2.

H3 Divky nedosahuji celkové vys§i Urovné autoregulace uceni v matematice

nez chlapci, celkova uroven autoregulace chlapcii a divek je stejna.

6. Jaké jsou rozdily v mife pouziti komponent autoregulace uceni pri FeSeni

slovnich uloh v matematice mezi chlapci a divkami?

H4 Piedpokladdme, Ze existuji rozdily v urovni komponent autoregulace uceni

pfi feSeni slovnich tloh v matematice mezi chlapci a divkami.
H4a Piedpokladame, ze chlapci dosahuji vyssi miry motivace nez divky.

H4b Ptedpokladame, ze divky ve vétsSi mife pouzivaji kognitivni strategie

pii feSeni slovnich tloh v matematice nez chlapci.

H4c Predpokladame, Zze divky ve vétSi mife pouzivaji metakognitivni strategie

pfi feSeni slovnich tloh v matematice nez chlapci.

139



Disertacni prace

Karla Hrbackova

H4d Predpokladame, Ze chlapci ve vétsi mife pouZzivaji volni strategie pfi feSeni

slovnich uloh v matematice nez divky.

Vysledky analyzy (tabulka nize) vypovidaji o tom, ze Uroven autoregulace uceni

v jednotlivych komponentech je u chlapci a divek pfiblizné stejnd. V Grovni motivace

(p = 0,87), kognitivnich strategii (p = 0,68), metakognitivnich strategii (p = 0,25) ani volnich

strategii (p = 0,14) neexistuji rozdily mezi chlapci a divkami. Hypotéza H4 se nepotvrdila.

Nepotvrdily se tudiz ani dil¢i hypotézy.

Mann-Whitney Gv U test (Autoregulace_lI)
Dle promén. Pohlav i
Oznacené testy jsou vyznamné na hladiné p <,05000

S&t pof. S&t pof. u z Urovefi p z Uroverip |N platn. [N platn.
Proménna skup. 1 skup. 2 upravené skup. 1 skup. 2
Motivace 1873025 1567325 | 84722,50 0,16086 0,872201 0,16123 0,871913 450 379
Kognitiv ni strategie 188143,5  155891,5 | 83881,50 0,40573 0,684944 0,40785 0,683382 450 379
Metakognitiv ni strategie 190695,0 @ 153340,0 @ 81330,00 1,14861 0,250718 1,15065 0,249878 450 379
Volni strategie 181742,5 1622925 | 80267,50 -1,45796 0,144852 -1,47103 0,141285 450 379

Tabulka 20: Analyza rozdili v komponentech autoregulace uceni podle pohlavi

Pro zajimavost jsme provedli podrobnéjsi analyzu, abychom zjistili, zda nalezneme

rozdily mezi chlapci a divkami v urovni dil€ich oblasti autoregulace uceni pii feSeni slovnich

uloh v matematice. Tabulka niZe ukazuje, Ze mezi chlapci a dévcaty existuji vyznamné

rozdily v oblasti vyhledani socialni opory (p = 0,008).

Mann-Whitney iv U test (Autoregulace_|I)

Dle promén. Pohlav i

Oznacené testy jsou vyznamné na hladiné p <,05000

Sét por. Sét pof. u z Urovefi p z Uroverip |N platn. |N platn.
Proménna skup. 1 skup. 2 upravené skup. 1 skup. 2
Motivacéni orientace 187126,0 = 156909,0 @ 84899,00 0,10947 = 0,912826 0,11223 | 0,910640 450 379
Atribuce 185784,5 | 158250,5  84309,50 @ -0,28111 0,778625 -0,28732 = 0,773865 450 379
Osobni zdatnost 1897235 | 154311,5  82301,50 0,86575 | 0,386627 0,88412 = 0,376634 450 379
Vnimana hodnota Glohy 1904755 | 153559,5  81549,50 1,08470 = 0,278055 1,13340 | 0,257045 450 379
Opakov aci strategie 183454,0 = 160581,0 ' 81979,00 @ -0,95965 @ 0,337232 -0,98679 @ 0,323745 450 379
Organiza¢ni strategie 192777,5  151257,5 | 79247,50 1,75494 = 0,079270 1,78656 = 0,074009 450 379
Elaborativ ni strategie 188031,0 | 156004,0 @ 83994,00 0,37297 | 0,709170 0,39022 = 0,696376 450 379
Pfedv idani a planov ani 190409,5 | 1536255 81615,50 1,06549 = 0,286657 1,08006 | 0,280116 450 379
Monitorov ani 1864835 | 157551,5 85008,50 @ -0,07759 = 0,938152 -0,07850 = 0,937434 450 379
Sebehodnoceni 187277,5 156757,5 | 84747,50 0,15358 = 0,877937 0,15653 | 0,875615 450 379
Regulace vile 185591,5 | 1584435 84116,50 @ -0,33730 = 0,735888 -0,34137 = 0,732824 450 379
Vy hledani socialni opory 1783125 | 165722,5 76837,50 @ -2,45663  0,014025 -2,62570 | 0,008647 450 379

Tabulka 21: Analyza rozdili virovni komponent autoregulace podle pohlavi
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Graf nize ukazuje, Ze divky dosahuji vyznamné vys$si trovné v oblasti vyhleddvani

socialni opory (r = 2,93 bodll) nez chlapci (r = 3,08 bodi).

Krabicovy graf: Vyhledani socialni opory: =v36
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T Pramérs1,96*Smch
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Graf 13: Krabicovy graf rozdilii v dil¢i oblasti mezi chlapci a divkami

H4

H4a
H4b
H4c
H4d

Vurovni komponent autoregulace uceni pifi feSeni slovnich uloh

v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily mezi chlapci a divkami.

Chlapci nedosahuji vys$si miry motivace nez divky.

Divky nepouzivaji ve vétsi mire kognitivni strategie pri resSeni slovnich uloh
v matematice nez chlapci.

Divky nepouzivaji ve vétsi mire metakognitivni strategie pri reseni slovnich
uloh v matematice nez chlapci.

Chlapci nepouzivaji ve vetsi mire volni strategie pri reSeni slovnich uloh

v matematice nez divky.

7. Existuje rozdil vurovni autoregulace uceni chlapci mezi komponentami

autoregulace uceni pri feSeni slovnich uloh v matematice?

HS Ptredpokladame, Ze existuji rozdily v urovni komponent autoregulace uceni
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chlapcii pfi feseni slovnich uloh v matematice.

HSa Ptedpokladame, Ze chlapci pouzivaji kognitivni strategie pfi feSeni slovnich

uloh v matematice ve vEtsi mife nez ostatni komponenty autoregulace uceni.

Friedmanova ANOVA a Kendalliv koeficient shody (Autoregulace_lI)
ANOVA chi-kv. (N =450, sv =3) =60,27860 p = ,00000
Koeficient shody = ,04465 Prim.hods. r =,04252

Vylou€it podminku: v7=2

Prdmémeé Soucet Primer Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Motivace 2,498889 1124,500 2,797111 0,348098
Kognitivni strategie 2,800000 1260,000 2,863111 0,607393
Metakognitiv ni strategie 2,151111 968,000 2,675556 0,366258
Volni strategie 2,550000 1147,500 2,768000 0,488302

Tabulka 22:

4,5

Analyza rozdili mezi komponentami autoregulace u chlapci

Krabicovy graf

Vylouéit podminku: v7=2
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Graf 14: Krabicovy graf rozdili mezi komponentami autoregulace u chlapcii

Tabulka vyse ukazuje, ze mezi komponentami autoregulace uceni pfi feSeni slovnich

uloh v matematice u chlapct existuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0,001). Hypotéza HS

se potvrdila. Pokud se podivame na graf vyse, zjistime, Ze chlapci pouzivaji v nejvyssi miie

kognitivni strategie. Stfedni hodnota se pohybuje kolem hodnoty 3 bodu. Nejnizsi stfedni
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hodnotu jsme zaznamenali v oblasti pouziti metakognitivnich strategii, pramér je 2,68 bodi.

Hypotéza H5a se rovnéZ potvrdila.

M HS5 V urovni komponent autoregulace uceni chlapct pii feSeni slovnich uloh
v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.
M HS5a Chlapci pouzivaji kognitivni strategie pri ieSeni slovnich viloh v matematice

ve vetsi mire nez ostatni komponenty autoregulace uceni.

8. Existuje rozdil vurovni autoregulace uceni divek mezi jednotlivymi

R4 r

komponentami autoregulace uceni pri reSeni slovnich tiloh v matematice?

H6 Piedpokladame, Ze existuji rozdily v tirovni komponent autoregulace uceni divek

pti feSeni slovnich uloh v matematice.

Héa Predpokladame, ze divky pouzivaji metakognitivni strategie pii feSeni

slovnich tloh v matematice ve vEtsSi mife nez ostatni komponenty autoregulace

uceni.

Friedmanova ANOVA a KendallGv koeficient shody (Autoregulace_1I)

ANOVA chi-kv. (N =379, sv = 3) =67,54443 p = ,00000

Koeficient shody = ,05941 Prim.hods. r =,05692

Vylou€it podminku: v7=1

Prdmémé Soucet Primeér Sm.Odch.

Proménna poradi poradi
Motivace 2,464380 934,000 2,790237 0,334339
Kognitiv ni strategie 2,777045 1052,500 2,848549 0,580792
Metakognitiv ni strategie 2,080475 788,500 2,659631 0,330033
Volni strategie 2,678100 1015,000 2,808971 0,481206

Tabulka 23: Analyza rozdili mezi komponentami autoregulace u divek

Z analyzy (tabulka wvySe) vyplyvd, ze mezi komponentami autoregulace uceni
pfi feSeni slovnich uloh v matematice u divek existuji statisticky vyznamné rozdily
(p = 0,001). Hypotéza H6 se potvrdila. Pokud se podivame na graf nize, zjistime, Ze divky
pouzivaji, podobn¢ jako chlapci, v nejvétsi mife kognitivni strategie. Metakognitivni strategie

pouzivaji v nejmensi mite. Hypotéza Héa se nepotvrdila.
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Krabicovy graf

Vylou¢it podminku: v7=1

ol
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Kognitivni strategie Volni strategie

Graf 15: Krabicovy graf rozdilit mezi komponentami autoregulace u divek

M Heé V urovni komponent autoregulace uceni divek pii feSeni slovnich uloh
v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily.
Hé6a Divky nepouzivaji metakognitivni strategie pri rFeSeni slovnich uloh

v matemice ve vétsi mire nez ostatni komponenty autoregulace uceni.

6.2.4 Analyza rozdilit v urovni autoregulace uceni podle véku

9. Jaké jsou rozdily v celkové urovni autoregulace uceni pri FeSeni slovnich tloh

v matematice podle véku (8-11 let)?

H7 Piedpokladdme, ze existuji rozdily v celkové urovni autoregulace uceni pii feseni

slovnich uloh v matematice podle véku.
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Medianovy test, celk. median = 2,76666; Autoregulace_celkem (Autoregulace_lI)
Nezavisla (grupov aci) proménna : Vék
Zavisla: Chi-Kvadr. =16,33461 sv =3 p =,0010
Autoregulace_celkem 8 | 9 10 | 11 | Celkem
<= Median: pozorov. 81,0000 122,0000 169,0000 56,0000 428,0000
ocekav. 92,9312 136,2992 155,4017 43,3679
poz.-o¢. -11,9312 -14,2992 13,5983 12,6321
> Median: pozorov. 99,0000 142,0000 132,0000 28,0000 401,0000
ocekav. 87,0688 127,7008 145,5983 40,6321
poz.-o€. 11,9312 14,2992 -13,5983 | -12,6321
Celkem: ocek. 180,0000 264,0000 301,0000 84,0000 829,0000

Tabulka 24: Analyza rozdili v irovni autoregulace podle véku

Tabulka vyse ukazuje, ze celkova uroven autoregulace uceni pfi feSeni slovnich uloh

v matematice je v rizném veéku rozdilnd (p = 0,01). Hypotéza H7 se potvrdila. Tabulka

vicenasobného porovnani rozdili nize ukazuje, ze vyznamné rozdily v celkové Urovni

autoregulace lze vypozorovat mezi osmiletymi a jedenactiletymi zaky (p = 0,001),

mezi devitiletymi a desetiletymi zaky (p = 0,031), mezi devitiletymi a jedenactiletymi zaky

(p =0,001).

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); Autoregulace_celkem (Autoregulace_lI)

Nezavisla (grupov aci) proménna : Vék

Kruskal-Wallisav test: H ( 3, N= 829) =22,94355 p =,0000
Zavisla: 8 9 10 11
Autoregulace_celkem R:448,72 R:447,48 R:391,08 R:326,37
8 1,000000 0,063800 0,000662
9 1,000000 0,031298 0,000324
10 0,063800 0,031298 0,171124
11 0,000662 0,000324 0,171124

Tabulka 25: Vicenasobné porovnani rozdili v irovni autoregulace podle véku

Celkova troven autoregulace uceni pii feSeni slovnich tloh v matematice je nejniZsi

u jedenactiletych zakii (viz graf nize). Primér u osmiletych a devitiletych Zakl se pohybuje

kolem 2,8 bodu, priimér u desetiletych zaka 2,7 bodii a u jedenactiletych zakt 2,66 bodi.
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Graf praméru z Autoregulace_celkem seskupeny Vék
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Graf 16: Graf rozdila v celkové urovni autoregulace uceni podle véku

M H7 V celkové urovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich tloh v matematice

existuji statisticky vyznamné rozdily podle veéku.

Ptestoze jsme zjistili, Ze se celkova uroven autoregulace uceni v rtiznych vékovych
skupinach li§i, zajimalo nés také, v jaké mife jsou tyto rozdily vyznamné u jednotlivych

komponent autoregulace uceni.

10. Jaké jsou rozdily v mife pouziti komponent autoregulace uceni pri FeSeni

slovnich uloh v matematice podle véku (8-11 let)?

H8a Predpokladame, ze existuji rozdily v mife motivace v matematice podle véku

zaka.

H8b Piedpokladame, Ze neexistuji rozdily v mife pouziti kognitivnich strategii pti

feSeni slovnich tloh v matematice podle véku zak.

H8c Predpokladame, ze existuji rozdily v mife pouziti metakognitivnich strategii

pti feseni slovnich uloh v matematice podle véku zak.
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H8d Ptedpokladame, ze existuji rozdily v mife pouziti volnich strategii pii feSeni

slovnich uloh v matematice podle véku zakd.

Graf priméru z vice proménnych seskupeny Vék

Autoregulace_| 67v*829c
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Graf 17: Graf rozdili v komponentich autoregulace uceni podle véku

Rozkladov 4 tabulka popisnych statistik (Autoregulace_I)
N=829 (V seznamu zav . prom. nejsou ChD)
Vék Motivace Motivace Motivace Kognitiv ni Kognitiv ni Kognitiv ni Metakognitiv ni Metakognitiv ni Metakognitiv ni Volni strategie Volni strategie Volni strategie
pramér N median strategie strategie trategi i gi gi pramér N median
prumeér N median primér N median

8 2,774444 180  2,800000 2,955556 180 3,000000 2,732778 180 2,700000 2,797778 180 2,800000
9 2,776515 264 2,700000 2,964394 264 3,000000 2,704545 264 2,700000 2,852273 264 2,800000
10 2,820930 301 2,800000 2,786711 301 2,800000 2,638206 301 2,700000 2,734219 301 2,800000
11 2,794048 84 2,800000 2,554762 84 2,600000 2,523810 84 2,500000 2,745238 84 2,800000
V§.skup. 2,793969 829  2,800000 2,856454 829 3,000000 2,668275 829 2,700000 2,786731 829 2,800000

Uroveri p 0,469300 0,000000 0,002300 0,021300

Tabulka 26: Tabulka tirovné komponent autoregulace u¢eni, medianovy test rozdili podle véku

Z grafu vyse je patrné, Ze vyznamné rozdily zaznamendvame ve tiech komponentach
autoregulace uceni. V mife pouziti kognitivnich strategii (p = 0,001), v mife pouziti
metakognitivnich strategii (p = 0,002) i v mife pouziti volnich strategii (p = 0,020) existuji
rozdily podle v€ku, coz doklada tabulka vySe. V urovni motivace nejsou nalezeny rozdily
podle véku (p = 0,469). Hypotéza H8a se nepotvrdila, hypotéza H8b se rovnéz nepotvrdila
a hypotézy H8c a H8d se potvrdily.

Kdyz se podivime na oblasti, ve kterych se prokdzaly vyznamné rozdily v urovni
jednotlivych komponent podle véku, zjistime, Ze v kognitivni oblasti (tabulka nize) jsou

patrné rozdily mezi v§emi vékovymi skupinami. Osmileti a devitileti Zaci pouzivaji kognitivni
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strategie v podobné miie. Pouziti kognitivnich strategii ma v dalSich letech klesajici tendenci,

to znamena, ze v jedendcti letech pouzivaji Zaci kognitivni strategie v nejmensi mife oproti

ostatnim vékovym skupinam.

Zavisla:

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); Kognitivni strategie
Nezavisla (grupov aci) proménna : Vék
Kruskal-Wallisav test: H ( 3, N= 829) =45,34082 p =0000

8 9 10 11
Kognitivni strategie R:459,50 R:461,08 R:383,42 R:287,96
8 1,000000 0,004482 0,000000
9 1,000000 0,000720 0,000000
10 0,004482 0,000720 0,007411
11 0,000000 0,000000 0,007411

Tabulka 27: Vicenasobné porovnani miry pouZiti kognitivnich strategii podle véku

V mife pouziti

metakognitivnich strategii

(tabulka nize)

existuji rozdily

mezi mladSimi a starSimi Zaky. Osmi a devitileti Zaci pouzivaji metakognitivni strategie

ve vétsi mife nez jedenactileti zaci.

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); Metakognitiv ni strategie

Nezavisla (grupovaci) proménna : Vék

Kruskal-Wallisav test: H ( 3, N= 829) =22,39180 p = 0001
Zavisla: 8 9 10 11
Metakognitiv ni strategie R:447,00 R:444,79 R:396,18 R:320,24
8 1,000000 0,145779 0,000370
9 1,000000 0,096422 0,000198
10 0,145779 0,096422 0,061032
11 0,000370 0,000198 0,061032

Tabulka 28: Vicendsobné porovnani miry pouZiti metakognitivnich strategii podle véku

V mife pouziti volnich strategii existuji vyznamné rozdily mezi deviti a desetiletymi

zaky, pricemz desetileti pouzivaji volni strategie mén¢ Casto nez devitileti Zaci (tabulka nize).
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Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); Volni strategie
Nezavisla (grupovaci) proménna : Vék
Kruskal-Wallistiv test: H ( 3, N= 829) =10,11077 p =,0176

Zavisla: 8 9 10 11

Volni strategie R:421,63 R:448,61 R:388,36 R:390,63

8 1,000000 0,842550 1,000000
9 1,000000 0,017094 0,319628
10 0,842550 0,017094 1,000000
11 1,000000 0,319628 1,000000

Tabulka 29: Vicenasobné porovnani miry pouZiti volnich strategii podle véku

Pokud bychom se podivali na vyvoj Urovné pouziti jednotlivych komponent

autoregulace uceni pii feSeni slovnich Uloh v matematice, dosli bychom k piekvapivym

zavériam. Uroven motivace se u osmiletych zakd vyrazné nelisi od starSich zakid. V mife

pouziti kognitivnich strategii jsou na tom osmileti zaci podobné jako deviti a desetileti Zéci,

vyrazné se vSak 1i$i od jedenactiletych zaku, ktefi pouzivaji kognitivni strategie prekvapive

méné Casto. Osmileti zaci pouzivaji metakognitivni strategie v podobné mife jako deviti

a desetileti Zaci. Vyrazné rozdily lze zaznamenat az v porovnani s jedendctiletymi, ktefi

pouzivaji metakognitivni strategie v mensi mife, coz je opét piekvapivé. V pouziti volnich

strategii se nejmladsi skupina vzorku vyrazné nelisi od zaka starSich.

HS8a
HS8b
v HSc
v HS8d

V mire motivace v matematice neexistuji vyznamné rozdily podle véku Zakai.

V mire pouziti kognitivnich strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice

existuji vyznamné rozdily podle véku Zaku.

V mire pouZiti metakognitivnich strategii pri FeSeni slovnich uloh

v matematice existuji vyznamné rozdily podle véku Zakai.

V mire pouziti volnich strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice existuji

vyznamné rozdily podle véku Zakii.

11. Jaké jsou rozdily v urovni komponent autoregulace uceni Zaki tretich trid

pri FeSeni slovnich iloh v matematice?
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H9 Ptedpokladame, Ze neexistuje rozdil v irovni komponent autoregulace uceni zaki

tieti tfidy zakladni Skoly pii feSeni slovnich tloh v matematice.

Analyza rozdili (tabulka nize) vypovida o tom, Ze mezi zaky tfetich tfid existuji
statisticky vyznamné rozdily v tirovni komponent autoregulace uceni (p = 0,001). Hypotézu
H9 zamitame. Zaci tietich tiid pouZivaji v nejvétsi mife kognitivni strategie, metakognitivni

strategie vyuzivaji nejméné.

Friedmanova ANOVA a Kendalluv koeficient shody (Autoregulace_lI)
ANOVA chikv. (N =253, sv = 3) =48,75000 p = ,00000

Koeficient shody = ,06423 Prim.hods. r =,06052

Zhrnout podminku: v4=3

Prdmémeé Soucet Prameér Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Motiv ace 2,422925 613,0000 2,801581 0,371074
Kognitivni strategie 2,879447 728,5000 2,931225 0,645015
Metakognitiv ni strategie 2,112648 534,5000 2,716206 0,358478
Volni strategie 2,584980 654,0000 2,825296 0,515159

Tabulka 30: Analyza rozdili mezi komponentami autoregulace uceni zZaki ti-etich trid

H9 V uarovni komponent autoregulace uceni zakl tfeti tifidy zdkladni Skoly

pii feseni slovnich uloh v matematice existuji vyznamné rozdily.

12. Jaké jsou rozdily v urovni komponent autoregulace uceni zaki ¢tvrtych tiid

we

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H10 Ptedpokladame, Ze neexistuje rozdil v urovni komponent autoregulace uceni zakt

ctvrté tiidy zakladni Skoly pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

Analyza rozdilti (tabulka niZe) ndm ukazuje, Ze mezi Zaky ctvrtych tiid existuji
statisticky vyznamné rozdily v trovni komponent autoregulace uceni (p = 0,001). Hypotézu
H10 zamitame. Zici Gtvrtych tfid pouZivaji v nejvétsi mife kognitivni strategie,

metakognitivni strategie vyuzivaji nejméng.
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Friedmanova ANOVA a Kendalliv koeficient shody (Autoregulace_lI)
ANOVA chi-kv. (N =298, sv = 3) = 55,54088 p = ,00000
Koeficient shody = ,06213 Pram.hods. r =,05897

Zhrnout podminku: v4=4

Pramémé Soucet Prameér Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Motiv ace 2,380872 709,5000 2,779195 0,323028
Kognitiv ni strategie 2,843960 847,5000 2,915436 0,567198
Metakognitivni strategie 2,122483 632,5000 2,695302 0,320739
Volni strategie 2,652685 790,5000 2,822819 0,481317

Tabulka 31: Analyza rozdili mezi komponentami autoregulace uc¢eni Zaki ¢tvrtych tiid

H10 V urovni komponent autoregulace uceni zaku ctvrté tfidy zékladni Skoly

pii feSeni slovnich tloh v matematice existuji vyznamné rozdily.

13. Jaké jsou rozdily v urovni komponent autoregulace uceni Zaki patych trid

W r

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H11 Piedpoklddame, Ze existuje rozdil v urovni komponent autoregulace uceni zaka

paté tiidy zékladni Skoly pfii feseni slovnich uloh v matematice.

Zaci paté tiidy zakladni Skoly pouzivaji pfi feSeni slovnich uloh v matematice v rtizné

mife komponenty autoregulace uceni (p = 0,001). Z tabulky niZe vidime, Ze Uroveil jejich

motivace dosahuje vys§i Grovné neZ ostatni komponenty autoregulace, zaci patych tiid

vyuzivaji v nejmensi mife metakognitvni strategie. Hypotézu H11 pFijimame.

Friedmanova ANOVA a Kendalliv koeficient shody (Autoregulace_l)

ANOVA chikv. (N =278, sv = 3) = 33,69687 p = ,00000
Koeficient shody = ,04040 Priim.hods. r = ,036%4

Zhrnout podminku: v4=5

Primémeé Soucet Prdmeér Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Motivace 2,647482 736,0000 2,802878 0,333874
Kognitiv ni strategie 2,649281 736,5000 2,725180 0,555783
Metakognitiv ni strategie 2,120504 589,5000 2,595683 0,361779
Volni strategie 2,582734 718,0000 2,712950 0,453520

Tabulka 32: Analyza rozdili mezi komponentami autoregulace uceni Zaka patych trid
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M HI11 V drovni komponent autoregulace uceni zak paté tiidy zakladni Skoly

pfi feSeni slovnich lloh v matematice existuji vyznamné rozdily.

6.2.5 Analyza rozdilit v urovni autoregulace wuceni podle Skolni
uspésnosti

V teoretickych vychodiscich jsme naznacili, ze autoregulace uceni zakl souvisi

s jejich Uspésnosti ve Skole. V empirickém vyzkumu jsme proto chtéli ovefit, zda uspesnéjsi

7aci dosahuji vy$§i trovné autoregulace uceni. Usp&snost Zdka ve $kole jsme posuzovali

podle jeho znamky z matematiky na vysvédceni.

14. Jaké jsou rozdily v celkové trovni autoregulace uceni Zaki mladsiho Skolniho

véku pri FeSeni slovnich tiloh v matematice podle Skolni aspéSnosti?

H12 Predpokladame, ze existuji rozdily v celkové urovni autoregulace uceni

pii feSeni slovnich tlloh v matematice podle Skolni GispéSnosti.

Tabulka niZe ukazuje, Ze v celkové Urovni autoregulace uceni neexistuji rozdily
podle skolni uspésnosti (p = 0,258). Uspesni i nelspésni zaci dosahuji podobné urovné

autoregulace uceni pii feSeni slovnich loh v matematice. Piedpoklad H12 se nepotvrdil.

Medianovy test, celk. median = 2,76666; Autoregulace_celkem (Autoregulace_lI)
Nezavisla (grupovaci) proménna : Znamka
Zavisla: ChiKvadr. =4,030199 sv =3 p =,2582
Autoregulace_celkem 1 | 2 3 | 4 | Celkem
<= Median: pozorov. 307,0000 103,0000 15,00000 3,000000 428,0000
ocekav. 318,5476 94,4801 12,90712 2,065139
poz.-o¢. -11,5476 8,5199 2,09288 0,934861
> Median: pozorov. 310,0000 80,0000 10,00000 1,000000 401,0000
ocekav. 298,4524 88,5199 12,09288 1,934861
poz.-o€. 11,5476 -8,5199 -2,09288 -0,934861
Celkem: ocek. 617,0000 183,0000 25,00000 4,000000 829,0000

Tabulka 33: Analyza rozdili v irovni autoregulace podle $kolni aspéSnostti
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H12

V celkové urovni autoregulace uceni pii feSeni slovnich Gloh v matematice

podle Skolni uspésnosti neexistuji vyznamné rozdily.

Vzhledem k tomu, Ze nebyly zjistény odliSnosti v celkové urovni autoregulace uceni

zakl mezi uspéSnymi a méné uspeSnymi zaky, chtéli jsme zjistit, zda se tyto rozdily neprojevi

v dil¢ich komponentach autoregulace uceni.

15. Jaké jsou rozdily v mife pouZziti komponent autoregulace uceni pri FeSeni

slovnich uloh v matematice podle Skolni tspéSnosti?

H13a Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife motivace v matematice podle

Skolni uspésnosti zaki.

H13b Ptedpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouZziti kognitivnich strategii

pii feSeni slovnich tloh v matematice podle Skolni tispéSnosti zaka.

H13c Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouziti metakognitivnich strategii

pti feseni slovnich uloh v matematice podle skolni uspe&snosti zak1.

H13d Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouziti volnich strategii

pii feSeni slovnich tloh v matematice podle Skolni tispéSnosti zak.

Rozkladov & tabulka popisnych statistik (Autoregulace_lI)
N=829 (V seznamu zav . prom. nejsou ChD), Medianovy test

Znamka Motivace Motivace Kognitiv ni Kognitiv ni Metakognitiv ni Metakognitiv ni Volni strategie Volni strategie
primér median strategie strategie strategie strategie primér median
primér median primér median
1 2,805511 2,800000 2,883306 3,000000 2,683144 2,700000 2,795138 2,800000
2 2,784699 2,800000 2,804372 2,800000 2,644262 2,700000 2,763934 2,800000
8] 2,624000 2,600000 2,624000 2,600000 2,500000 2,500000 2,760000 2,800000
4 2,500000 2,600000 2,550000 2,600000 2,525000 2,550000 2,700000 2,800000
V§.skup. 2,793969 2,800000 2,856454 3,000000 2,668275 2,700000 2,786731 2,800000
Urov efi p 0,017800 0,078800 0,073400 0,430600

Tabulka 34: Tabulka urovné komponent autoregulace uceni, medianovy test rozdilii podle Skolni

uspésnosti
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Tabulka vySe ukazuje, Ze rozdily mezi UspéSnymi a méné UspéSnymi Zzaky
v matematice existuji v jejich drovni motivace (p = 0,018). Potvrzujeme hypotézu H13a,
zamitame hypotézy H13b, H13c, H13d. Graf nize vypovidd o tom, ze Uspé$néjs$i zaci

v

v matematice disponuji vyssi irovni motivace nez mén¢ uspés$ni zaci.

Krabicovy graf dle skupin

Proménna: Motivace
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Graf 18: Krabicovy graf rozdili v irovni motivace podle $kolni tispé$nosti

Nejvétsi rozdily v urovni motivace nachazime mezi jednickari a zaky, ktefi dostali

na vysvédceni z matematiky trojku. Jejich troveit motivace je signifikantné nizsi (p = 0,018).

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); Motivace (Autoregulace_1l)

Nezavisla (grupov aci) proménna : Znamka

Kruskal-Walllistiv test: H ( 3, N= 829) =10,01945 p =,0184
Zavisla: 1 2 3 4
Motiv ace R:422,76 R:409,79 R:293,78 R:213,50
1 1,000000 0,049702 0,488863
2 1,000000 0,138454 0,629004
3 0,049702 0,138454 1,000000
4 0,488863 0,629004 1,000000

Tabulka 35: Vicenasobné porovnani urovné motivace podle $kolni ispéSnosti Zaki
M  H13a V mife motivace zakii v matematice existuji vyznamné rozdily podle jejich

Skolni uspésnosti.
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H13b V mire pouziti kognitivnich strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice
neexistuji vyznamné rozdily podle skolni uspésnosti Zakil.

H13c¢ Vmire pouziti metakognitivnich strategii pri Feseni slovnich uloh
v matematice neexistuji vyznamné rozdily podle Skolni uspésnosti Zdaku.

H13d Vmire pouziti volnich strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice

neexistuji vyznamné rozdily podle skolni uspésnosti zZdakil.

16. Existuje rozdil v irovni komponent autoregulace uceni tuspéSnych zaku (ktefi

ziskali v pololeti jednicku z matematiky) v matematice?

v 7

H14 Piedpokladame, Ze GspéSni Zaci v matematice budou dosahovat stejné trovné

v jednotlivych komponentech autoregulace uceni.

Z tabulky nize vyplyva, Ze uspéSni zaci v matematice dosahuji v jednotlivych
komponentech autoregulace uceni rizné tirovné, tzn., Ze v trovni komponent Gspé$nych zaka
v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0,001). Hypotéza HI14 se

nepotvrdila.

Friedmanova ANOVA a Kendallav koeficient shody (Autoregulace_I)
ANOVA chikv. (N =617, sv = 3) =97,35391 p =0,00000

Koeficient shody = ,05260 Priim.hods. r =,05106

Zhrnout podminku: v8=1

Priamémeé Soucet Pramér Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Motivace 2,476499 1528,000 2,805511 0,344015
Kognitivni strategie 2,812804 1735,500 2,883306 0,592921
Metakognitiv ni strategie 2,117504 1306,500 2,683144 0,334743
VolIni strategie 2,593193 1600,000 2,795138 0,493242

Tabulka 36: Analyza rozdili v arovni komponent autoregulace uceni uspésnych zaka

Graf nize ukazuje, ze UspéSni zéaci dosahuji vyznamné vyS$i urovné v pouziti

kognitivnich strategii, naproti tomu nizsi urovné v pouZziti metakognitivnich strategii.
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Krabicovy graf
Zhrnout podminku: v8=1

1o ol
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Graf 19: Krabicovy graf rozdili v irovni komponent uceni uspésnych zZaka

H14 UspéSni Zziaci v matematice dosahuji

komponentech autoregulace uceni.

urovné

v jednotlivych

17. Existuje rozdil v urovni komponent autoregulace uceni neuspé$nych zaku (kteri

ziskali v pololeti trojku a horsi znimku z matematiky) v matematice?

H15 Predpokladame, Ze neuspésSni Zaci v matematice budou dosahovat stejné trovné

v jednotlivych komponentech autoregulace uceni.

Neuspésni zaci, jak ukazuje tabulka nize, dosahuji podobné trovné v komponentech

autoregulace uceni (p = 0,369). Hypotéza H15 se potvrdila.
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Friedmanova ANOVA a Kendallliv koeficient shody (Autoregulace_lI)
ANOVA chi-kv. (N =25, sv =3) = 3,149378 p = ,36916

Koeficient shody = ,04199 Prim.hods. r =,00207

Zhrnout podminku: v8=3

Priamémé Soucet Primér Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Motivace 2,560000 64,00000 2,624000 0,452106
Kognitivni strategie 2,540000 63,50000 2,624000 0,724155
Metakognitiv ni strategie 2,140000 53,50000 2,500000 0,491596
Volni strategie 2,760000 69,00000 2,760000 0,645497

Tabulka 37: Analyza rozdili v rovni komponent autoregulace uceni neuspésnych zaka

M H15 Neuspésni z4aci v matematice dosahuji stejné urovné v jednotlivych

komponentech autoregulace uceni.

6.2.6 Analyza rozdilii v urovni autoregulace uceni podle vykonu

Ke zjisténi vyznamnych rozdili v urovni autoregulace a jednotlivych komponent
podle vysledkli ztestu feSeni slovni Uloh jsme pouzili test slovnich uloh, ktery blize
popisujeme v kapitole 6./.3. Na zakladé vyhodnoceni vysledkt testu jsme zaky rozdélili do tii
skupin podle jejich bodového zisku. Pro posouzeni rozdili v Grovni autoregulace
podle vykonu zdka pii feSeni slovnich uloh v matematice porovnadvame skupinu
nadprimérnych, primérnych a podprimérnych zakt, ktefi fteSili test slovnich uloh

vV matematice.

18. Jaké jsou rozdily v celkové tirovni autoregulace uceni Zakd mladsiho $kolniho
véku pri feSeni slovnich dloh v matematice podle vysledki z testu FeSenych

slovnich uloh?

H16 Predpoklddame, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily v celkové trovni
autoregulace uceni zakt mladsiho Skolniho veéku podle vysledkl z testu feSenych

slovnich uloh.
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Medianovy test, celk. median = 2,76666;
Nezavisla (grupovaci) proménna : Skupiny _SL
Zavisla: Chi-Kvadr. =95,39737 sv =2 p = 0,000
Autoregulace_celkem A | B C Celkem
<= Median: pozorov. 19,0000 291,0000 118,0000 428,0000
ocekav . 62,9867 282,4077 82,6055
poz.-o¢. -43,9867 8,5923 35,3945
> Median: pozorov . 103,0000 256,0000 42,0000 401,0000
ocekav. 59,0133 264,5923 77,3945
poz.-oC. 43,9867 -8,5923 -35,3945
Celkem: ocek. 122,0000 547,0000 160,0000 829,0000

Tabulka 38: Analyza rozdili v urovni autoregulace podle vysledku v testu

Z analyzy (tabulka vysSe) vyplyva, ze existuji rozdily v celkové tirovni autoregulace

o w7

uceni podle vysledkl zakl v testu slovnich uloh (p = 0,001). Hypotéza H16 byla potvrzena.

Z grafu nize je patrné, ze zaci, ktefi dosdhli v testu nadprimérnych vysledkl, dosahuji

vyznamné vys§i irovné autoregulace uceni pii feSeni slovnich tlloh v matematice.

4,0

Krabicovy graf dle skupin
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Graf 20: Krabicovy graf rozdili v urovni autoregulace Zaka podle vysledki z testu

M H16 V celkové urovni autoregulace uéeni zakd mladsiho $kolniho véku existuji

statisticky vyznamné rozdily podle jejich vysledki v testu slovnich uloh.
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Podivejme se, jak vyznamné rozdily mezi skupinami pramérnych, nadprimérnych

a podprimérnych zaki nalezneme v jednotlivych komponentach autoregulace uceni.

19. Jaké jsou rozdily v mife pouziti komponent autoregulace uceni pri reSeni

slovnich uloh v matematice podle podle vysledki z testu FeSenych slovnich uloh?

H17a Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife motivace v matematice podle

podle vysledki z testu feSenych slovnich tloh.

H17b Ptedpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouZziti kognitivnich strategii

pii feSeni slovnich uloh v matematice podle vysledkl z testu feSenych slovnich

uloh.

H17c¢ Predpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouziti metakognitivnich strategii

pii feSeni slovnich uloh v matematice podle vysledkl z testu feSenych slovnich

uloh.

H17d Piedpokladame, Ze existuji rozdily v mife pouziti volnich strategii

pti feSeni slovnich uloh v matematice podle vysledkl z testu feSenych slovnich

uloh.

Rozkladov a tabulka popisnych statistik (Autoregulace_lI)

N=829 (V seznamu zav. prom. nejsou ChD)

Skupiny _SL Motivace Motivace Kognitiv ni Kognitiv ni Metakognitiv ni Metakognitiv ni Volni strategie Volni strategie
pramér median strategie strategie strategie strategie primeér median

primér median primér median

A 2,845082 2,800000 3,152459 3,400000 2,924590 3,000000 3,060656 3,200000

B 2,801280 2,800000 2,831079 2,800000 2,661426 2,700000 2,779890 2,800000

C 2,730000 2,800000 2,717500 2,800000 2,496250 2,500000 2,601250 2,600000

V3. skup. 2,793969 2,800000 2,856454 3,000000 2,668275 2,700000 2,786731 2,800000

Urovef p 0,629300 0,001000 0,001000 0,001000

7 vz

Tabulka 39: Uroveii jednotivych komponent autoregulace uéeni Ziki podle jejich vysledki v testu

V urovni motivace nebyly nalezeny statisticky vyznamné rozdily podle vysledka

v testu slovnich uloh (p = 0,629), v ostatnich komponentach autoregulace uceni byly nalezeny

statisticky vyznamné rozdily. Hypotéza H17a se nepotvrdila. Mira pouziti kognitivnich

strategii je zavislA na vysledku ztestu slovnich tuloh. Zéaci, ktefi dosahuji v testu

nadprimérného vysledku, pouzivaji ve v

2

ct

Si mife kognitivni strategie (p = 0,001),
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metakognitivni strategie (p = 0,001) 1 volni strategie (p = 0,001). Hypotézy H17b, H17¢

1 H17d byly potvrzeny.

Graf priméru z vice proménnych seskupeny Skupiny_SL
Autoregulace_| 67v*829c

Pramér; Svorka: Praimér+0,95 Int. spolehl.
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Graf 21: Graf rozdili v drovni komponent autoregulace uc¢eni podle vysledku v testu

H17a
M H17b
M  H17¢
M  H17d

V mire motivace Zakit v matematice podle jejich vysledkii v testu reSeni
slovnich uloh neexistuji vyznamné rozdily.

V mire pouziti kognitivnich strategii Zakii v matematice podle jejich vysledkii
v testu Feseni slovnich uloh existuji vyznamné rozdily.

V mire pouziti metakognitivnich strategii Zakii v matematice podle jejich
vysledkii v testu reseni slovnich uloh existuji vyznamné rozdily.

V mire pouziti volnich strategii Zaki v matematice podle jejich vysledki

v testu Feseni slovnich uloh existuji vyznamné rozdily.

6.2.7 Analyza rozdilit v urovni autoregulace uceni podle postojové

orientace uciteli

Dil¢im cilem empirického vyzkumu bylo zjistit, jakd je postojova orientace ucitell

k regulaci 74kt a zda existuje souvislost mezi postojovou orientaci uciteld, wrovni
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autoregulace uceni zakl (jednotlivymi komponenty, zejména motivaci zaki), jejich Skolni

uspésnosti a vykonem (zndmkou z matematiky a vysledkem z testu slovnich tiloh).

Postojovou orientaci uciteli jsme méfili prostfednictvim dotazniku zamétfeného
na postoj ucitelit k mife direktivity ve zpisobech motivovani zakl v matematice (viz kapitola
6.1.3). Vysledkem dotazniku byl index miry direktivity, ktery se pohyboval od zapornych
hodnot pies nulovou hodnotu aZ po kladné hodnoty. Cim vyssi byla zaporna hodnota, tim vice
ucitel inklinoval k vysoké mife fizeni, ¢im vyss$i byla kladn4 hodnota indexu, tim vice ucitel
podporoval autonomni rozvoj zaka. Nulova hodnota indikovala, Ze ucitel nema vyhranény

pfistup k mife direktivity ve zpiisobech motivovani zaki.

Kromé celkového indexu orientace ucitele jsme mohli z dotazniku vycist, do jaké miry
ucitel inklinoval ke v§em Ctyfem pfistupiim miry direktivity zaki od vysoké miry fizeni (HC),
stitedni miry tizeni (MC), pfes stifedni miru autonomie (MA) az po vysokou miru autonomie
(HA). Ke kazdé situaci v dotazniku se vztahovaly vzdy ¢tyfi odpovedi podle ¢tyt piistupti.
Ke kazdému pfistupu se ucitelé¢ vyjadiovali na Skale 1 — 7. Mohli jsme tedy urc¢it primérnou
hodnotu vztahujici se ke kazdému piistupu. Tato hodnota vSak nevyjadifovala celkovou
orientaci ucitele, nebot’ pokud by siln¢ souhlasil se v§emi ¢tyimi pfistupy, pramérné hodnoty
vSech Ctyf oblasti by ziistaly vysoké, coz by ovlivnilo celkovy pramér. Pouze z celkového
indexu vycteme, v jaké mife ucitelé inklinuji ke kterému pfistupu, index by vyjadioval rozdily

ve volbé jednotlivych piistupl a hodnota by se v tomto piipad¢ pohybovala kolem nuly.

Pojd’'me si nejprve ukazat, jaka je postojova orientace uciteld matematiky ve vSech 42

zkoumanych tfidach.

20. Jaka je postojova orientace uclitelii k mife direktivity ve zptisobech motivovani

zaku mladsiho §kolniho véku v matematice?

Primérny index postojové orientace uciteli (tabulka nize) se nachéazi v kladnych

hodnotach, pohybuje se kolem hodnoty 1,99 a svéd¢i o stfedné autonomnim ptistupu ucitelil.
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Popisné statistiky (orientace_ucitele)

N platnych Prameér Median Minimum Maximum Spodni Horni Sm.odch.
Proménna kv artil kv artil
index 42 1 1,997024 | 2,625000 -7,75000 9,375000 & -1,00000 @ 4,750000 4,275880

Tabulka 40: Primérny index postojové orientace uciteli

Krabicovy grafzinde

Tabulka12 1v*42¢

index

15 Median = 2,625

[125%-75%
=(-1,4,75)

T Rozsah neodleh.
=(-7,75,9,375)
© Odlehlé
SUExtrémy

Graf 22: Krabicovy graf priimérného indexu postojové orientace ucitelii matematiky

Pokud se podivame blize na hodnoty, které ucitelé volili v jednotlivych pfistupech,

zjistime, ze ucitelé se nejpozitivngji vyjadfovali k vysoce autonomnimu pftistupu (r = 4,86).

Vysoka mira fizeni jim ptipada spiSe jako stiedn€ vhodna (r = 3,88).

Popisné statistiky (orientace_ucitele)

N platnych Primér Median Modus Cetnost | Minimum Maximum Spodni Horni Sm.odch.
Proménna modu kv artil kv artil
HC 42 3,875000 | 3,937500 | Vicenas. 5 1,750000 5,750000 | 3,125000 | 4,625000 0,989657
MC 42 4,392857 | 4,625000 | 5,375000 8 1,750000 6,375000 | 3,625000 | 5,375000 1,087474
MA 42 4,419643 | 4,625000 | 4,625000 6 1,375000 6,125000 | 3,625000 | 5,375000 1,027006
HA 42 4,860119 | 5,250000 | 5,250000 7 1,375000 6,875000 @ 3,875000 ' 6,125000 1,428478

Tabulka 41: Popis priimérného hodnoceni jednotlivych piistupt ucitele
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Krabicovy gra

O Pramér

[JPramértSmodch

1 . . . . . . T Pramér+1,96*SmOdch
HC McC MA HA

Graf 23: Krabicovy graf primérného hodnoceni jednotlivych pristupi ucitele

Podrobnéjsi graf nize ukazuje, jak rozdilné jsou indexy postojové orientace
jednotlivych ucitelt k mife direktivity ve zplisobech motivovani zakia. Vidime, Ze existuji
pomérné velké rozdily v postojové orientaci uciteli. Objevuji se ucitelé, ktefi jsou zaméteni
spiSe na kontrolu zakd a motivuji je spiSe zvnéjSku, néktefi ucitelé jsou naopak orientovani
na podporu autonomie zaka. Nékolik uciteli neméd vyhranény pfistup k mife direktivity

ve zpusobech motivovani zakda.

Spojnicovy grafzinde
Tabulka15 1v*42¢

index

13 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43

Graf 24: Spojnicovy graf indexu postojové orientace jednotlivych uditeli
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Vzhledem k tomu, ze se postojova orientace jednotlivych ucitelii jevi jako rozdilna,

chtéli jsme pro doplnéni zjistit, zda neni tato rozdilnost dana vékem zaku, respektive tiidou,

ve které ucitel vyucuje. Z tabulky nize vyplyva, Ze v postojové orientaci ucitelll neexistuji

vyznamné rozdily podle tfid. Ptistup ucitele tedy neni ovlivnén tfidou (potazmo vékem zaka),

ve které ucitel vyucuje matematiku.

6,5

6,0

55

50

Hodnoty

4,01

3.0

2,5

Grafpriméra a int. spolehlivosti (95,009

=~ HC
o-MC

tiida

5 MA
== HA

Graf 25: Graf interakci postojové orientace uciteli podle tiid

Analyza rozptylu (orientace_ucitele)

Ozna¢. efekty jsou vyzn. na hlad. p <,05000

sC SV PC sC SV PC F p
Proménna ef ekt ef ekt ef ekt chyba chyba chyba
HC 3,417497 2 1,708748 @ 36,73875 39 | 0,942019 1,813921 0,176498
MC 2,364200 2| 1,182100 @ 46,12241 39 1,182626 @ 0,999555 | 0,377275
MA 3,881055 2 1,940528 @ 39,36336 39  1,009317 1,922615 @ 0,159831
HA 3,119580 2 1,559790 @ 80,54299 39 | 2,065205 | 0,755271 0,476631

Tabulka 42: Analyza rozptylu, rozdily v postojové orientaci podle tifid

21. Jaka je souvislost mezi postojem uciteli k miFe direktivity zaka a urovni

autoregulace uceni zaku pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H18 Piedpokladame, ze celkova uroven autoregulace uceni zakl souvisi s postojovou

orientaci ucéitelu.
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Z tabulky nize vyplyva, Ze neexistuje souvislost mezi celkovou urovni autoregulace
uceni 74kl pii feSeni slovnich uloh v matematice a postojovou orientaci ulitele k mite
direktivity (r = 0,24). Hypotéza H18 se nepotvrdila. Pokud se vSak podivame na souvislost
postojové orientace ucitele s dil¢imi komponentami autoregulace uceni zadka, zjistime, ze

postojova orientace ucitele souvisi s irovni motivace zaka.

Korelace (orientace_ucitele)

Oznat. korelace jsou vyznamné na hlad. p <,05000

N=42 (Celé pfipady v ynechany u ChD)
Proménna index
Motivace 0,43
Kognitiv ni strategie -0,01
Metakognitiv ni strategie 0,04
VolIni strategie 0,28
Autoregulace_celkem 0,24

Tabulka 43: Souvislost postojové orientace uciteli s irovni autoregulace uceni Zak

H18 Celkovéa uroven autoregulace uceni zakd nesouvisi s postojovou orientaci

uditelu.

22. Jaka je souvislost mezi postoji uliteli k mife direktivity zaki a uspéchem Zaku

ve Skole (znamkou z matematiky)?

H19 Predpokladame, Ze Gispéch zakl ve Skole souvisi s postojovou orientaci ucitelll.

Tabulka nize vypovidd o tom, Ze neexistuje souvislost mezi postojovou orientaci
ucitele k mife direktivity zdka a uspéchem Zzaka ve Skole (r = 0,064). Hypotézu H19

zamitame.
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Korelace (Autoregulace 1)
Oznac¢. korelace jsou vyznamneée na hlad. p < ,05000
N=829 (Celé prfipady vy nechany u ChD)

Proménna Priaméry | Sm.odch. Znamka index
Znamka 1,295537 0,545727 1,000000 0,064453
index 1,588058 4,104901 0,064453 1,000000

Tabulka 44: Souvislost postojové orientaci ucitele s ispéchem Zaka ve Skole

H19 Uspéch zaki ve Skole nesouvisi s postojovou orientaci uciteld.

23. Jaka je souvislost mezi postoji uliteli k mife direktivity Zaka a vysledy Zaki

z testu reSeni slovnich dloh v matematice.

H20 Piedpokladame, Ze existuje souvislost mezi postojem ucitele k mife direktivity

k motivovanosti zéka a vysledky zakl z testu feseni slovnich tloh v matematice.

Vysledky korelace ukazuji, Ze mezi postojovou orientaci ucitele a vysledkem Zaka

z testu feSeni slovnich uloh v matematice existuje souvislost. Cim vys$si index postojové

orientace ucitele, tim lepsi vysledek z testu feSeni slovnich tloh v matematice. Hypotéza H20

se potvrdila.

Korelace (Autoregulace_1I)
Oznac. korelace jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
N=829 (Celé pfipady vynechany u ChD)

Prameéry Sm.odch. Znamka Vysledky _SL_c index
Proménna elkem
Znamka 1,295537 0,545727 1,000000 -0,019151 0,064453
Vysledky_SL_celkem 6,556092 4,765851 -0,019151 1,000000 @ 0,167834
index 1,588058 4,104901 0,064453 0,167834 1,000000

Tabulka 45: Souvislost postojové orientaci ucitele s vysledkem z testu slovnich tuloh

M H20 Vysledek zaka v testu feSeni slovnich uloh v matemtice souvisi s postojovou

orientaci ucitelti k mite direktivity ve zpisobech motivovani zakd.
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6.2.8 Zavislost motivace na mive pouZiti autoregulacnich strategii

24. Jaka je souvislost mezi irovni motivace a mirou pouziti autoregulac¢nich strategii
(kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii) Zaki mladsiho S$kolniho véku

pri FeSeni slovnich iloh v matematice?

H21 Predpoklddame, Ze existuje souvislost mezi motivaci zdka a mirou pouZiti
kognitivnich strategii z4kti mladsiho Skolniho véku pfi feSeni slovnich uloh

Vv matematice.

H21a Predpokladame, Ze existuje souvislost mezi osobni zdatnosti zakti a mirou

pouziti metakognitivnich strategii pii feSeni slovnich uloh v matematice.

Analyza souvislosti mezi motivaci zakii a ostatnich komponent autoregulace uceni
zakl (tabulka nize) ukazuje na korelace mezi dvéma komponentami autoregulace uceni.
Uroveli motivace Zaka souvisi s pouzitim metakognitivnich a volnich strategii. Uroven
motivace nesouvisi s mirou pouziti kognitivnich strategii zdka pfi feSeni slovnich tloh

v matematice (r = 0,047). Hypotéza H21 byla zamitnuta.

Speamanov y korelace (Autoregulace_l)
ChD vynechany parové
Oznac¢. korelace jsou vyznamné na hl. p < 05000

Motiv ace Kognitiv ni Metakognitiv ni Volni strategie
Proménna strategie strategie
Motivace 1,000000 0,046989 0,140982 0,165502

Tabulka 46: Souvislost irovné motivace a ostatnich komponent autoregulace uceni Zaka

Déle nas bude zajimat, které specifické oblasti motivace souvisi s pouzitim
autoregulacnich strategii. Tabulka nize ukazuje, Ze s pouzitim autoregula¢nich strategii
nejvice koreluje vnimana hodnota tlohy, ta souvisi s pouzitim kognitivnich, metakognitivnich
a volnich strategii. Atribucni pfesvédceni souvisi s mirou pouziti metakognitivnich a volnich
strategii. Zak, ktery ¢ast&ji pouziva autoregulaéni strategie, vnima matematické ulohy jako
smysluplné. Zak, ktery ve vétsi mife pouziva metakognitivni a volni strategie, je vice

presvédcen, Ze mize uspéch pii feSeni slovnich tloh v matematice ovlivnit.
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Osobni zdatnost ani motivacni orientace nesouvisi s pouzitim autoregulacnich strategii

pti feSeni slovnich tloh v matematice. Hypotéza H21a se nepovtrdila.

Korelace (Autoregulace_1)

Ozna¢. korelace jsou vyznamné na hlad. p <,05000

N=829 (Celé pfipady vynechany u ChD)

Kognitiv ni Metakognitiv ni Volni strategie

Proménna strategie strategie
Motivacni orientace -0,015818 0,059003 0,066682
Atribuce 0,046858 0,147496 0,158377
Osobni zdatnost -0,065118 0,059535 0,058915
Vnimana hodnota ulohy 0,207700 0,132482 0,154241

Tabulka 47: Souvislost mezi oblastmi motivace a pouZitim autoregulacnich strategii

H21 Uroven motivace zakii nesouvisi s mirou pouziti autoregulacnich strategii

pfi feSeni slovnich uloh v matematice.

H21a Uroven osobni zdatnosti Zakii nesouvisi s mirou pouziti metakognitivnich

strategil pri reseni slovnich uiloh v matematice.

25. Které strategie autoregulace uceni jsou nejvyznamnéjSim prediktorem urovné

motivace Zaku mladSiho $kolniho véku v matematice?

Pokud bychom chtéli vysvétlit trovenn motivace zakli na zaklad¢ znalosti o mife
pouziti metakognitivnich a volnich strategii, je potieba podivat se podrobnéji na vysledky

regresni analyzy.

Vysledky regrese se zavislou proménnou : Motivace (Autoregulace_l)
R=,28165987 R2=,07933228 Uprav ené R2=,07710306
F(2,826)=35,587 p<,00000 Smérod. chyba odhadu : ,32825

Beta Sm.chyba B Sm.chyba t(826) Urovefi p
N=829 beta B
Abs.Clen 1,982453 0,100149 | 19,79506 0,000000
Volni strategie 0,199719 0,034145 | 0,140644 0,024045 5,84914 0,000000
Metakognitiv ni strategie 0,161093 0,034145 | 0,157248 0,033330 471791 0,000003

Tabulka 48: Regresni analyza zavislosti motivace na mii'e pouZiti autoregulacnich strategii
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Odhad koeficientu zéavislosti vychazi statisticky vyznamny, tzn., Ze proménné volni
a metakognitivni strategie maji v modelu své opodstatnéni. Koeficient determinace je ale
pomérné nizky. Nami vytvotfeny model vysvétluje pouze 8§ % variability zavislé veliCiny, t;.
motivace zakl. Nizky podil vysvétleni variability naznacuje, Ze na iroven motivace maji vliv

n¢jaké dalsi faktory nez vyuzivani volnich a metakognitivnich strategii.

Mira pouziti volnich a metakognitivnich strategii je sice vyznamnym prediktorem
motivace, ale pouze v mensi mife. Podafilo se nam prokdzat vliv pouziti volnich

a metakognitinich strategii na iroven motivace zaku, ale pouze v omezené mire.

6.3 Shrnuti zavéru vyzkumného Setieni 1

Vysledky prvniho vyzkumného Setfeni shrneme na zdklad¢ orientacniho piehledu
empirického vyzkumu (viz tabulka 9) zpohledu zjiSténych cetnosti, z hlediska analyzy
rozdilt a analyzy zévislosti mezi proménnymi. Vzdy piedstavime dil¢i vyzkumny cil, shrnuti
vysledki a ptehled ptijatych ¢i zamitnutych hypotéz. Na zavér uvedeme piehledové tabulky

vyjadiujici celkovy souhrn zjisténych rozdila a zavislosti.

Jaka je uroven autoregulace uceni na vybraném vzorku Zakii mladsiho Skolniho veku
ve zlinském regionu a jednotlivych komponent autoregulace uceni téchto zakii (mira motivace,
mira pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich strategii) pri reSeni slovnich uloh

v matematice?

Autoregulace uceni zdkd mladSiho Skolniho véku v matematice dosahuje mirné
nadprimérné trovné. Celkova primérnd Uroven autoregulace uceni dosahuje 2,76 bodi.

Celkem 50 % zakt dosahuje urovné v rozmezi od 2,6 do 2,93 bodil.

Uroven motivace dosahuje hodnoty 2,79 bodti, mira pouziti kognitivnich strategii 2,86
bodl, mira pouziti metakognitivnich strategii dosahuje hodnoty 2,67 bodli a mira pouziti
volnich strategii hodnoty 2,79 bodu.

cwwvr

primérné hodnoty dosahuje oblast osobni zdatnost (2,43 bodl) a monitorovani (2,51 bodu).
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Naopak nejvyssi primérnd hodnota pfipada na oblast vnimana hodnota ulohy (3,24 bodu),

opakovaci strategie (3,03 bodil) a vyhledéani socialni opory (3 body).

Muzeme tedy konstatovat, Ze p¥i FeSeni slovnich tloh v matematice pouZzivaji Zaci

dle svych vypovédi vSechny autoregulacni strategie.

Jaka je mira zavislosti mezi jednotlivymi komponentami autoregulace uceni Zakii

mladsiho skolniho véku pri resSeni slovnich uloh v matematice?

Mezi mirou vyuzivani téchto autoregula¢nich strategii v matematice existuji statisticky
vyznamné rozdily. Nejvice vyuzivany jsou, z pohledu zakl, kognitivni strategie, nejméné

pouZivané jsou metakognitivni strategie, jejich mira pouziti se pohybuje kolem priméru.

Zjistili jsme, Ze mezi mirou pouziti kognitivnich strategii a drovni motivace
neexistuje souvislost. Neexistenci vztahu si vysvétlujeme tak, Ze pouziti kognitivnich
strategii vyplyva z povahy vyucovaciho procesu. K jejich vyuzivani jsou zZaci vedeni v ramci
vyuky bez ohledu na to, zda jsou motivovani vniting ¢i zvnéjsku a bez ohledu na to, jak oni
sami subjektivné pfedmét hodnoti. Uroven motivace souvisi s mirou pouziti volnich strategii
a metakognitivnich strategii. Nejvétsi souvislost jsme zaznamenali mezi mirou pouZziti
kognitivnich strategii a metakognitivnich strategii. Mira pouziti volnich strategii souvisi
do ur¢ité miry se viemi ostatnimi komponentami autoregulace uéeni. Zak, ktery reguluje svou

vuli a usili, také reguluje svou motivaci, pouziti kognitivnich a metakognitivnich strategii.

Pfijimame hypotézu H1 a H2.

M Hi1 V trovni dil¢ich komponent autoregulace uc¢eni zZakli mladsiho Skolniho véku
pii feseni slovnich uloh v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.
M H2  Mezi mirou pouziti kognitivnich strategii a mirou pouziti metakognitivnich

strategii existuje souvislost.

Pro piehlednost uvadime tabulku, kterda vyjadiuje souvislosti mezi komponentami

autoregulace uCeni. Oznacené souvislosti jsou vyznamné na hladiné p <0,05.
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Motivace Kognitivl Metakogni.tivni Volni strategie
strategie strategie
Motivace X %
Kognitivni strategie % %
Metakognitivni strategie % % %
Volni strategie % % %

Tabulka 49: Analyza zavislosti mezi komponentami autoregulace uceni

Jaké jsou rozdily vurovni autoregulace uceni pri reSeni slovnich uloh v matematice

u chlapcu a divek?

V celkové tirovni autoregulace uceni v matematice dosahuji divky i chlapci stejné

arovné.

V trovni motivace, ani v mife pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich
strategii mezi dévC€aty a chlapci neexistuji statisticky vyznamné rozdily. Mezi chlapci
a dévcaty existuji vyznamné rozdily v oblasti vyhledani socidlni opory. Divky ve vétsi mife

potvrzuji, Ze védi, na koho se obratit v ptipad€ nesndzi.

Analyza Grovné autoregulace uceni u chlapct a divek prokézala, Ze v mife pouzivani
jednotlivych komponent existuji rozdily. Chlapei i divky pouZzivaji v nejvétSi mire

kognitivni strategie.

Hypotézy H3, H4, H4a, H4b, H4c, H4d, H6a zamitame. Ptijimame hypotézy HS, H5a

a He.
H3  Divky nedosahuji celkové vyssi Grovné autoregulace uceni v matematice nez
chlapci, celkova uroven autoregulace chlapct a divek je stejna.
H4  Varovni komponent autoregulace uceni pii fteSeni slovnich tloh
v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily mezi chlapci a divkami.
H4a  Chlapci nedosahuji vyssi miry motivace nez divky.
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H4b  Divky nepouzivaji kognitivni strategie pri reSeni slovnich uloh v matematice

ve vetsi mire nez chlapci.

H4c  Divky nepouzivaji metakognitivni strategie pri reSeni slovnich uloh
v matematice ve vetsi mire nez chlapci.

H4d  Chlapci nepouzivaji volni strategie pri reSeni slovnich uloh v matematice
ve vetsi mire nez divky.

M HS5  Varovni komponent autoregulace ueni chlapct pfi feSeni slovnich tloh

v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.

M  H5a Chlapci pouzivaji kognitivni strategie prii resSeni slovnich uloh v matematice

ve vetsi mire nez ostatni komponenty autoregulace uceni.

M Hé6  Vurovni komponent autoregulace ufeni divek pfi feSeni slovnich uloh

v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.

H6a Divky nepouzivaji metakognitivni strategie pri 7eSeni slovnich uloh

v matemice ve vetsi mire nez ostatni komponenty autoregulace uceni.

Jaké jsou rozdily v urovni autoregulace uceni pri reseni slovnich uloh v matematice

podle véku?

Celkova uroven autoregulace ucfeni Zaki v matematice je v rizném vékovém
obdobi rozdilnd. Vyznamné rozdily v celkové turovni autoregulace lze vypozorovat
mezi osmiletymi a jedendctiletymi zaky, devitiletymi a jedenactiletymi zdky a mezi
devitiletymi a desetiletymi zdky. Celkova roveinl autoregulace u€eni pfi feSeni slovnich uloh

v matematice je prekvapiveé nejnizsi u jedenactiletych zaki.

V trovni motivace jsme nenasli rozdily podle véku, v ostatnich komponentach existuji
statisticky vyznamné rozdily podle véku zakl. Kognitivni i metakognitivni strategie
pouzivaji ve vétsi mife mladSi Zaci nez starSi. Vék Zaka ve zkoumaném vzorku prili§
neovliviiuje miru motivace v matematice.

Na zéklad¢ analyzy urovné autoregulace uceni u kazdé ttidy zvlast jsme zjistili, Ze

pouzivaji jednotlivé komponenty autoregulace uceni v rizné mite. Zaci tietich tfid, podobné
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jako Zaci ctvrtych tfid, pouZzivaji nejCastéji kognitivni strategie, nejméné pouzivaji
metakognitivni strategie. Zaci patych tfid dosahuji nejvétsi urovné v oblasti motivace.

Ptijiméame hypotézy H7, H8c, H8d, H11. Hypotézy H8a, H8b, H9 a H10 zamitame.

M H7  V celkové Grovni autoregulace uéeni pii feSeni slovnich uloh v matematice

existuji statisticky vyznamné rozdily podle véku.

H8a  V mire motivace v matematice neexistuji vyznamné rozdily podle veku Zakil.

H8b  V mire pouziti kognitivnich strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice
existuji vyznamné rozdily podle véku Zdki.

M  H8c Vmife pouZiti metakognitivnich strategii pri FeSeni slovnich uloh
v matematice existuji vyznamné rozdily podle véku Zdku.

M  H8d V mife pouZiti volnich strategii pri eSent slovnich iiloh v matematice existuji

vyznamné rozdily podle véku zZakii.

H9 V uarovni komponent autoregulace ufeni zakl tfeti tiidy zékladni Skoly

pii feseni slovnich uloh v matematice existuji vyznamné rozdily.

H10 V darovni komponent autoregulace uceni zakid ctvrté tfidy zdkladni Skoly

pii feseni slovnich tloh v matematice existuji vyznamné rozdily.

M HI11 V urovni komponent autoregulace uéeni zakt paté tfidy zakladni $koly

pii feseni slovnich uloh v matematice existuji vyznamné rozdily.

Jak se lisi uroven autoregulace wuceni zZaku podle Skolni uspésnosti

(znamek z matematiky)?

V celkové urovni autoregulace uceni neexistuji statisticky vyznamné rozdily
podle Skolni uspéSnosti zakii.
Rozdil mezi GspéSnymi a méne uspesSnymi zaky byl zaznamendn v Grovni motivace.

w

UspéSnéjsi Zaci disponuji vyS$$i mirou motivace nez Zaci méné uspésni.
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Na zaklad¢ analyzy trovné autoregulace uceni zakl, ktefi ziskali na vysvédceni
z matematiky zndmku 1, jsme dospéli k zavéru, Ze dosahuji vyrazné€ vyssi urovné v mire
pouziti kognitivnich strategii. NetspeéSni Zaci pouzivaji vSechny komponenty autoregulace

uceni v podobné mife.

Ptijimame hypotézy Hi3a a H15. Ostatni hypotézy H12, Hi13b, Hi13c, HI3d a H14

zamitame.

H12 'V celkové urovni autoregulace u€eni pii feSeni slovnich tloh v matematice

podle skolni GispéSnosti neexistuji vyznamné rozdily.

M  HI3a V mife motivace Zdkii v matematice existuji vyznamné rozdily podle jejich
Skolni uspésnosti.

HI13b V mire pouZiti kognitivnich strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice
neexistuji vyznamné rozdily podle Skolni uspésnosti Zakii.

Hi3c Vmire pouziti metakognitivnich strategii pri reSeni slovnich uloh
v matematice neexistuji vyznamné rozdily podle Skolni uspésnosti Zdku.

Hi13d V mire pouziti volnich strategii pri Feseni slovnich uloh v matematice
neexistuji vyznamné rozdily podle skolni uspésnosti Zakii.

H14 UspéSni zaci v matematice dosahuji rGzné trovné v jednotlivych
komponentech autoregulace uceni.

M H15 Neuspédni zaci v matematice dosahuji stejné urovné v jednotlivych

komponentech autoregulace uceni.

Jaké jsou rozdily vurovni autoregulace uceni Zakii mladsiho Skolniho veéku

podle vysledkii z testu resenych slovnich uloh?

Zjistili jsme, Ze v celkové urovni autoregulace uceni Zaki v matematice existuji
vyznamné rozdily podle vysledkii z testu reSeni slovnich uloh. Zaci, ktefi dosahovali
nadprimérné drovné pri reSeni slovnich iloh v matematice, disponovali vyznamné vyssi

4

urovni autoregulace uceni nez ti zaci, ktefi byli v testu feSeni slovnich uloh netispésni.
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Zaci, ktefi dosahovali v testu FeSeni slovnich tloh nadprimérného vysledku,

pouzivali ve vétSi mife vSechny autoregulacni strategie (kognitivni, metakognitivni

i volni). V firovni motivace nebyly nalezeny statisticky vyznamné rozdily podle vysledkii

z testu slovnich uloh.

Ptijimame hypotézy H16, H17b, Hl7c, Hl17d. Hypotézu HI7a zamitame.

Hl7a
M HI7b
M  Hl7c
M HI7d

M H16 V celkové arovni autoregulace uéeni zakd mladsiho $kolniho véku existuji

statisticky vyznamné rozdily podle jejich vysledkl v testu slovnich uloh.

V mife motivace Zdkii v matematice podle jejich vysledkii v testu reseni

slovnich uloh neexistuji vyznamné rozdily.

V mire pouziti kognitivnich strategii Zakit v matematice podle jejich vysledkii

v testu Feseni slovnich uiloh existuji vyznamné rozdily.

V mire pouziti metakognitivnich strategii zdkii v matematice podle jejich

vysledkit v testu reseni slovnich uloh existuji vyznamné rozdily.

V mire pouziti volnich strategii Zakii v matematice podle jejich vysledkii

v testu Feseni slovnich uiloh existuji vyznamné rozdily.

Pro ptfehlednost uvadime tabulku, kterd vyjadiuje vysledky analyzy rozdilti v Grovni

autoregulace uceni podle vybranych proménnych. Oznacené souvislosti jsou vyznamné

na hladiné p <0,05.

Celkova
uroven

Motivace

Kognitivni
strategie

Metakognitiv
ni strategie

Volni
strategie

Pohlavi

Chlapci

Divky

Vék

3. tfida

4. tfida

5. tiida
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Celkova . Kognitivni Metakognitiv Volni
. " Motivace . z c q
aroven strategie ni strategie strategie
Skolni tspésnost X
Uspésni zéci .
Neuspésni zaci
Vysledek v testu x x X X

Tabulka 50: Analyza rozdili v irovni autoregualace uceni Zaki podle vybranych faktora

Jaka je postojova orientace ucitelii kregulaci Zdku a zda existuje souvislost
mezi postojovou orientact ucitelii, urovni autoregulace uceni zZakii (jednotlivymi komponenty,
zejména motivaci zdki), jejich Skolni uspésnosti a vykonem (znamkami z matematiky

a vysledky z testu slovnich uloh)?

Primérny index postojové orientace uciteltl k mife direktivity zakl dosahoval hodnoty

1,99, coz sveéd¢i o stifedné autonomnim pristupu uciteli.

Zjistili jsme, Ze neexistuje souvislost postojové orientace uciteli s celkovou urovni
autoregulace uceni zaki ani s uspéSnosti Zaka ve Skole. Postojova orientace ucitele vSak
souvisi s motivaci zdka. Vysledky testu korelace také ukazaly na spojitost s vysledkem Zaka
z testu feseni slovnich tlloh v matematice. Cim vy$§i index postojové orientace uditele, tim

lepSi vysledek z testu FeSeni slovnich uloh v matematice.

Rozdilnost v postojové orientaci uciteld neni dana vékem 7akd, tzn., Ze v postojové

orientaci ucitelll neexistuji vyznamné rozdily podle tiid.

Piijiméame hypotézu H20. Hypotézy H18 a H19 zamitame.

H18 Celkova troven autoregulace uceni zakii nesouvisi s postojovou orientaci
uciteld.

H19 Uspéch zaki ve Skole nesouvisi s postojovou orientaci uciteld.
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M H20 Vysledek zaka v testu feSeni slovnich uloh v matemtice souvisi s postojovou

orientaci ucitele k mife direktivity ve zptisobech motivovani zak.

Pro pitehlednost uvadime tabulku, kterd vyjadiuje vysledky analyzy souvislosti
postojové orientace ucitell k mife direktivity zakd s dalSimi proménnymi. Oznacené

souvislosti jsou vyznamné na hladiné p <0,05.

Postojova orientace ucitelii k mife direktivity ve zptisobech

motivovani zaku

Celkova uroven autoregulace Zaki

Motivace

Kognitivni strategie

Metakognitivni strategie

Volni strategie

.

Skolni Gspésnost

Vysledek v testu

Tabulka 51: Analyza souvislosti postojové orientace s dalSimi proménnymi

Jaka je souvislost mezi motivact zZakii (1. jejich osobni zdatnosti, motivacni orientaci,
atribucnim presveédcnim a hodnotou, kterou predmétu prisuzuji) a mirou pouziti kognitivnich,
metakognitivnich a volnich strategii, které strategie autoregulace uceni mohou predikovat

uroven motivace zakii pri reSeni slovnich uiloh v matematice?

Uroveii motivace Zika souvisi s pouZitim metakognitivnich a volnich strategii.
S pouzitim vSech autoregula¢nich strategii nejvice koreluje vnimana hodnota tilohy. Atribucni
presvédéeni souvisi s mirou pouziti metakognitivnich a volnich strategii. Zak, ktery ¢ast&ji
pouziva autoregulaéni strategie, vnima matematické tlohy jako smysluplné. Zak, ktery
ve vetsi mife pouziva metakognitivni a volni strategie, je vice presvédCen, Ze muze Uspéch
pti feSeni slovnich tloh v matematice ovlivnit.
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Vysledky regresni analyzy ukdzaly, ze mira pouZziti metakognitivnich a volnich
strategii do urcité miry vysvétluji uroven motivace. Koeficient determinace je ale pomérné
nizky, tzn., Ze na Groven motivace maji vliv néjaké dalsi faktory, které jsme do analyzy

nezahrnuli.

H21 Uroven motivace zakli nesouvisi s mirou pouZiti autoregulacnich strategii

pfi feSeni slovnich tloh v matematice.

H21a Uroven osobni zdatnosti Zdku nesouvisi s mirou pouZiti metakognitivnich

strategii pri reSeni slovnich uloh v matematice.

Pro ptehlednost uvadime tabulku, kterd vyjadiuje vysledky analyzy zavislosti
motivace na mife pouziti autoregulacnich strategii. Oznacené souvislosti jsou vyznamné

na hladiné p <0,05.

Kognitivni strategie Metakognitivni strategie Volni strategie
Motivace X X
Motivacni orientace
Atribuce X X
Osobni zdatnost
Vnimana hodnoty
ulohy X X X

Tabulka 52: Analyza zavislosti motivace na mife pouZiti autoregula¢nich strategii
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7. VYZKUMNE SETRENI 11

Ve druhé etapé¢ vyzkumného Setieni bylo hlavnim cilem zjistit droven jedné
komponenty autoregulace uceni, tj. metakognitivnich dovednosti Zakt tretich, ¢tvrtych
a patych ro¢nikt prvniho stupné zakladnich skol ve zlinském regionu. Zkoumali jsme droven
predvidani, planovani, monitorovani a troven sebehodnoceni (popsanych v kapitole 3.4

teoretické Casti prace) zakt mladsiho skolniho véku pfti feSeni slovnich uloh v matematice.

Vyzkumné Setfeni vychazelo z vysledki prvniho Setfeni, které ukazalo na pomérné
nizkou reliabilitu vyzkumného nastroje. Uroveii autoregulace byla posuzovana podle
vypovédi zdka. Z toho diivodu jsme se rozhodli vyuZit jinou vyzkumnou techniku, ktera
posuzuje uroven vybrané komponenty autoregulace uceni na zakladé projevi
autoregulace pri FeSeni slovnich uloh v matematice. Zamérili jsme se pouze na jednu
komponentu autoregulace u¢eni (metakognitivni strategie), ktera je nejméné vyuZivanou
komponentou autoregulace uceni. Navic se ukazalo, ze jejich pouziti souvisi s vysledky

v testu feSeni slovnich tloh v matematice, proto by bylo vhodné je analyzovat podrobné;i.

V prvnim vyzkumném Setfeni jsme se zaméfili na to, jak zaci dle jejich nazoru,
vyuzivaji metakognitivni strategie, tj. jaké postupy Zaci pouzivaji k regulaci a reflexi
poznavacich procest. Ve druhém vyzkumném Setfeni jsme se zaméfili na posouzeni urovné
metakognitivnich dovednosti, tzn., posouzeni vysledné (pozorované) urovné predvidani,

planovani, monitorovani a sebehodnoceni vlastnich poznavacih procest.

Vychazeli jsme z ptedpokladu, Ze uroven metakognitivnich dovednosti je spojovédna
s primarné¢ doménové specifickym pfistupem, proto jsme se zaméfili na stejny vyucovaci
pfedmét a oblast ueni jako v prvnim vyzkumném Setfeni — FeSeni slovnich uloh
v matematice. ZjiStovali jsme také miru zavislosti mezi jednotlivymi metakognitivnimi
dovednostmi 7kt mladSiho Skolniho v€ku v matematice. Ovétovali jsme rozdily v drovni
metakognitivnich dovednosti podle véku, pohlavi, znamek ve Skole a také vysledki

z testu FeSeni slovnich uloh v matematice.
Mezi dil¢i cile druhého vyzkumného Setieni patri:

1. diagnostikovat tUroven metakognitivnich dovednosti (pfedvidani, planovani,
monitorovani a sebehodnoceni) na vybraném vzorku zaki mlads$iho Skolniho véku

ve zlinském regionu pfi feseni slovnich uloh v matematice;
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2. zjistit miru zavislosti mezi jednotlivymi metakognitivnimi dovednostmi zaki mladsiho

Skolniho véku pfi feseni slovnich tloh v matematice;

3. porovnat Uroven metakognitivnich dovednosti pfi feSeni slovnich tloh v matematice

u chlapcti a divek;

4. zjistit rozdily v Urovni metakognitivnich dovednosti pii feSeni slovnich uloh

v matematice podle véku (ro¢niku, ktery zaci navstévuji);

5. odhalit, jak se 1i8i urovent metakognitivnich dovednousti zZakt podle $kolni uspéSnosti

(zndmek z matematiky);

6. nalézt rozdily v arovni metakognitivnich dovednosti podle vysledka z testu feSenych

slovnich tloh;

Projektovani vyzkumného Setieni II bylo zapocato v prosinci 2008. Sbér dat probihal
v pribéhu meésice biezna a dubna 2009 a vysledky byly vyhodnoceny b&hem kvétna

az cervence 2009.

7.1 Metodika vyzkumného Setieni I1

Za nezbytné povazujeme polozit si zdkladni vyzkumnou otdzku, kterou nize
formulujeme do podoby vyzkumného problému. Predstavime dil¢i vyzkumné otazky
a zformulované hypotézy. Definujeme proménné tykajici se vyzkumnych otdzek, podrobnéji
popiseme vyzkumné techniky, které jsme ve vyzkumném Setfeni pouzili a nastinime strukturu
vyzkumného vzorku. Pfed vyhodnocenim vysledkii vyzkumu objasnime také zptisob

zpracovani dat.

7.1.1 Vyzkumny problém a dil¢i otazky

Jaky je skutecny stav urovné metakognitivnich dovednosti zakid mladSiho Skolniho
véku ve zlinském regionu (uroven predvidani, Groven planovani a monitoroani a Uroven

sebehodnoceni)?
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Vyzkumné otazKy a hypotézy jsme stanovili na zakladé cili vyzkumu:

Diagnostikovat urovenl metakognitivnich dovednosti (pfedvidani, planovani
a monitorovani, sebehodnoceni) na vybraném vzorku zakd mladSiho Skolniho véku

ve zlinském regionu pfi feseni slovnich uloh v matematice.

26. Jaka je uroven metakognitivnich dovednosti Zakda mladSiho Skolniho véku

e

pri FeSeni slovnich loh v matematice?

26.1. Jaka je uroven predvidani Zaki mladsiho Skolniho véku pri resent slovnich uiloh

v matemtatice?

26.2. Jaka je uroven planovani a monitorovani ZzZdku mladsiho Skolniho véku

pri resent slovnich uloh v matematice?

26.3. Jaka je uroven sebehodnoceni Zakii mladsiho Skolniho veku pri reseni slovnich

uloh v matematice?

Zjistit miru zéavislosti mezi jednotlivymi metakognitivnimi dovednostmi zaki

mladSiho Skolniho véku pfti feSeni slovnich uloh v matematice.

27. Jaké jsou rozdily v irovni metakognitivnich dovednosti Zakii mladSiho $kolniho

A

véku pri FeSeni slovnich uloh v matematice.

H22 Piedpokladame, Ze existuji rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti zaki

mladsiho Skolniho v€ku pfi feSeni slovnich tlloh v matematice.

28. Jaka je vzajemna souvislost mezi diléimi metakognitivnimi dovednostmi Zaki

~

mladsiho Skolniho véku pri FeSeni slovnich iloh v matematice?

H23a Predpokladdme, Ze existuje souvislost mezi Grovni sebehodnoceni a Urovni
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planovani a monitorovani.

H23b Piedpokladame, Ze existuje souvislost mezi Urovni predvidani a Urovni

planovani a monitorovani.

Porovnat uroven metakognitivnich dovednosti pii feSeni slovnich uloh v matematice

u chlapci a divek.

29. Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti pri FeSeni slovnich tiloh

v matematice mezi chlapci a divkami.

H24a Piedpokladdme, Ze pii porovnani Urovné metakognitivnich dovednosti

mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni predvidani.

H24b Predpokladdme, ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti
mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni planovani

a monitorovani.

H24c¢ Predpoklddame, Ze pii porovnani Urovné metakognitivnich dovednosti
mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

sebehodnoceni.

Zjistit rozdily v rovni metakognitivnich dovednosti pii feSeni slovnich uloh

v matematice podle véku (ro¢niku, ktery zaci navstévuji).

ve w

30. Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti pri FeSeni slovnich tloh

v matematice podle ro¢niku, ktery Zaci navStévuji?

H25a Piedpokladame, ze pifi porovnani Grovné metakognitivnich dovednosti mezi

zaky tretich, Ctvrtych a patych tfid existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni
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predvidani.

H25b Predpokladame, ze pii porovnani uUrovné metakognitivnich dovednosti
mezi z&Ky tietich, ctvrtych a patych tfid existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

planovani a monitorovani.

H25¢ Predpokladame, ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti
mezi z&ky tietich, ¢tvrtych a patych tfid existuji statisticky vyznamné rozdily v arovni

sebehodnoceni.

Odhalit, jak se lisi uroven metakognitivnich dovednosti zaki podle jejich Skolni

uspé&snosti (znamek z matematiky).

31. Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti pri FeSeni slovnich tloh

v matematice podle Skolni uspéSnosti Zaki.

H26a Piedpokladdme, Ze pii porovnadni Urovné metakognitivnich dovednosti
mezi zaky s odliSnou uspéSnosti v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily

v urovni predvidani.

H26b Predpoklddame, ze pifi porovnani uUrovné metakognitivnich dovednosti
mezi zaky s odliSnou uspeSnosti v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily

v trovni planovani a monitorovani.

H26¢ Predpokladdme, ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti
mezi zaky s odliSnou uspéSnosti v matematice existuji statisticy vyznamné rozdily

v urovni sebehodnoceni.

Nalézt rozdily v Grovni metakognitivnich dovednosti podle vysledki z testu feSenych

slovnich uloh.
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32. Jaké jsou rozdily v irovni metakognitivnich dovednosti Zakii mladSiho Skolniho
véku pri FeSeni slovnich tloh v matematice podle vysledka z testu FeSenych

slovnich uloh.

H27a Piedpokladame, Ze pii porovnani Urovné metakognitivnich dovednosti
mezi zaky, ktefi ziskali nadprimérnych, primémych a podprimérnych vysledka

v testu feSeni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni predvidani.

H27b Predpokladame, ze pii porovnani Urovné metakognitivnich dovednosti mezi
zaky, kteti ziskali nadprimérnych, primérnych a podprimérnych vysledkii v testu
feSeni slovnich 1uloh existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni planovani

a monitorovani.

H27c¢ Ptedpoklddame, ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti mezi
zaky, kteti ziskali nadprimérnych, primérnych a podprimérnych vysledkii v testu

feSeni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily v irovni sebehodnoceni.

7.1.2 Proménnée

Pii formulaci vyzkumnych otdzek a hypotéz jsme definovali nasledujici proménné

vyzkumného Setieni:

Celkova uroveii metakognitivnich dovednosti Zakii: celkovy pocet bodl ziskany
na zakladé posouzeni projevii metakognitivni regulace pii feSeni slovnich tloh v matematice

(diakticky test).

Dil¢i metakognitivni dovednosti Zakii: vybrané metakognitivni dovednosti, které
vstupuji do procesu autoregulace uceni a které jsou kli€¢ové pro urceni trovné rozvoje

autoregulace uceni zéka:

[a—

predvidani (odhad);

N

planovani;

3. monitorovani;

b

sebehodnoceni.
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Jednotlivé metakognitivni dovednosti jsou popsany v kapitole 3.4. Pro ucely nasi
prace jsme sjednotili dovednosti planovani a monitorovani, vzhledem k povaze ukola
pfi feseni didaktického testu, nebot’ jsou od sebe t&7ko oddélitelné. Uroveti dil¢ich dovednosti
je definovana jako celkovy pocet bodii v dané oblasti na zékladé¢ posouzeni projevil

metakognitivni regulace pfi feseni slovnich uloh v matematice (diakticky test).
Pohlavi déti: chlapci a divky mladSiho Skolniho véku.

Vék Zaka (v jednotlivych rocnicich): Zaci tretiho, ¢tvrtého a péatého roc¢niku prvniho

stupné¢ zakladni Skoly ve véku osmi az jedenacti let.

Skolni iispéSnost: znamka z matematiky na vysvéd&eni v pololeti $kolniho roku

2008/2009.

Vysledky Zdaka v testu ieSeni slovnich uiloh v matematice: celkovy pocet bodu z testu

feSeni slovnich tloh v matematice (SL).

7.1.3 Vyzkumné techniky
Pti druhém vyzkumném Setfeni byly pouZzity nasledujici vyzkumné techniky:
1. didakticky test FeSeni slovnich uloh v matematice (SL);

2. test metakognitivnich dovednosti v kombinaci s rozhovorem, ktery byl posuzovan

prostiednictvim ratingové techniky.

Ob¢ dvé techniky byly soucasti jednoho testovani. Origindlni verze je uvedena
v ptiloze €. 4. Pro zjisténi Grovné feSeni slovnich Uloh v matematice jsme pouzili totozny
didakticky test jako pfi prvnim vyzkumném Setieni (viz kapitola 6.1.3). Test byl shodny
pro zaky treti, ¢tvrté 1 paté tiidy s tim rozdilem, Ze jsme vzdy uvedli jiné osloveni (,,tfetak®,
Hetvrtak®, | patak®).

Celkovy pocet bodl, které mohl zak ziskat v testu slovnich tloh, byl 16 bodi.

Na zaklad€ bodového skore byli Zaci pro snazsi zpracovani dat rozdéleni do tii skupin:

1. nadprimérna skupina feSitell slovnich tloh (skupina A), ktefi ziskali 14 az 16 bodia

v testu feSeni slovnich uloh;
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2. prumérna skupina feSiteld slovnich uloh (skupina B), ktefi ziskali bodové skore

v rozmezi 3 az 14 bodi;

3. podprimérna skupina feSitelli slovnich uloh (skupina C), kterd ziskala 0 az 2 body

v testu feSeni slovnich uloh v matematice.

Celkové rozlozeni zakli do skupin A, B, C podle jejich uspéSnosti v testu feSeni

slovnich uloh v matematice uvadi graf nize:

Histogram z Skupiny_SL
Autoregulace_ll 22v*297¢c
220

207;70%

200

180

160

140

120

100

Pocet pozorovani

80

60 58;20%

40 32; 1%

20

A B Cc

Skupiny_SL

Graf 26: Histogram cetnosti ve skupinach podle vysledkii z testu ieSeni slovnich tloh v matematice

K testovym otdzkam byly pfifatazeny dalsi otazky, které zkoumaly metakognitivni
dovednosti zaku. Tyto otazky vyzadovaly pfitomnost vyzkumnika pfi vypliovani, nebot’ ten
hodnotil projevy metakognitivni regulace u zakli a prostfednictvim rozhovoru mohl zptesnit
instrukce. Vyzkumnik poté pfidélil pocet bodl podle toho, jaky projev metakognitivni

regulace (dil¢ich metakognitivnich dovednosti) u Zaka zaznamenal.

Pfi  konstrukci testu metakognitivnich dovednosti jsme vychazeli zjiz

zkonstruovanych zahrani¢nich testt:
1. Metacognitive tests (Lucangeli, Cornoldi, 1997);

2. Metacognitive Skills and Knowledge Assessment (Desoete, Roeyers, Buysse, 2001).
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Na zakladé vyse uvedenych technik pouzivanych v zahrani¢i jsme zkonstruovany
didakticky test feSeni slovnich uloh v matematice (SL) obohatili o dalsi testové ukoly

a otazky, které zjistovaly urovent metakognitivnich dovednosti.

Pro piehlednost uvadime znéni otdzek a tUkold k jednotlivym metakognitivnhim

dovednostem:

PREDVIDANI

Pfed samotnym vypliovanim testu byl zak pozadan, aby si ptecetl zadani vSech deviti
slovnich tloh, ale aby s jejich feSenim jesté pockal. Zak dostal nasledujici instrukei: ,,Nejprve
si precti kazdou slovni tilohu a zakrouzkuj, jak mysli§, Ze ji dokaZe§ vyreSit, jeSté nic
nepocitej.“ U kazdé slovni Glohy mél zak k dispozici Skalu 1 - 5. Jeho ukolem bylo

zakrouzkovat zndmku, jak mysli, Ze je schopen danou ulohu vyfesit:

1 2 3 4 5
vim naprosto jiste, asi ulohu vyfesim nevim, jestli ulohu asi udélam chybu  vim naprosto jiste, Ze
ze tlohu vyfesim spravné dokazu nebo ulohu nevyfesim
spravné nedokdzu vyfesit spravné

Uroveti predvidani byla bodovana na zakladé srovnani s ispéchem pii feseni kazdé
slovni tlohy. Pokud zadk slovni ulohu vyftesil spravné (ziskal v dané uloze plny pocet bodi)
a zéaroven predpovéde€l, ze ,,vi naprosto jisté, ze ulohu vyfes§i spravné®“, ziskal 2 body.
Podobn¢, pokud zék slovni ulohu nevyfesil spravné (neziskal v dané¢ uloze zadny bod)
a zaroven predpovedél, ze ,,vi naprosto jisté, Ze tlohu nevyiesi spravné®, ziskal také 2 body.
Prestoze byl pti feSeni ulohy netspésny, dokdzal presné predpoveédét, jak si pii feSeni dané
ulohy povede. Pokud zak vyfiesil ulohu spravné a zaroven predpovédél, ze ,,asi lohu vyftesi
spravne®, ziskal 1 bod. Podobn¢, pokud ulohu nevytesil spravné a zaroven predpoveédél, ze
,»asi udéla chybu®, ziskal také 1 bod. Pokud pfedpovéd nekorespondovala s vysledkem feSeni,
neziskal zdk zadné bodové hodnoceni. Pokud zak ptedpovédel, ze tlohu vytesi nebo ze ji
mozna vyftesi, ale poté ji nevytesil, ziskal 0 bodli. Podobné 7k, ktery pfedpovedél, Ze tilohu
nevyfesi, nebo Ze ji asi nevytesi, ale nakonec ji vyftesil, ziskal také 0 bodi. Pfi celkovém

poctu deviti slovnich uloh mohl Zak ziskat maximéaln¢ 18 bodl a minimaln¢ 0 bodi.
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Vyhodnoceni spravnych odpovédi provedl vyzkumnik az po administraci testu, aby nebyl zak

ovlivnén ve svych dalsich vypovédich.

SEBEHODNOCENI

Po vyfeseni vSech slovnich uloh byl zdk pozadan, aby zhodnotil, jak dobfe se mu,
podle jeho nazoru, podafilo slovni tilohy vyfesit. Zak dostal nasledujici instrukci: ,,Ke kazdé
uloze (do oznaceného ramecku) napi§ znamku, jak se ti podle tebe podafilo tilohu
vyreSit.“ U kazdé slovni tllohy mél zak k dispozici ramecek, kam zapsal znamku podle toho,

jak si myslel, ze tlohu vyftesil:

1 2 3 4 5
vim naprosto jisté, asi jsem ulohu nevim, jestli jsem  asi jsem ud¢lal(a) vim naprosto jisté, Ze
ze jsem ulohu vyfesil(a) spravné ulohu vyftesil(a) chybu jsem ulohu nevyfesil(a)
vyfesil(a) spravné spravné spravné

Timto prokazoval uroven, jak dobfe umi zhodnotit sdm sebe (svilj vykon pfi feSeni
slovnich Gloh v matematice). Uroveii sebehodnoceni byla bodovana podobné jako Grovei
predvidani. Pokud zak slovni tlohu vyftesil spravné (ziskal v dané uloze plny pocet bodu)
a zéroven zhodnotil, Ze ,,vi naprosto jisté, ze ulohu vyfesil spravneé®, ziskal 2 body. Podobné,
pokud zak slovni Ulohu nevyfesSil spravné (neziskal v dané Uloze Zadny bod) a zaroven
zhodnotil, ze ,,vi naprosto jisté, ze tlohu nevyiesil spravné®, ziskal také 2 body. Pfestoze byl
pii feSeni Ulohy netspésny, dokdzal svlij netuspéch presné zhodnotit. Pokud zak vyftesil tlohu
spravné a zaroven posoudil, ze ,,asi ulohu vyftesil spravné®, ziskal 1 bod. Podobn¢, pokud
ulohu nevyfesil spravné a zéroven zhodnotil, ze ,,asi udélal chybu®, ziskal také 1 bod. Pokud
sebehodnoceni nekorespondovalo s vysledkem feSeni, zak neziskal zadné bodové hodnoceni.
Pokud zZak zhodnotil, Ze tilohu vyfesil nebo ze ji mozna vytesil, ale ve skutenosti ji nevytesil,
ziskal 0 bodii. Podobné Zak, ktery zhodnotil, ze tlohu nevyiesil, nebo Ze ji asi nevyftesil, ale
ve skutecnosti ji vytesil, ziskal také 0 bodu. Pii celkovém poctu deviti slovnich uloh mohl zak
ziskat maximalné 18 bodi a minimaln¢ 0 bodi. Vyhodnoceni spravnych odpovédi provedl

vyzkumnik az po administraci testu, aby nebyl zak ovlivnén v jeho dalSich vypovéedich.
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PLANOVANI A MONITOROVANI

K posouzeni urovné planovani a monitorovani bylo sestaveno sedm otdzek, které se
vztahovaly k slovnim iloham z testu feseni slovnich tloh. Jednalo se o otazky: 2, 5, 6, 7, 8, 9,
10. Maximalni pocet bodu, které mohl zék ziskat, byl 18 bodil. Metakognitivni dovednosti
planovani a monitorovani jsme zahrnuli do jedné dovednosti z toho diivodu, ze jsou jednotlivé
otazky k obéma dovednostem uzce spjaty. Neékteré se ptaji na zdivodnéni, jak bude zak
pfi feSeni dané ulohy postupovat (pldnovani), jiné se ptaji na postup, ktery zak zvolil, kdyz
danou tlohu fesil (monitorovani). Zaroven jsme chtéli zachovat shodny pocet bodli pro

vSechny tfi irovné metakognitivnich dovednosti.

Cislo L Pocet
) Dovednost Znéni otazky .
otazky bodu
2 Planovani Jak budes piesné postupovat pii feseni prvni slovni ulohy Skola? 2 body
5 Monitorovani Ktera z prvnich péti slovnich uloh je pro tretaka nejlehci? 2 body
6 Monitorovani Ktera z prvnich péti slovnich uloh je pro trefaka nejtézsi? 2 body
7 Monitorovani V ¢em myslis, Ze je tato tloha nejtézsi? 3 body
8 Planovani, C , NERTTIINNS 3 body
monitorovani Jak jsi pfesné postupoval(a), abys tuto tlohu vytesil(a)?

s ST . , . 3 body

9 Monitorovéni Nektefti spoluzaci maji problémy s tlohou Sourozenci, v ¢em to
podle tebe je, ze délaji chyby? (1 bod)
Planovani, o ) ) ) 3 body
10 monitorovani Jak jsi presné postupoval(a) pii feseni tilohy o Michalovi? (1 bod)

Tabulka 53: Hodnoceni testu metakognitivnich dovednosti

Jednotlivé otazky pokladal vyzkumnik ihned po dokonceni testu feSeni slovnich uloh
v matematice. JeSté pfed feSenim jednotlivych tloh Zaci odpovidali na otdzku €. 2, ktera se
vztahovala k planovani feSeni slovni ulohy Skola. Spravny postup mohl zak vysvétlit
nebo napsat formou numerického piikladu. V piipadé€ otazky ¢. 2 mohl ziskat zak 2 body (za
spravny postup) nebo 0 bodi (Spatny postup nebo pouze ¢astecny postup). V ptipadé¢ otazky
¢. 5 mohl zék ziskat 2 body (odpovéd’ Marie nebo Méslo) nebo 0 bodii (ostatni). Za spravnou
odpovéd’ na otazku €. 6 (Autopiijcovna) ziskal zdk 2 body, v ostatnich piipadech 0 bodi.
V ptipadé¢ otazky ¢. 7 mohl zdk ziskat 3 body, pokud popsal spravné obtiznost ulohy.
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Naptiklad pokud u ulohy Autoptjcovna popsal vice krokt, které je potieba k vyfeSeni splnit.
Pokud Zak zvolil za nejobtiznéjsi tlohu jinou tlohu nez Autoptijcovna, ale spravné popsal
pficinu obtiznosti, ziskal také 3 body. V ostatnich pfipadech ziskal zak 0 bodu. V otazce €. 8
mél zak konkrétné popsat, jak postupoval pii feSeni nejobtiznéjsi tlohy. Pokud zdk popsal
spravny sled krokt nebo jej zapsal ve formé pocetniho ptikladu, ziskal 3 body. V opatném
ptipad¢ ziskal 0 bodi. V otdzce €. 9 a 10 mohli Zaci ziskat 3 body za kaZzdou z nich.
Vzhledem k tomu, Ze z&ci mohli ziskat za spradvnou odpovéd na tyto otdzky Casteny pocet
bodu (1 bod), mohli také za ¢astecny popis postupu nebo problému pfi postupu ziskat 1 bod.

Pokud byla odpovéd’ nespravna nebo zak nevédél, ziskal 0 bodii.

Maximalni mozny pocet bodii v urovni metakognitivnich dovednosti dosahoval
hodnoty 54 bodu. Test byl vypliovan individualné s kazdym Zikem za pritomnosti
vyzkumnika. Jednotlivé otazky vztahujici se k metakognitivnim dovednostem pokladal
vyzkumnik Zakovi piimo. Zak mél k dispozici pisemnou verzi testu a odpovéd’ mohl zapsat
pisemn¢ nebo ji vyjadrit ustné. Vyzkumnik mohl v pfipad€ nejasnosti otazku preformulovat,
ptipadné dat pfilezitost na dovysvétleni. V ptipadé, Zze Zak odpovédel chybné, vyzkumnik jej
neopravoval ani nesdéloval spravnou odpovéd’. Spravné odpovédi se Zaci dozveédéli v ramci

celé tiidy aZ po skonceni testu.

7.1.4 Vyzkumny vzorek

Pro vyzkumné Setfeni jsme zvolili dostupny vybér vyzkumného vzorku ze souboru

zakladnich skol ve zlinském regionu.

Vybérovy soubor tvofilo 297 Ziaku ze sedmnicti tiid na Sesti zdkladnich Skolach

zlinského regionu.

Bylo osloveno deset feditel zékladnich Skol v nejbliZzSim okoli Vsetina a Zlina.

S ucasti na vyzkumu souhlasilo 6 feditel zakladnich Skol.
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Tabulka &etnosti:Skola (Autoregulace_ 1)

Cetnost | Kumulativ ni Rel.¢etnost Kumulativ ni
Kategorie Cetnost rel.Cetnost
A 58 58 19,52862 19,5286
B 50 108 16,83502 36,3636
C 29 137 9,76431 46,1279
D 58 195 19,52862 65,6566
E 43 238 14,47811 80,1347
F 59 297 19,86532 100,0000
ChD 0 297 0,00000 100,0000

Tabulka 54: Rozsah vybérového souboru

Souhlas feditelti byl podminén piislibem anonymity a pfedanim vysledkd vyzkumu.

Histogram z Misto Histogram z Tfida
Autoregulace_l122v*297¢ Autoregulace_l22v*297¢
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Graf 27: Histogram rozloZeni vzorku podle mista a tfidy, kterou Zak navstévuje

Vyzkumného Setfeni se ucastnilo celkem 6 Skol, z toho 4 vesnické Skoly (180 zaki
navstévujicich Skolu na vesnici) a 2 méstské Skoly (117 zakt navstévujicich skolu ve méste).
74kt navitévujicich tieti tiidu bylo 77 (26 %), ¢tvrtou téidu 123 (41 %) a patou téidu 97
(33 %).
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Histogram z V&k
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Graf 28: Histogram rozloZeni vzorku podle véku a pohlavi Zaki

Vyzkumny vzorek tvofilo 33 zakt ve veku 8 let (/1 %), 87 zaki ve véku 9 let
(29 %), 123 zakh ve v€ku deseti let (41 %) a 54 zakd ve veéku 11 let (/8 %). Vyzkumného
Setieni se UcCastnilo 149 chlapcii (50 %) a celkem 148 divek (50 %) z celkového vyzkumného

vzorku. Chlapci jsou v grafu vySe oznaceni ¢islem 1, divky ¢islem 2.

Histogram z Znamka
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112; 38%

Pocet pozorovani

29;10%

Znamka

Graf 29: Histogram rozloZeni vzorku podle znamek na vysvéd¢eni

Ve vyzkumu bylo zastoupeno velké procento zakl, ktefi ziskali v pololeti
na vysvédceni jednicku z matematiky (154 zaku, tj. 52 %), 112 zaka (38 %) ziskalo dvojku
z matematiky, 29 zaka (10 %) obdrZelo na vysvéd€eni v pololeti trojku z matematiky a 2 zaci

(I %) méli na vysvédceni z matematiky ctyiku.
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7.1.5 Zpisob zpracovani dat

Vzhledem ktomu, Zze bylo vyzkumné Setfeni zalozeno na kvantitativnim

metodologickém piistupu, byly zvoleny ptislusné metody zpracovani dat.
Pfi popisném charakteru dat jsme vyuzili nasledujicich moznosti:
— usporadani dat a sestaveni tabulek Cetnosti;

— grafické metody zobrazovani dat (histogramy, krabicové grafy, bodové grafy, graf
pramérn);
— vypocet charakteristiky polohy;

— vypocet miry variability.

Jako statistické metody pouZzivané pri testovani hypotéz byly vyuzity:

— parametricka statistickd metoda pro analyzu dat: Pearsoniiv koeficient korelace,

vicerozmérnd analyza rozptylu MANOVA.

Pfed samotnou analyzou dat byly ovéfovany podminky pro pouziti vybranych
parametrickych testi (zda vybér pochazi znormdlniho rozdéleni a zda je zachovana
homogenita rozptylu). Pfi oveéfovani predpokladii pouziti vybranych statistickych metod jsme
pro ovéfeni normality dat pouzili Kolmogorov-Smirnoviiv test. Pro ovéfeni homogenity
rozptyli byl vyuzit Levenelv test homogenity rozptyll. Pfi vypoctu jsme stanovili hladinu
vyznamnosti o = 0,05. Data byla zpracovana pomoci statistického programu Statistica Base

verze 9.

Pro popis celkové urovné vybranych metakognitivnich dovednosti Ziaka byla

stanovena dil¢i vyzkumna otazka 26.

Pro zji$téni miry zavislosti mezi vybranymi metakognitivhimi dovednostmi pfi
feSeni slovnich uloh v matematice jsme pouzili Pearsonliv koeficient korelace a zkoumali
jsme, jak tésné spolu souvisi Uroven piedvidani, Grovent planovani a monitorovani a uroven
sebehodnoceni. Pro zjisténi, zda existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni jednotlivych
metakognitivnich dovednosti, jsme pouzili Friedmantiv test. Ten nam fekl, zda jsou vybrané
metakognitivni dovednosti pouzivany v riizné mife. K tomuto ucelu byly stanoveny dil¢i
vyzkumné otazky 27 (hypotéza H22) a 28 (hypotéza H23a, H23b).
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Pro zjisténi rozdili v urovni vybranych metakognitivnich dovednosti pii FeSeni
slovnich uloh v matematice mezi chlapci a divkami jsme pouzili vicerozmérnou analyzu

rozptylu. Stanovili jsme dil¢i otazku 29 (hypotézy H24a, H24b, H24c).

Pro zjisténi rozdila v urovni vybranych metakognitivnich dovednosti pii FeSeni
slovnich dloh v matematice podle véku (rocniku, ktery Zaci navStévuji) jsme zvolili
vicerozmérnou analyzu rozptylu. Stanovili jsme dil¢i vyzkumnou otdzku 30 (hypotézy H235a,

H25b, H25¢).

Pro zjis§téni rozdili v irovni vybranych metakognitivnich dovednosti podle Skolni
uspés$nosti Zakd jsme pouzili vicerozmérnou analyzu rozptylu. Zjistovali jsme rozdily
v urovni metakognitivnich dovednosti mezi vice nez dvéma skupinami, tj. zaky, ktefi ziskali
na vysvédceni z matematiky zndmku 1, 2, 3 a 4. Vzhledem k nizkému poctu zaku, ktefi
ziskali na vysvédceni horsi znamku z matematiky, jsme sloucili kategorii 3 a 4. Stanovili jsme

si dil¢i vyzkumnou otdzku 31 (hypotézy H26a, H26b, H26¢).

Pro zjisténi rozdili v drovni vybranych metakognitivnich dovednosti
podle vysledkii z testu slovnich tloh jsme opét vyuzili vicerozmérnou analyzu rozptylu

a zformulovali otdzku 32 (hypotézu H27a, H27b, H27c).

Ve strucnosti zminime zakladni principy statistickych testll (Autorsky kolektiv SPSS
CR, 2009; Beranova, 2009), které pti analyze dat vyuzivame.

Friedmaniiv test je ur¢en pro porovnani n€kolika proménnych na jednom vybérovém
souboru. Nulova hypotéza vyjadiuje, ze analyzované proménné pochazi ze stejného rozdéleni.
Pro kazdy ptipad jsou odvozena potradi pro jednotlivé proménné. Soucty poradi vSech piipadi

pro jednotlivé proménné by se nemély pfilis lisit.

Pearsontiv koeficient korelace vyjadiuje miru linedrni zavislosti dvou c¢iselnych
proménnych. Tento vztah vyjadfujeme korelacnim koeficientem, ktery nabyva hodnot
z intervalu [-1, 1]. Je-li jeho absolutni hodnota rovna jedné, data lezi pfesn¢ na piimce.

Korelaéni koeficient roven minus jedné odpovida nepiimé imérnosti.

Vicerozmérna analyza rozptylu MANOVA pracuje snékolika zavislymi
proménnymi. Misto abychom pouzili vicefaktorovou analyzu rozptylu ANOVA, analyzujeme
data metodou MANOVA. Cilem této analyzy je zjistit, zda se kategorie nezavisle proménné
vyrazné li$i v riznych ukazatelich (n€kolika zavisle proménnych). Velikost celkového efektu
rozdilli je métfen prostfednictvim Wilksovy lambdy. Vyslednd troven p indikuje, ze celkovy

efekt nezavisle proménné na vSechny zavisle proménné je statisticky vyznamny.
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7.2 Vysledky vyzkumného Setieni I1

Pfi vyhodnoceni vysledki vyzkumu jsme vychézeli z formulovanych otdzek
a hypotéz. Pro piehlednost vzdy uvedeme znéni vyzkumné otdzky a hypotézy, vysledky
znazornime v tabulkdch a grafech a okomentujeme. Zaroven se pokusime o interpretaci

a zformulovani dil¢ich zavéru.

7.2.1 Popis urovné metakognitivnich dovednosti

26. Jaka je uroven metakognitivnich dovednosti Ziki mladSiho Skolniho véku

pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

26.1. Jaka je uroven piedvidani zakit mladsiho Skolniho veku pri Feseni slovnich uloh

v matemtatice?

26.2. Jaka je uroven planovani a monitorovani Zaki mladsiho skolniho véku

pri reseni slovnich uloh v matematice?

26.3. Jaka je uroven sebehodnoceni zZdkit mladsiho skolniho véku pri reseni slovnich

uloh v matematice?

Popisné statistiky (Autoregulace 1)
Proménna N platnych | Primér Median | Modus Cetnost
Metakognitivni dovednosti_celkem 297 | 17,30640 17 14 17

Popisné statistiky (Autoregulace 1)

Proménna Minimum Maximum | Spodni | Horni Sm.odch.

Metakognitivni dovednosti_celkem 0 42 10 24| 8,905494

Tabulka 55: Popisné charakteristiky, urovei metakognitivnich dovednosti

Vyse uvedenda tabulka predstavuje popisné charakteristiky celkové urovné
metakognitivnich dovednosti 74kt mladsSiho Skolniho véku pii feSeni slovnich uloh

v matematice. Primérny pocet bodii dosahoval hodnoty 17,3 bodu z 54 moznych, coz
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znamena, 7e zaci dosahuji 32 % maximalni Grovné metakognitivnich dovednosti. Vysledky

sveéd¢i o nizké irovni metakognitivnich dovednosti.

Z tabulky nize vycteme primérnou uroven dil¢ich metakognitivnich dovednosti.
Primérna uroveil je pomémé nizka u viech tii dovednosti. Uroveii piedvidani dosahuje
hodnoty 6,12 bodii z 18 moznych, coz piedstavuje zhruba 34 % celkové urovné. Uroveii
sebehodnoceni dosahuje hodnoty 6,41 bodi z 18 mozZnych, coz je necelych 36 % maximalni
trovng. Uroven planovani a monitorovani dosahuje nejméné ze vSech vybranych

metakognitivnich dovednosti, primérné 4,77 bodu, coz ptedstavuje 26 % maximalni Grovné.

Popisné statistiky (Autoregulace_II)
Proménna N platnych [Pramér |[Median [ Modus Cetnost Minimum
Predvidani 297 | 6,124579 8 36
Sebehodnoceni 297 6,414141 37 0
Planovani a monitorovani 297 | 4,767677 4 58 0
Popisné statistiky (Autoregulace |l
Proménna Maximum | Spodni Horni Sm.odch.
Predvidani 16 4 3,5665218
Sebehodnoceni 15 4,112465
Planovani a monitorovani 15 2 7| 3,566440

Tabulka 56: Popisné charakteristiky, uroven dilé¢ich metakognitivnich dovednosti

Zaroven vSak vidime, ze se objevuji zaci, ktefi dosahuji vysoké urovné

metakognitivnich dovednosti (maximalni hodnoty 15 a 16 bodil). Musime vSak konstatovat,
ze 50 % vsech zakd se nachazi pod polovicni hodnotou (9 bodl) celkového poctu bodi

u vSech dil¢ich metakognitivnich dovednosti.
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Graf praméru z vice proménnych
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Graf 30: Graf prumériu dil¢ich metakognitivnich dovednosti

7.2.2 Mira zavislosti mezi dil¢imi metakognitivnimi dovednostmi

27. Jaké jsou rozdily v irovni metakognitivnich dovednosti Zakii mladSiho Skolniho

PR 4 r

véku pri FeSeni slovnich uloh v matematice.

H22 Piedpokladame, Ze existuji rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti zaki

mladsiho Skolniho v€ku pfi feSeni slovnich tlloh v matematice.

Krabicovy graf

O Median
-2 [ 25%-75%
Predvidani Planovani a monitorovani I Min-Max
Sebehodnoceni

Graf 31: Krabicovy graf irovni dil¢ich metakognitivnich dovednosti
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Z vysledkti Friedmanova testu vyplyva, Ze je prikazny rozdil v trovni jednotlivych

metakognitivnich dovednosti 74kt mladsiho Skolniho veéku pii feSeni slovnich uloh

v matematice (p = 0,001). Hypotéza H22 byla potrvzena. Nejvyssi urovné dosahuji Zaci
v oblasti sebehodnoceni, nejnizsi urovné dosahuji v planovani a monitorovani.
Friedmanova ANOVA a KendallGiv koeficient shody (Autoregulace II)
ANOVA chikv. (N =297, sv =2) =40,84950 p = ,00000
Koeficient shody = ,06877 Prim.hods. r =,06562
Primémé Soucet Pramér Sm.Odch.
Proménna poradi poradi
Predv idani 2,092593 621,5000 6,124579 3,565218
Sebehodnoceni 2,181818 648,0000 6,414141 4,112465
Planov ani a monitorov ani 1,725589 512,5000 4,767677 3,566440

Tabulka 57: Analyza rozdili mezi metakognitivnimi dovednostmi

Pro doplnéni jsme prostiednictvim t-testu posuzovali kazdou dvojici metakognitivnich
dovednosti, abychom zjistili, zda jsou mezi nimi vyznamné rozdily. Vysledky analyzy rozdili
mezi jednotlivymi metakognitivnimi dovednostmi ukazuji, ze statisticky vyznamné rozdily
najdeme mezi dovednostmi sebehodnoceni a pldnovani s monitorovanim (p = 0,001) a také
mezi dovednosti pfedvidani a dovednosti planovani a monitorovani (p = 0,001).
Mezi dovednostmi predvidani a sebehodnoceni nebyly nalezeny statisticky vyznamné rozdily

v jejich trovni (p = 0,14).

M H22 V urovni dil¢ich metakognitivnich dovednosti zakd mladsiho $kolniho véku

pii feSeni slovnich tilloh v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.

28. Jaka je vzajemna souvislost mezi dilé¢imi metakognitivnimi dovednostmi Zakiu

mladSiho Skolniho véku pri FeSeni slovnich tiloh v matematice?

H23a Predpokladadme, Ze existuje souvislost mezi Grovni sebehodnoceni a urovni

planovani a monitorovani.

H23b Piedpokladame, Ze existuje souvislost mezi urovni predvidani a uwrovni

planovani a monitorovani.
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Korelace (Autoregulace_lI1)
Oznac. korelace jsou vyznamné na hlad. p <,05000
N=297 (Celé pfipady vynechany u ChD)

Prdméry Sm.odch. Predv idani Sebehodnoceni Planovani a
Proménna monitorov ani
Predv idani 6,124579 3,565218 1,000000 0,621138 0,295614
Sebehodnoceni 6,414141 4,112465 0,621138 1,000000 0,382959
Planov ani a monitorov ani 4,767677 3,566440 0,295614 0,382959 1,000000

Tabulka 58: Analyza zavislosti mezi metakognitivnimi dovednostmi

Z tabulky vyse vyplyva, Zze mezi vSemi metakognitivnimi dovednostmi existuje

vzajemna souvislost. Dil¢i dovednosti jsou na sobé zavislé. Uroven planovani a monitorovani

souvisi jednak s urovni sebehodnoceni (r = 0,38), ale také s urovni predvidani (r = 0,29).

Hypotézy H23a a H23b byly potvrzeny.

Nejveétsi souvislost zaznamenavame mezi dovednostmi predvidani a sebehodnoceni

(r = 0,62). Pokud zdk dokadZze odhadnout, jak bude pfi feSeni ulohy uspésny, dokéze také

s nejvetsi pravdépodobnosti po vyteseni tillohy svoji uspésnost také zhodnotit.

40

20

Sebehodnoceni

Bodovy graf: Pfedvidani vs. Sebehodnoceni (Celé pfip. vynech. u ChD)

Sebehodnoceni = 2,0260 + ,71648 * Pfedvidani

Korelace :

r=,62114

gl

DDm

X: Predvidani
N =297
Prumér = 6,124579
Sm.Odch. = 3,565218
Max. = 16,000000
Min. = 0,000000
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Graf 32: Souvislost mezi urovni piedvidani a sebehodnoceni

souvislost.

M H23a Mezi urovni sebehodnoceni a urovni planovani a monitorovani existuje
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M  H23b Mezi urovni predvidini a drovni plinovani a monitorovani existuje

souvislost.

7.2.3 Analyza rozdilit v urovni metakognitivnich dovednosti podle

pohlavi

29. Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti pri FeSeni slovnich tloh

v matematice mezi chlapci a divkami.

H24a Predpoklddame, Zze pii porovnani tUrovné metakognitivnich dovednosti

mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v tirovni pfedvidani.

H24b Ptedpokladdme, Zze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti
mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v trovni pldnovani

a monitorovani.

H24c¢ Predpokladdme, ze pfi porovnani Urovné metakognitivnich dovednosti

mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

Karla Hrbackova

sebehodnoceni.
Celkovy efekt pohlavi na vSechny tii proménné neni vyznamny (p = 0,591).
Mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily v Zadné

z metakognitivnich dovednosti.
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Pohlavi; Praméry MNC

Wilksova lambda=,99352, F(3, 293)=,63721, p=,59158
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Graf 33: Graf rozdili v urovni dil¢ich metakognitivnich dovednostech mezi chlapci a divkami

V urovni pfedvidani jsme nenalezli Zadné vyznamné rozdily mezi chlapci a dévcCaty

(p = 0,262), podobné¢ v oblasti sebehodnoceni nejsou mezi chlapci a dévcaty zadné rozdily

(p = 0,926) a v urovni planovani a monitorovani dosahuji divky 1 chlapci stejné trovné

(p =0,706). Hypotézy H24a, H24b a H24c se potvrdily.

Pohlavi One-way MANOVA Summary Table for all Metacognitive Skills
(Autoregulace 1)
df
Predvidani 1 1,257717 0,262996
Sebehodnoceni 1 0,008606 0,926150
Planovani a monitorovani 1 0,142464 0,706115
Tabulka 59: Analyza rozdili v urovni metakognitivnich dovednosti podle pohlavi
Pohlavi Chlapci (N = 149) Divky (N = 148)
pramér Sm. Och. prameér Sm. Odch
Predvidani 6,36 3,77 5,89 3,34
Sebehodnoceni 6,44 4,30 6,39 3,93
Planovani a monitorovani 4,85 3,77 4,69 3,36

Tabulka 60: Popis irovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami
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M H24a Pri porovndni uirovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami

neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni predvidani.

M H24b PFi porovndni uirovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami

neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni planovani a monitorovani.

M  H24c Pri porovndni virovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami

neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni sebehodnoceni.

7.2.4 Analyza rozdilit v urovni metakognitivnich dovednosti podle véku

30. Jaké jsou rozdily v drovni metakognitivnich dovednosti pri FeSeni slovnich tloh

v matematice podle rocniku, ktery Zaci navstévuji?

H25a Piredpokladame, Ze pfi porovndni Urovné metakognitivnich dovednosti
mezi zéky tretich, Ctvrtych a patych tiid existuji statisticky vyznamné rozdily v Grovni

predvidani.

H25b Ptedpokladdme, ze pifi porovnani uUrovné metakognitivnich dovednosti
mezi zaky tretich, tvrtych a patych tid existuji statisticky vyznamné rozdily v tirovni

planovani a monitorovani.

H25¢ Ptedpoklddame, Ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti
mezi zaky tfetich, ¢tvrtych a patych tfid existuji statisticky vyznamné rozdily v tirovni

sebehodnoceni.

Celkovy efekt tfid na vSechny tfi proménné je vyznamny (p = 0,001). Kdyz se
podivdme na rozdily v rovni jednotlivych metakognitivnich dovednostech podle tiid
zjistime, Ze mezi tfidami jsou statisticky vyznamné rozdily v predvidani (p = 0,002)
a v planovani a monitorovani (p = 0,001). Hypotézy H25a a H25b byly potvrzeny.
V urovni sebehodnoceni jsou na tom zaci tretich, ¢tvrtych a patych tfid podobné. Hypotéza

H25c byla zamitnuta.
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Graf 34: Graf rozdila v Grovni dil¢ich metakognitivnich dovednostech podle ti'id

TFida One-way MANOVA Summary Table for all Metacognitive Skills
(Autoregulace_II)
df F p
Pfedvidani 2 5,973990 0,002863
Sebehodnoceni 2 2,241180 0,108147
Planovani a monitorovani 2 8,029675 0,000402

Tabulka 61: Analyza rozdili v iurovni metakognitivnich dovednosti podle tiid

Ttida 3. tfida (N = 77) 4. tfida (N = 123) 5. tfida (N = 97)

primér Sm. Och. | priimér Sm. Odch | primér Sm. Odch
Predvidani 5,05 3,46 6,19 3,64 6,9 3,36
Sebehodnoceni 6 3,91 6,11 4,36 7,13 3,89
Planovani a monitorovani 3,75 2,8 4,56 3,58 5,84 3,84

Tabulka 62: Popis urovné metakognitivnich dovednosti podle ti'id

Prostfednictvim post-hoc testli (tabulky nize) muzeme urcit, mezi kterymi tiidami

najdeme rozdily v urovni vybranych metakognitivnich dovednosti. V urovni pfedvidani je

staticky vyznamny rozdil mezi éky tietich a patych tiid. Zaci patych tiid dosahuji

vyznamné vyssi urovné v oblasti predvidani nez Zaci tretich trid.
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Tukey v HSD test; promén.:Predv idani (Autoregulace_11)
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
{1} = {3
Trida M=5,0519 M=6, 1870 M=6, 8969
3 {1} 0,066653 0,001653
4 {2} 0,066653 0,295304
5 {3} 0,001653 0,295304

Tabulka 63: Vicenasobné porovnani rozdila v irovni predvidani podle tiid

Zéci patych tiid dosahuji vyznamné vyssi Grovné v oblasti planovani a monitorovani
nez zaci tretich tfid (p = 0,001) a vedou si také vyrazné 1épe oproti zakim ctvrtych tiid
(p=0,019).

Tukey v HSD test; promén.:Planovani a monitorov ani (Autoregulace_II)
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
{1} Z {3
Trida M=3,7532 M=4,5610 M=5, 8351
3 {1} | 0,247717 0,000283
4 {2} | 0,247717 0,019432
5 {3} 0,000283 0,019432

Tabulka 64: Vicendsobné porovnani rozdili v arovni planovani a monitorovani podle tid

M  H25a Pri porovndni uirovné metakognitivnich dovednosti mezi Zaky tretich, ctvrtych

a patych trid existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni predvidani.

M  H25b PFi porovnani urovné metakognitivnich dovednosti mezi Zaky tretich, ctvrtych
a patych trid existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni pldanovani

a monitorovani.

H25c¢ Pri porovnani urovné metakognitivnich dovednosti mezi zaky tretich, ctvrtych

a patych trid neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni sebehodnoceni.

7.2.5 Analyza rozdilii v urovni metakognitivnich dovednosti podle Skolni

uspésnosti

Ve W

31. Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti pri FeSeni slovnich tloh
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v matematice podle Skolni uspéSnosti Zaki.

H26a Piedpokladdme, Ze pii porovnadni Urovné metakognitivnich dovednosti

mezi zaky s odliSnou uspéSnosti v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily

v urovni predvidani.

H26b Predpokladame, ze pifi porovnani urovné metakognitivnich dovednosti

mezi zaky s odliSnou UspéSnosti v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily

v urovni planovani a monitorovani.

H26¢ Piedpokladame, ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti

mezi zaky s odliSnou uspéSnosti v matematice existuji statisticy vyznamné rozdily

v urovni sebehodnoceni.

Pro porovnani rovné metakognitivnich dovednosti mezi Zaky s odliSnou GspéSnosti

ve Skole, jsme vychazeli z jejich znamek z matematiky na vysvédceni. Do prvni skupiny byli

zatazeni zaci, ktefi ziskali z matematiky na vysvédCeni zndmku 1. Do druhé skupiny jsme

prifadili zaky, kteti ziskali z matematiky na vysvédceni znamku 2 a do tfeti skupiny byli

zahrnuti Zéci, ktefi ziskali na vysvéd€eni znamku 3 a 4.

Uspéch ve skole; Praméry MNC

Wilksova lambda=,92287, F(6, 584)=3,9856, p=,00064

Dekompozice efektivni hypotézy

Vertikaly oznacuji 0,95 intervaly spolehlivosti

1 2 3

Uspé&ch ve 3kole

—— Predvidani
-§ - Sebehodnoceni
£ Planovani a monitorovani

Graf 35: Graf rozdilua v drovni dil¢ich metakognitivnich dovednostech podle uspéchu ve §kole
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Celkovy efekt skolni uspéSnosti na vSechny tfi proménné je vyznamny (p = 0,001).
ze sledovanych zavislych proménnych planovéani a monitorovani (p = 0,001). Tato proménna
vyznamné piispiva k celkovému vicerozmérnému efektu. Hypotéza H26b se potvrdila.
V urovni predvidani (p = 0,695) ani v irovni sebehodnoceni (p = 0,123) nebyly nalezeny
statisticky vyznamné rozdily mezi zaky s odliSnou uspé&$nosti ve $kole. Uspé&ini i méné
uspésni zaci dosahuji podobné trovné v predvidani a sebehodnoceni. Hypotézy H26a a H26¢

se nepotvrdily.

Uspéch ve skole One-way MANOVA Summary Table for all Metacognitive Skills
(Autoregulace 1)
df F p
Predvidani 2 0,36363 0,695463
Sebehodnoceni 2 2,11326 0,122675
Planovani a monitorovani 2 11,45391 0,000016

Tabulka 65: Analyza rozdili v irovni metakognitivnich dovednosti podle tispéchu ve $kole

Uspé&ch ve $kole Znamka 1 (N =154) Znamka 2 (N =112) Znamka 3 a4 (N =31)
pramér Sm. Och. |pramér Sm. Odch | prGmér Sm. Odch
Predvidani 6,28 3,84 5,90 3,22 6,16 3,41
Sebehodnoceni 6,88 4,14 5,875 4,08 6,03 3,91
Planovani a monitorovani 5,68 3,83 3,92 3,03 3,32 2,75

Tabulka 66: Popis urovné metakognitivnich dovednosti podle tispéchu ve skole

Zaci s vybornym $kolnim hodnocenim z matematiky planuji a monitoruji vlastni

poznavaci proces pfi feSeni slovnich tlloh v matematice ve vétsi mife nez zadci méné€ Uspésni,

tzn., ti, ktefi ziskali na vysvédceni z matematiky znamku 2 (p = 0,001), nebo zndmku 3 a 4

(p=0,001).
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Tukey v HSD test; promén.:Planovani a monitorov ani (Autoregulace_lIl)

Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
, {1 {2) {3)
Uspéch ve Skoe M=5,6753 M=3,9196 M=3,3226
1 {1} 0,000139 0,001534
2 {2} 0,000139 0,669621
3 {3} 0,001534 0,669621

Tabulka 67: Vicenasobné porovnani rozdili v drovni planovani a monitorovani podle tispéchu ve Skole

predvidani.

sebehodnoceni.

planovani a monitorovani.

H26a Pri porovndni urovné metakognitivnich dovednosti mezi zZdky s odliSnou

uspesnosti v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

M H26b Pri porovndani urovné metakognitivnich dovednosti mezi Zdky s odlisnou

uspesnosti v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

H26c Pri porovndni urovné metakognitivnich dovednosti mezi zZaky s odliSnou

uspesnosti v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

7.2.6 Analyza rozdilit v urovni metakognitivnich dovednosti podle

vykonu

32. Jaké jsou rozdily v irovni metakognitivnich dovednosti Zakii mladSiho Skolniho

véku pri feSeni slovnich tloh v matematice podle vysledki z testu FeSenych

slovnich tloh.

H27a Piedpoklddame, ze pifi porovnani urovné metakognitivnich dovednosti

mezi zaky, ktefi ziskali nadprimeérnych, primérnych a podprimérnych vysledka

v testu feSeni slovnich tloh existuji statisticky vyznamné rozdily v tirovni predvidani.

H27b Ptedpokladdme, ze pifi porovnani urovné metakognitivnich dovednosti

mezi zaky, ktefi ziskali nadprimérnych, primérnych a podprimérnych vysledki

v testu feSeni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni planovani

a monitorovani.
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H27¢ Ptedpoklddame, ze pii porovnani urovné metakognitivnich dovednosti

mezi zaky, ktefi ziskali nadprimérnych, primérnych a podprimérnych vysledki

vtestu feSeni slovnich uloh existuji

sebehodnoceni.

Skupiny_SL; Praméry MNC

Wilksova lambda=,66128, F(6, 584)=22,360, p=0,0000

Dekompozice efektivni hypotézy

Vertikaly oznacuji 0,95 intervaly spolehlivosti

Skupiny_SL

=5 Predvidani

- § - Sebehodnoceni

statisticky vyznamné rozdily v Grovni

5 Planovani a monitorovani

Graf 36: Graf rozdili v urovni dil¢ich metakognitivnich dovednostech podle vysledkii z testu FeSeni

slovnich uloh

Celkovy efekt vysledkt z testu feSenych slovnich tloh na vSechny tfi proménné je

statisticky vyznamny (p = 0,001). Z tabulky niZze vidime, Ze cely vyznamny rozdil je

zapii¢inén rozdily ve vSech tfech zavislych proménnych ptedvidani (p = 0,001),

sebehodnoceni (p = 0,001), planovéani a monitorovani (p = 0,001). Hypotézy H27a, H27b

1 H27c byly potvrzeny.

Vysledky ztestu fedeni slovnich
uloh

One-way MANOVA Summary Table for all Metacognitive Skills

(Autoregulace_II)

df p
Predvidani 2 32,01087 0,000000
Sebehodnoceni 2 27,02102 0,000000
Planovani a monitorovani 2 47,83963 0,000000

Tabulka 68: Analyza rozdili v urovni metakognitivnich dovednosti podle vysledkii z testu
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Vysledky ztestu feSeni

slovnich uloh

Naprdmérni A (N =32)

Primérni B (N =207)

Podpramérni C (N =58)

pramér Sm. Och. | pramér Sm. Odch | primér Sm. Odch
Predvidani 9,69 3,19 6,17 3,17 3,98 3,62
Sebehodnoceni 10,66 3,67 6,28 3,78 4,57 3,88
Planovani a monitorovani 8,91 3,82 4,84 3,23 2,22 2,04

Tabulka 69: Popis irovné metakognitivnich dovednosti podle vysledkii z testu

Zaci, kteti ziskali z testu feSeni slovnich uloh v matematice nadprimérnych vysledk,

dosahuji vyznamné vys$i Grovné ve vSech metakognitivnich dovednostech nez Zaci, ktefi

ziskali primérné a podprimérné vysledky. Podprimérni zaci dosahuji statisticky vyznamneé

niz§i trovné v predvidani, sebehodnoceni, planovani a monitorovani nez zaci prumérni

a nadprimérni. Mezi zaky, ktefi ziskali nadprimérnych, primérnych a podprimérnych

vysledkll z testu teSeni slovnich uloh v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily

v urovni vSech tii vybranych metakognitivnich dovednostech.

v urovni predvidani.

v urovni sebehodnoceni.

v urovni planovani a monitorovani.

H27a Mezi Zaky, kteri ziskali nadprumérnych, prumérnych a podpriimérnych

vysledkii v testu reseni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily

H27b Mezi zaky, kteri ziskali nadprimérnych, prumérnych a podpriimeérnych

vysledkii v testu reSeni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily

H27¢ Mezi zaky, kteri ziskali nadpriumérnych, prumérnych a podprimérnych

vysledkii v testu reseni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily

7.3 Shrnuti zavérit vyzkumného Setieni I1

Vysledky druhého vyzkumného Setfeni shrneme na zdkladé orientacniho piehledu

empirického vyzkumu (viz tabulka 9) zpohledu zjisténych cetnosti, z hlediska analyzy

rozdila a analyzy zéavislosti mezi proménnymi. Vzdy piedstavime dil¢i vyzkumny cil, shrnuti
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vysledki a ptehled pfijatych ¢i zamitnutych hypotéz. Na zavér uvedeme piehledovou tabulku

vyjadiujici celkovy souhrn zjisténych rozdilu.

Jaka je uroven metakognitivnich dovednosti (predvidani, planovani, monitorovani
a sebehodnoceni) zdaku mladsiho skolniho véku ve zlinském regionu pri reseni slovnich uloh

v matematice?

Uroven metakognitivnich dovednosti Zaki mladSiho Skolniho véku pii FeSeni
slovnich uloh v matematice miZeme oznacit jako podprimérnou. Primérny pocet bodi
dosahuje hodnoty 17,3 bodu z 54 mozZnych, coz znamend, Ze Zaci dosahuji 32 % maximalni

urovné metakognitivnich dovednosti.

Uroven predvidani dosahuje hodnoty 6,12 bodii z 18 moznych, coz predstavuje
zhruba 34 % celkové Grovné. Uroven sebehodnoceni dosahuje hodnoty 6,41 bodd z 18
moznych, coZ je necelych 36 % maximalni Grovné. Uroven planovani a monitorovani
dosahuje nejnizsi hodnoty ze vSech vybranych metakognitivnich dovednosti, primérné 4,77
bodt, coz predstavuje 26 % maximalni urovné. Miizeme konstatovat, ze 50 % vsech zaku se
nachazi pod polovicni hodnotou (9 bodi) celkového poctu bodi u vSech dil¢ich

metakognitivnich dovednosti.

Jakd je mira zavislosti mezi jednotlivymi metakognitivnimi dovednostmi zZakii mladsiho

Skolniho veku pri Feseni slovnich uloh v matematice?

Uroven jednotlivych metakognitivnich dovednosti zakti mladsiho $kolniho véku
pfi feSeni slovnich tloh v matematice je signifikantné odliSna. NejvySsi Grovné dosahuji
Zaci v oblasti sebehodnoceni, nejnizSi urovné dosahuji v plinovani a monitorovani.
Mezi dovednostmi predvidani a sebehodnoceni nebyly nalezeny statisticky vyznamné rozdily
v jejich Grovni.

Zjistili jsme, e viechny metakognitivni dovednosti spolu souvisi. Uroveii planovani

a monitorovani souvisi s urovni sebehodnoceni a také s urovni predvidani. Nejvetsi souvislost
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jsme zaznamenali mezi dovednostmi piedvidani a sebehodnoceni. Pokud Zzak dokéze
odhadnout, jak bude pfi feSeni ulohy uspéS$ny, dokaze také s nejvetsi pravdépodobnosti

po vyieseni ulohy svoji tispésnost spravné zhodnotit.

Ptijimame hypotézy H22, H23a, H23b.

M H22 V urovni dil¢ich metakognitivnich dovednosti Zaki mladsiho $kolniho véku

pii feseni slovnich uloh v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily.

M H23a Mezi urovni sebehodnoceni a urovni pldnovani a monitorovani existuje

souvislost.

M  H23b Mezi urovni predvidini a urovni planovini a monitorovani existuje

souvislost.

Jaka se lisi uroven metakognitivnich dovednosti pri reseni slovnich uloh v matematice

u chlapcu a divek?

Zjistili jsme, ze mezi chlapci a divkami neexistuji statisticky vyznamné rozdily
v Zadné z metakognitivnich dovednosti.
V trovni predvidani jsme nenalezli Zddné vyznamné rozdily mezi chlapci a dévcaty,

podobné¢ v oblasti sebehodnoceni nejsou mezi chlapci a dévéaty zadné rozdily a v Grovni

planovani a monitorovani dosahuji divky i chlapci stejné urovné.

Ptijimame hypotézy H24a, H24b a H24c.

M H24a PFi porovndni tirovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami

neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni predvidani.

M  H24b PFi porovndni tirovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami

neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni planovani a monitorovani.

M  H24c¢ Pri porovndni uirovné metakognitivnich dovednosti mezi chlapci a divkami

neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni sebehodnoceni.
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Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti pri reSeni slovnich uloh

v matematice podle véku (rocniku, ktery Zaci navstévuji)?

Mezi tfidami jsou statisticky vyznamné rozdily v Grovni predvidani a v urovni
planovani a monitorovani. V urovni sebehodnoceni jsou na tom Zzaci tfetich, ctvrtych
a patych tiid podobn¢.

V trovni pfedvidani je staticky vyznamny rozdil mezi Zaky tfetich a patych tfid. Zaci
patych tiid dosahuji vyznamné vySsi arovné v oblasti predvidani nez zaci tietich tiid.

Zaci patych tfid dosahuji také vyznamné vy$Si urovné v oblasti planovani
a monitorovani nez zaci tretich tiid a vedou si také vyrazné€ 1épe oproti zakiim Ctvrtych tiid.

Ptijimame hypotézy H25a, H25b, hypotézu H25¢ zamitame.

M  H25a Pri porovndni uirovné metakognitivnich dovednosti mezi Zaky tretich, ctvrtych

a patych trid existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni predvidani.

M  H25b Pri porovnani uirovné metakognitivnich dovednosti mezi Zaky tretich, ctvrtych
a patych trid existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni planovani

a monitorovani.

H25¢ Pri porovnani urovné metakognitivnich dovednosti mezi Zaky tretich, ctvrtych

a patych trid neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni sebehodnoceni.

Jak se lisi uroven metakognitivnich dovednosti zZakit podle jejich Skolni uspésnosti

(znamek z matematiky)?

V trovni metakognitivnich dovednosti jsme zaznamenali statisticky vyznamné
rozdily podle Skolni uspéSnosti. Vyznamny rozdil je zapfi¢inén rozdily jen v jedné
ze sledovanych zavislych proménnych plinovani a monitorovani. V dovednostech

predvidani a sebehodnoceni dosahuji uspésni i méné uspesni zéci ve skole podobné trovné.
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Zaci s vybornymi znamkami z matematiky planuji a monitoruji vlastni poznavaci

w .

proces pri FeSeni slovnich tiloh v matematice ve vétSi mife neZ Zaci méné uispésni.

Pfijimame hypotézu H26b, hypotézy H26a a H26¢ zamitame.

H26a Pri porovndni urovné metakognitivnich dovednosti mezi zaky s odliSnou
uspesnosti v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni
predvidani.

M  H26b PFi porovndni urovné metakognitivnich dovednosti mezi Zdky s odliSnou

uspesnosti v matematice existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

planovani a monitorovani.

H26¢ Pri porovnani urovné metakognitivnich dovednosti mezi Zdky s odlisnou
uspesnosti v matematice neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

sebehodnocent.

Jaké jsou rozdily v urovni metakognitivnich dovednosti podle vysledkii z testu resenych

slovnich uloh?

Zjistili jsme, Ze troven metakognitivnich dovednosti je rizna podle toho, jak
ispé&sni jsou Zaci v testu feseni slovnich Glloh v matematice. Zaci, ktefi ziskali z testu feSeni
slovnich uloh v matematice nadprimérnych vysledkd, dosahuji vyznamné vyssi Grovné
ve vSech metakognitivnich dovednostech nez Zaci, ktefi ziskali primérnych a podprimérnych

vysledkd.

Ptijiméame hypotézy H27a, H27b, H27c.

M  H27a Mezi zZdky, kteii ziskali nadpriimérnych, primérnych a podpriimérnych
vysledkit v testu reseni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily
v urovni predvidani.

M  H27b Mezi zdky, kteii ziskali nadpriimérnych, primérnych a podpriimérnych

vysledkii v testu FeSeni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily
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v urovni planovani a monitorovani.

M  H27¢ Mezi zZdky, kteii ziskali nadpriimérnych, primérnych a podpriimérnych
vysledkii v testu reSeni slovnich uloh existuji statisticky vyznamné rozdily

v urovni sebehodnoceni.

Pro ptfehlednost uvadime tabulku, kterd vyjadiuje vysledky analyzy rozdili v Grovni
metakognitivnich dovednosti podle vybranych proménnych. Oznafené souvislosti jsou

vyznamné na hladiné p <0,05.

Metakognitivni dovednosti Pohlavi T¥idy podle véku | Skolni uspésnost | Vysledky z testu

Piedvidani

Planovani a monitorovani

Sebehodoceni

Tabulka 70: Analyza rozdili v urovni metakognitivnich dovednosti podle vybranych proménnych
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8. VYZKUMNE SETRENI III

Ve tfeti etapé vyzkumného Setfeni bylo hlavnim cilem ovéfit, zda se vlivem
metakognitivné orientované vyuky zvySuje uroven c¢tenarskych dovednosti Zaku
étvrtych tiid vybrané zakladni Skoly. Pfi planovani experimentu, ve kterém jsme ovétovali
vliv metakognitivné orientované vyuky, jsme vychéazeli zejména z té€chto vybranych zavéra,

které vyplynuly z piredchozich Setieni:

1. Mezi urovni autoregulace uceni zaka a jejich vysledky v dané oblasti uceni existuje
vzajemna souvislost. Zaci, ktefi pouzivaji autoregulacni strategie, jsou pii feSeni

slovnich uloh v matematice uspésné;jsi.

2. Rozdil vuspésnosti zakli je zapfi¢inén metakognitivnimi dovednostmi planovani
a monitorovani. Pii projektovani experimentu jsme se na tyto dil¢i dovednosti
soustiedili ve vétsi mife.

3. Metakognitivni strategie jsou nejméné vyuzivané autoregulacni strategie pii uceni.

4. Mezi kognitivnimi a metakognitivnimi strategiemi existuje vzajemnad souvislost.
Z toho divodu jsme pii projektovani experimentu zahrnuli do vyuky nacvik

kognitivnich strategii.

5. V mife pouziti autoregulacnich strategii jsme nezaznamenali rozdily mezi chlapci

a divkami, proto jsme pii intervenci pusobili na obé& skupiny stejné.

6. Pouziti metakognitivnich a volnich strategii do urcité miry ovliviiuje Groven jejich
motivace. Z toho diivodu jsme se rozhodli, Ze na motivacni presvédceni zakt budeme

pusobit nepiimo prostfednictvim nacviku metakognitivnich strategii.

Kladli jsme si predevsim za cil ovéfit zjisténou souvislost irovné autoregulace ucenti
s vykonem Zéka (vysledkem z testu). Zaméfili jsme se pfitom na jinou oblast uceni, nez
v predchozich Setenich, na rozvoj ¢tenarskych dovednosti. Jsme si védomi toho, Ze zavéry,
které¢ jsme vyvodili z vysledkli Setfeni v matematice, nemtizeme striktné¢ aplikovat do jiné
oblasti u¢eni. Nicméné predpokladame, Ze existuji obecné rysy autoregulace (doménové

obecné), které jsou vychodiskem pro rozvoj dil¢ich autoregula¢nich dovednosti.
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Zajimalo nas, zda Zzaci, ktefi absolvuji metakognitivné orientovanou vyuku, budou

vvvvvv

neabsolvuji.

Seteni probihalo ve dvou &tvrtych tiidach vybrané zakladni $koly. Vybér skoly byl
zcela zdmérny, vzhledem k tomu, Ze se jednalo o Skolu dostupnou v misté bydlisté a vedeni
Skoly bylo ochotno na vyzkumu participovat, nebot’ spolupracovalo také na jinych aktivitach.
V dobé realizace experimentu skola otevirala dvé ¢tvrté tiidy, z toho diivodu, Ze se v sousedni
vesnici uzaviela §kola. Zaci byli do tiid rozdéleni nahodn&. Po domluvé s vedenim $koly bylo
rozhodnuto, ze bude v obou tfidach pfedmét ¢esky jazyk vyucovat pouze jedna pani ucitelka.
Tento zasah nebyl pfilis ojedin€ly, nebot’ se zaci jiz od treti tfidy setkavali s riznymi uciteli.

Experimentalni skupina zakd, kterd absolvovala program metakognitivné orientované
vyuky, zahrnovala 23 Zzakt. Kontrolni skupina, ktera program neabsolvovala, ale byla
podrobena testovani, zahrnovala 24 7ak. Pfed experimentem jsme Uroven ctenafskych
dovednosti u experimentdlni i1 kontrolni skupiny zjiStovali prostiednictvim pre-testu.
Experiment probihal po dobu jednoho pololeti Skolniho roku 2009/2010, tj. od zafi
do prosince 2009. V zavéru experimentu jsme zjiStovali uroven ctenarskych dovednosti
u experimentdlni 1 kontrolni skupiny prostfednictvim post-testu. Na zakladé pre-testu
a post-testu (test ctenafskych dovednosti) byly srovnany rozdily v urovni ctenaiskych

dovednosti mezi experimentalni a kontrolni skupinou.
Cilem ttetiho vyzkumného Setfeni bylo:

1. ovéfit vliv metakognitivné orientované vyuky na rozvoj ¢tendiskych dovednosti zakt

¢tvrtych ro¢nikt vybrané zakladni skoly.

Projektovani vyzkumného Setreni I1I bylo zapocato uz v roce 2007. Sbér dat probihal

v prubéhu zafi az prosince 2009 a vysledky byly vyhodnoceny pocatkem roku 2010.

8.1 Metodika vyzkumného setieni I11

Za nezbytné povazujeme polozit si zdkladni vyzkumnou otdzku, kterou nize
formulujeme do podoby vyzkumného problému. Piedstavime dil¢i vyzkumné otazky

a zformulované hypotézy. Definujeme proménné tykajici se vyzkumnych otadzek, podrobné&;ji
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popiseme vyzkumné techniky, které jsme ve vyzkumném Seteni pouzili a nastinime strukturu
vyzkumného vzorku. Pfed vyhodnocenim vysledkli vyzkumu objasnime také zplsob

zpracovani dat.

8.1.1 Vyzkumny problém a dilCi otazky

Jaky je vliv metakognitivné orientované vyuky na rozvoj ¢tenarskych dovednosti zaki

¢tvrtého ro¢niku vybrané zakladni Skoly?

Vyzkumné otazky a hypotézy jsme stanovili na zakladé cild vyzkumu:

Ovéftit, zda se vlivem metakognitivné orientované vyuky zvySuje uroven ctenaiskych

dovednosti zakt Ctvrtych tiid vybrané zakladni Skoly.

33. Jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentialni a kontrolni

skupinou v celkové urovni ¢tenarskych dovednosti?

H28 Piedpokladame, Ze existuji vyznamné rozdily v pre-testu a post-testu mezi

experimentalni a kontrolni skupinou v celkové urovni ¢tenarskych dovednosti.

33.1 Jaka je celkova uroven Ctenatskych dovednosti zakl ctvrté tfidy zakladni Skoly

v pre-testu?

33.2 Jaké jsou rozdily v celkové trovni ¢tenaiskych dovednosti mezi experimentalni

a kontrolni skupinou v pre-testu?

H28a Predpokladdme, Zze neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

¢tenafskych dovednosti mezi experimentalni a kontrolni skupinou v pre-testu.

33.3 Jaké jsou rozdily v celkové trovni ¢tenaiskych dovednosti mezi experimentalni

a kontrolni skupinou v post-testu?

H28b Piedpokladame, ze ze existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni
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¢tenafskych dovednosti mezi experimentalni a kontrolni skupinou v post-testu.

33.4 Existuje statisticky vyznamny rozdil v urovni ctenafskych dovednosti

mezi pre-testem a post-testem u kontrolni skupiny?

H28c¢ Predpoklddame, ze neexistuje statisticky vyznamny rozdil v Grovni

ctenafskych dovednosti mezi pre-testem a post-testem u kontrolni skupiny.

33.5 Existuje statisticky vyznamny rozdil v urovni cCtenafskych dovednosti

mezi pre-testem a post-testem u experimentalni skupiny?

H28d Piedpokladame, ZzZe existuje statisticky vyznamny rozdil v Grovni

ctenarskych dovednosti mezi pre-testem a post-testem u experimentalni skupiny.

34.Jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni

skupinou v oblasti 1?

H29 Predpokladame, Ze existuji vyznamné rozdily v pre-testu a post-testu

mezi experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 1.
34.1 Jaka je tiroven procesu porozumeéni v oblasti I v pre-testu?

342 Jaké jsou rozdily voblasti I mezi experimentidlni a kontrolni skupinou

v pre-testu?

34.3 Jaké jsou rozdily voblasti I mezi experimentdlni a kontrolni skupinou

v post-testu?
34.4 Jaké jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti 1 u kontrolni skupiny?

34.5 Jaké jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti 1 u experimentalni

skupiny?

35.Jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni

skupinou v oblasti 2?

H30 Predpokladame, ze existuji vyznamné rozdily v pre-test a post-testu

mezi experimentélni a kontrolni skupinou v oblasti 2.
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35.1 Jaka je troven procesu porozuméni v oblasti 2 v pre-testu?

35.2 Jaké jsou rozdily voblasti 2 mezi experimentalni a kontrolni skupinou

v pre-testu?

35.3 Jaké jsou rozdily v oblasti 2 mezi experimentalni a kontrolni skupinou

Vv post-testu?
35.4 Jaké jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti 2 u kontrolni skupiny?

35.5 Jaké jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti 2 u experimentalni

skupiny?

8.1.2 Proménnée

Pti formulaci vyzkumnych otazek a hypotéz jsme definovali nasledujici proménné

vyzkumného Setieni:

Experimentdlni skupina: skupina zakl ctvrté tfidy vybrané zékladni Skoly, ktera
po dobu jednoho pololeti absolvovala program metakognitivné orientované vyuky a byla

podrobena dvojimu testovani (pre-test, post-test).

Kontrolni skupina: skupina zakt ctvrté tfidy vybrané zakladni Skoly, ktera
neabsolvovala program metakognitivné orientované vyuky, ale byla podrobena dvojimu

testovani (pre-test, post-test).
Pre-test: test Ctenatskych dovednosti, ktery byl zadan pred zacatkem experimentu.
Post-test: test ¢tenaiskych dovednosti, ktery byl zadan po skonceni experimentu.
Uroveii tendiskych dovednosti: pocet bodi v testu Gtenatskych dovednosti.

Ctenaiskou dovednost budeme chapat v jeho §irsim pojeti jako nezbytnou soudast

Ctenaiské gramotnosti, kterd v sob& zahrnuje nékolik soucasti (Mertin, 2004):
1. dovednost Cist (technické zvladnuti Cteni);
2. dovednost porozumét textu a dovednost kriticky posoudit obsah textu;

3. ochotu a potiebu ¢ist (¢teni pro radost).
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Vzhledem k tomu, ze zjisStujeme pouze vybrané procesy porozumeéni, které jsou
meétfeny v souvislosti se Ctenafskou gramotnosti, oznacujeme je jako ctenaifské dovednosti.
Tyto dovednosti dale ¢lenime podle tirovné procesu porozuméni. V kontextu disertacni prace
jsme jejich uroven rozdélili do dvou na sebe navazujicich oblasti. Vychdzeli jsme ptfitom
z Clenéni procesti porozumeéni v rdmci métfeni Ctenaiské gramotnosti (Mezinarodni vyzkum

¢tenafské gramotnosti PIRLS 2001: Koncepce hodnoceni, 2002).
Do oblasti 1 jsme zatadili nasledujici dovednosti:

— zamé&feni se na explicitné uvedenou informaci a jeji vyhledavani (najit a pochopit

relevantni myslenky, které jsou v textu uvedeny ptimo);

— vyvozovani pfimych zavérii (proniknout pod povrch toho, co je v textu napsano
a doplnit vyznamové ,,mezery*; myslenky jsou v textu explicitn¢ uvedeny, ale spojeni

mezi nimi nikoliv);

Do oblasti 2 jsme zatadili nasledujici dovednosti:

— interpretace a integrace mySlenek a informaci (na zéklad€ svych zkuSenosti vytvaret

spojeni, ktera nejsou v textu piimo uvedena, za i¢elem nalezeni spojitosti s textem);

— zkoumani a vyhodnocovani obsahu, jazyka a prvkl textu (kriticky posoudit text,

premyslet o jeho obsahu a zhodnotit jej).

8.1.3 Vyzkumné techniky

Ve tfetim vyzkumném Setfeni byla pouzita technika testovani. Inspirovali jsme se
otazkami jiz zkonstruovanych testli Ctenafské gramotnosti, které byly pouzZity v ramci

mezinarodniho Setfeni PIRLS 2001.

V ramci pre-testu jsme pouzili piibéh ,,.Dvé Zaby*, na ktery navazoval blok deseti
otazek. Originalni verzi dotazniku lze nalézt v ptiloze €. 5. V pre-testu mohli zaci ziskat
maximalné 14 bodd, z toho 7 bodl z oblasti 1 a 7 bodl z oblasti 2. V rdmci post-testu jsme
pouzili pfibéh ,,Zajic oznamuje zemétieseni®, ktery byl doplnén deseti otdzkami. Originalni
verzi dotazniku lze nalézt v ptiloze €. 6. V post-testu mohli Zaci ziskat maximalné¢ 14 bodd,
ztoho 7 bodt zoblasti 1 a 7 bodi zoblasti 2. Vyhodnoceni otdzek v testu piiblizuje

nasledujici tabulka:
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Dvé zaby (pre-test)

Zajic oznamuje zemétieseni (post-test)

otazka odpoveéd’ body oblast odpoveéd’ body oblast
1. c 1 O1 c 1 Ol
2. c 1 01 b 1 Ol
3. c 1 02 volna 1 0O1
4. volna 3 (0]} c 1 Ol
5. c 1 o1 c 1 0O1
6. volna 1+1 02 volna 1+1 01
7. b 1 0] volna 1 02
8. c 1 02 volné 1+1 02
9. volna 1+1 02 volna 3 02
10. volna 1 02 b 1 02
celkem 14 bodti 14 bodi

Tabulka 71: Hodnoceni testi ¢tenarskych dovednosti

8.1.4 Vyzkumny vzorek

Pro vyzkumné Setfeni jsme zvolili zamérny vybér vyzkumného vzorku.

Vybérovy soubor tvotilo 47 zZaki ze dvou Ctvrtych ro¢nikti vybrané zakladni skoly

ve zlinském regionu. Experimentalni skupinu tvofilo 23 Zaké (12 chlapci a 11 divek),

kontrolni skupinu 24 Zaki (11 chlapci a 13 divek) ¢tvrté tfidy zakladni skoly.

Vybér skoly byl zcela zamérny, vzhledem k tomu, Zze se jednalo o Skolu dostupnou

v misté bydlisté a vedeni Skoly bylo ochotno na vyzkumu participovat, nebot’ spolupracovalo

také na jinych aktivitach.

Skola je situovana na vesnici, ve které Zije 1400 obyvatel. Na $kole pisobi 15 ugiteld

vcetné vedeni Skoly. V kazdém ro¢niku bylo otevieno vzdy po jedné tfidé. V dobé realizace

experimentu byly otevieny dvé ctvrté tiidy, ztoho divodu, Ze byla v sousedni vesnici

uzaviena $kola. Zaci byli do tiid rozdéleni nadhodng. Po domluvé s vedenim 3koly bylo

rozhodnuto, Ze bude v obou tfidach predmét ¢esky jazyk vyucovat pouze jedna pani ucitelka,
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ktera bude zaroven tfidni ucitelkou experimentalni tiidy. Tento zasah nebyl pfili§ ojedinély,
nebot’ se zéci jiz od treti tfidy setkavali s riznymi uciteli. Timto jsme mohli alesponi ¢astecné
eliminovat riziko zkresleni efektu, pokud by v kazdé tiidé vyucovala jina ucitelka. Pani
ucitelka (30 let), kterd experimentalni vyuku realizovala (na zaklad¢ pfipraveného programu
a konzultaci s nami) puasobila na Skole osm let jako ucitelka prvniho stupné této Skoly.
Poslednich pét let vyuCovala vzdy zdky ctvrté tiidy ve vSech predmétech, kromé anglického
jazyka a hudebni vychovy. S pani ucitelkou jsme navézali velmi dobré vztahy, nebot” méla
zajem o nové piistupy ve vyucovani a Gcastnila se fady Skoleni, na kterych jsme se spolecné

setkavali, méli jsme moznost ¢asto hovofit o koncepci vyuky a déni ve tiide.

Histogram z Skupina

Autoregulace_lIl 7v*47¢c

24

24 23

Pocet pozorovani

Experimentaini skupina Kontrolni skupina

Skupina

Graf 37: Histogram rozloZeni vzorku podle tiid

8.1.5 Zpisob zpracovani dat

Vzhledem ktomu, ze bylo vyzkumné Setieni zalozeno na kvantitativnim

metodologickém pristupu, byly zvoleny piislusné metody zpracovani dat.
Pti popisném charakteru dat jsme vyuzili nasledujicich moznosti:
— usporadani dat a sestaveni tabulek cCetnosti;
— grafické metody zobrazovani dat (histogramy, krabicové grafy);

— vypocet charakteristiky polohy;
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— vypocet miry variability.

Jako statistické metody pouzivané pri testovani hypotéz byly vyuzity:

— parametricka statistickdA metoda pro analyzu dat: analyza rozptylu ANOVA

pro opakovand méfeni, t-testy.

Pfed samotnou analyzou dat byly ovéfovany podminky pro pouziti vybranych
parametrickych testi (zda vybér pochazi znormdlniho rozdéleni a zda je zachovana
homogenita rozptylu). Pfi ovéfovani piredpokladii pouziti vybranych statistickych metod jsme
pro ovéfeni normality dat pouzili Kolmogorov-Smirnoviv test. Pro ovéfeni homogenity
rozptylti byl vyuzit Levenetv test homogenity rozptyld. Pfi vypoctu jsme stanovili hladinu
vyznamnosti a = 0,05. VSechny predpoklady pro pouzZiti parametrickych testii byly
splnény, proto jsme mohli vyuzit pldnovanych parametrickych testi. Data byla zpracovana

pomoci statistického programu Statistica Base verze 9.

Pro popis celkové urovné ¢tenaiskych dovednosti Zakii a jednotlivych oblasti byly

stanoveny dil¢i vyzkumné otazky 33.1, 34.1, 35.1.

Pro zjisténi rozdilu v drovni ¢tenarskych dovednosti a v jednotlivych oblastech
mezi experimentalni a kontrolni skupinou v pre-testu jsme pouZili t-test pro dva nezavislé
vybéry, ktery nam fekl, zda se stfedni hodnoty ve dvou nezavislych skupinach vybérového
souboru rovnaji. K tomuto ucelu byly stanoveny dil¢i vyzkumné otazky 33.2 (hypotéza

H28a), 34.2, 35.2.

Pro zjisténi rozdili v urovni ¢tenarskych dovednosti a v jednotlivych oblastech
v post-testu jsme pouzili tentyz test. Stanovili jsme si dil¢i vyzkumné otazky 33.3 (hypotéza

H28b), 34.3, 35.3.

Pro zjisténi rozdili v drovni ¢tenafskych dovednosti a v jednotlivych oblastech
mezi pre-testem a post-testem u kontrolni skupiny jsme pouzili parovy t-test, ktery je
uréen k porovnani stfednich hodnot (populac¢nich primérii) dvou proménnych na jednom
vybérovém souboru. Zformulovali jsme dil¢i vyzkumné otazky 33.4 (hypotéza H28c), 34.4,

35.4.

Pro zjisténi stejnych rozdilt u experimentalni skupiny byl vyuzit totozny test, pficemz

byly zformulovany otazky 33.5 (hypotéza H28d), 34.5, 35.5.
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Nejstézejnéjsi analyza spocivala ve zjisténi, jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu
mezi experimentilni a kontrolni skupinou v celkové urovni ¢tenarskych dovednosti.
Zajimal nas také efekt programu v jednotlivych oblastech. K tomuto ucelu jsme pouzili
analyzu rozptylu pro opakovana méteni. SpiSe nez rozdily mezi subjekty, nas zajimali rozdily
mezi jednotlivymi opakovanimi. Stanovili jsme dil¢i otazky 33 (hypotéza H28), 34 (hypotéza
H29) a 35 (hypotéza H30).

Ve strucnosti zminime zékladni principy statistickych testl (Autorsky kolektiv SPSS
CR, 2009; Beranova, 2009), které jsme pfi analyze dat vyuzili:

T-test je test vyznamnosti pro metrickd data. T-test pro dva nezavislé vybéry zjistuje,
zda dva soubory dat, ziskané méfenim ve dvou raznych skupinach, maji stejny aritmeticky
primér. Parovy t-test pouzijeme v piipade, kdy u stejné skupiny métime opakované urcitou
vlastnost. Chceme rozhodnout, zda mezi vysledky téchto opakovanych méfeni jsou statisticky

vyznamné rozdily.

Analyza rozptylu ANOVA zjistuje, zda mezi stednimi hodnotami né¢kolika skupin
existuji vyznamné rozdily. Jadro této metody spociva v tom, Ze rozptyl je mozné rozlozit
na slozky, tj. na rozptyl, ktery vznika v dsledku ndhodnych chyb (uvniti skupin) a na rozptyl,
ktery je zplsoben rozdily mezi priméry jednotlivych skupin (mezi skupinami). Pokud je
rozptyl mezi skupinami vétsi nez rozptyl uvniti skupin, pifijimame alternativni hypotézu,

tzn., Ze skupiny nelze povazovat za ndhodné vybéry z téhoz zékladniho souboru.

8.2 Popis experimentu

Metakognitivné orientovand vyuka byla koncipovdna jiz v predchozich letech
a prezentovana na zahrani¢ni konferenci, zavéry publikovany v odborném tisku (Hrbackova,
Svec, 2005). Postupné jsme viak program roziifili a modifikovali na zékladé zjisténych
zavéra empirickych Setfeni. Modifikovany program metakognitivné orientované vyuky
realizovala pani ucitelka vybrané zékladni Skoly na zdkladé naSich instrukci, pfipravenych
formulaiGt a materiali. S pani ucitelkou jsme velmi intenzivné spolupracovali, schizky
planovali pravidelné jednou za c¢trnact dni. Experiment byl realizovan po dobu jednoho
pololeti od poloviny zaFi do konce prosince $kolniho roku 2009/2010. Pred zacatkem

experimentu, ve druhém tydnu meésice zafi, byl zakim zadan pre-test. V lednu jiz program
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neprobihal, ale v poloviné ledna byl zdkliim zadan post-test. Vyuky jsme se osobné

neucastnili, abychom neovlivnili priabéh experimentu.

V disertacni praci predstavime pouze koncepci tohoto programu, v piilohdch

7w O

poskytneme ukazky formulaii a materidli k vyuce. Neuvddime celou ndpln programu,
vzhledem k tomu, ze planujeme koncepci publikovat ve form¢ metodické ptirucky pro ucitele

v odborném tisku.

Metakognitivné orientovana vyuka se opira o zakladni principy vyucovani, které
jsme popsali v kapitole 4.2. Vychdzeli jsme zejména z pristupu orientovaného na Zika,
ve kterém je dulezité:

1. vytvorit podnétné prostredi, vytvorit u¢ebni komunitu (zahrnuje osobnostné-socialni
rozvoj zakl);
— dévat zaklim moznost vybéru;
— davat zaklim mozZnost sdilet své pocity s ostatnimi (komunitni kruh);
— podporovat zadky v tom, aby si vzajemné pomahali, aby dokézali o pomoc
pozadat;
— efektivné pracovat s ,,chybou‘ (brat ji jako vyzvu);

— podporovat tvotivost zdka a respektovat vice moznych feSeni Ci pohledi

na véc;

2. respektovat individualitu Zaka (pfizplisobit narocnost textu), mit divéru v jeho

schopnosti, rozvijet jeho samostatnost (podle Vygotského zony nejblizsiho vyvoje);

3. zapojovat zaky do smysluplnych aktivit, podporovat rozvoj Ctenatstvi, zdlraznit jeho
smysl v zivoté zak;

4. propojit Skolu se zivotem zéka (diskutovat o tom, v ¢em mulZe byt text uzite¢ny, Ze je
prosttedkem poznavani, pracovat také s informativnimi texty) a tim rozvijet zékovu

motivaci ke Cteni;
5. aktivné vyuzivat princip zkusenostniho uceni (aktivni konstruovani poznatk);

6. kombinovat individudlni vyuku se skupinovou vyukou, vyuzivat prvky sdileného

uceni a vrstevnického ucenti;

225



Disertacni prace Karla Hrbackova

7. ucit zdky pouzivat kognitivni strategie (Ctendiské strategie, které rozviji cCteni
s porozuménim) a povzbuzovat zdky v tom, aby je dokézali aplikovat pfi ¢teni jejich

vlastnich knih;

8. rozvijet ,,mySleni o mysleni* (tzv. metakurikulum, ve kterém se zaci uci, jak se ucit,
jak pfemyslet nad prectenym textem);

9. zapojovat zdky do procesu hodnoceni (sebehodnoceni), naucit je posuzovat vlastni
praci;

10. ptizptisobit vyuku potfebam ttidy.

Zaroveti jsme vychazeli z otekavanych vystupti oboru Cesky jazyk a literatura
druhého obdobi prvniho stupné Ramcového vzdélavaciho programu pro zékladni vzdélavani

(2005, s. 24), kde jsou specifikovany nasledujici vystupy:

LITERARNI VYCHOVA
Ocekavané vystupy
Zak:
— vyjadruje své dojmy z Cetby a zaznamenavd je;
— volné reprodukuje text podle svych schopnosti, tvori viastni literarni text na dané
téma,
— rozlisuje ruzné typy umeéleckych a neuméleckych textii;

— p¥i jednoduchém rozboru literarnich textii pouziva elementarni literarni pojmy.

Vyuka probihala v hodinachch ¢teni (v ramci oboru cesky jazyk a literatura,
ve vzdélavaci oblasti jazyk a jazykova komunikace), vzdy 3 hodiny tydné. Rozd¢lili jsme ji
do 15-ti bloku, kazdy blok odpovidal jednomu tydnu, ve kterém Zaci absolvovali 3 typy lekei
(vzdy po jedné hodin¢):

1. Vyuka ¢étenarskych strategii;
2. Ctenaiské dilny;

3. Tvorivé psani.
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Pfedtim, nez ptiblizime jednotlivé typy lekci, objasnime nejpodstatnéjsi ¢ast vyuky,
tj. jeji orientaci na rozvoj metakognitivnich dovednosti. Tyto dovednosti nebyly vyucovéany
explicitng, ale prolinaly viemi lekcemi. Zaci v nich byli podn&covani k tomu, aby pouzivali

nasledujici metakognitivni dovednosti:

PRED zahajenim Gteni V PRUBEHU ¢&teni PO skonéeni &teni

Planovani ¢teni Monitorovani procesu Sebehodnoceni

porozumeéni prostiednictvim:

74k odpovida na otazky: e sebedotazovani 74k posuzuje vlastnimi
PROC, KDE, JAK o o silami své porozuméni
) e vytvafeni mentalni
DLOUHO, S KYM bude o) 1. knize/ptibéhu
) obrazil/vizualizace
knihu/ptibéh Cist, S KYM si (prostfednictvim diskuse,

e mysleni nahlas

o knize/ ptibéhu popovida, formulaid, reflektivniho

JAK POZNA, ze e interaktivni diskuse deniku, apod.).
fibéhu/knize prestava ., ,
. P o reflektivniho deniku
rozumét, KDO mu
v ax o oy 74k zna zpisoby, jak pouZit
v piipadé potizi pomuze, ax zha zpusoby, jak pouzl
. , korektivni strategi fipade,
AN o pemaraen orektivni strategie (v ptipadé¢
. R ze prib&éhu/iryvk fesvava
zajimavé myslenky, apod.? #€ pHIbCRWULY VU U presvava
rozumgét), napi. precte tuto ¢ast

znovu, pieskoci ¢ast textu,

vyhleda pomoc druhého, apod.

Tabulka 72: Pirehled metakognitivnich dovednosti

V lekcich zamétenych na vyuku c¢tenaiskych strategii byli zaci vedeni k tomu, aby
pfemysleli nad piib&hem, ktery jim ucitel predkladal a zaroven jim ucitel vysvétloval princip
pouziti Ctenarskych strategii. Ukéazkovy ptibéh lze nalézt v ptiloze ¢. 7. Ucitel na sobé
ukazoval, co vSechno miize pred samotnym ¢tenim naplanovat, jak mize proces porozumeéni
monitorovat a jakym zpisobem ho muze zhodnotit a zuzitkovat. Postupné zadky instruoval

navodnymi otazkami typu:
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— Precti si prvni ¢ast piibéhu, zkus si zivé predstavovat, co je v ném slySet, vidét, jak se
citis?

— Premyslej nahlas, o ¢em je tento uryvek, co ti fika?

— Premyslej nahlas, rozumim tomu, co ¢tu?

— Zastav se a over si, jestli vSemu rozumis.

— Zastav se a pfemyslej, co jsi vidé€l, co jsi slySel, jak ses citil? Zkus odhadnout, co se asi

stane dal?
— Diskutuj se spoluzaky ve skuping, jak jsi rozumél tomuto Gryvku,

— Zamysli se nad tim, co se ti honilo hlavou, kdyz...;

V ramci Ctenafskych dilen, ve kterych zaci cetli individudlné vlastni nebo Skolni
(doporucené) knihy, méli ptfipraveny formulafe planovani, monitorovani a sebehodnoceni
(ptiloha €. 8), tim tyto dovednosti postupné rozvijeli. Diky vzajemné diskusi mohli zjistit, jak
ptibéhu rozumi, ptipadné, jak mu rozumi jiny spoluzdk. K tomuto uc¢elu pouzivali formulafr
Diskuse (ptiloha ¢. 8). Velmi oblibeny byl také reflektivni denik (sesit), kam si zapisovali
myslenky o tom, jak pfibeéhu porozuméli. K tomuto Gcelu méli k dispozici formulat Osobni
zdaznam z cetby (ptiloha ¢. 8), ktery jim pomadhal nad pifectenym piibéhem nebo knihou
pfemyslet.

V prubéhu tvotivého psani zaci psali tvorivy denik, kde si zapisovali své osobni
problémy, radosti, starosti a predev§im pfemysleli nad tim, co piecetli a jaky to pro né¢ melo
vyznam. Museli tedy zhodnotit vyznam a spojitost piectenych myslenek s osobnim Zivotem

a také nad prectenymi informacemi pfemyslet z jiného pohledu a kritictéji.

Vyuka ¢tenaiskych strategii predstavovala vzdy uvodni lekei jednoho bloku.
Podstata lekce spocivala v tom, ze ucitel vysvétlil princip Ctenaiské strategie, kterd je velmi
lizce spojena s metakognitivnimi strategiemi. Ctenai'ské strategie povazujeme za aplikované
kognitivni strategie, nebo také postupy cCtenafe, které vyuziva k porozuméni danému textu.
Specifikaci Ctenafskych strategii, které jsme v pribéhu metakognitivni vyuky rozvijeli, lze

nalézt v ptiloze ¢. 9. Ke kazdé strategii uvadime dovednost, kterou rozviji:
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1. Porozuméni podstatnym myslenkam a detailiim literarniho textu (LP)

— Vyhledavani detaili, konkrétnich informaci a hlavnich myslenek.

— Shrnuti (rozliSeni dulezitych udalosti od nepodstatnych detailit) podlozené textem.

— Vyvozeni zavéru (podlozeni tuSeni o myslenkach, které nejsou piimo vysloveny
v textu) nebo predvidani (pouziti klich k vytvoteni pfedpokladu, co se v textu stane

dal).

— Kiriticka interpretace slovni zasoby podle vyznamu v kontextu.

— Razeni kroki, udalosti a/nebo &asti tak, jak jdou v textu za sebou.

2. Analyza, interpretace a kritické zhodnoceni textu (LA)

— Porozumeéni literarnim prvkim, rysiim textu (zanru, zapletce, postavam, prostiedsi,
stylistickému  zdméru nebo nazvu, rejstitku, kapitolam) a  grafickym

prvkiim/ilustracim.

— Nalezeni rozdilu a shody (vysvétleni, jak spolu souvisi dvé véci, udalosti, myslenky,

informace, v ¢em jsou podobné ¢i odlisné).

— Hledani spojitosti (pficiny a nasledku) mezi ¢astmi textu.

— Analyza autorova zaméru (rozliSeni mezi ndzorem a faktem) a zhodnocenti, jak text

pusobi na rizné druhy Ctenari.

— Rozsireni informaci nad uroven textu (pouziti informaci, reakce na cCetbu,

prokézani vhledu ziskaného z Cetby).

Tabulka 73: Klasifikace dovednosti a jejich strategii pro ¢teni s porozuménim

Pfi vyuce jednotlivych ¢tenaiskych strategii jsme vzdy vychazeli z piipravenych lekei
(ptiloha €. 9). Inspirovali jsme se zejména zahrani¢nimi publikacemi (TAKS Study Guide,
2003; Nickelsen, 2003). Zakaim byla nova strategie vzdy predstavena a vysvétlena na zakladé
kratkého ptibéhu. Zaci byli shromazdéni v kruhu a pracovali hromadné na zékladé instrukei
ucitele. Ucitel vyuzival nejCastéji metody piimé instrukce, modelovani, diskuse, ale také
individudlni prace. Po nécviku strategie Zzaci diskutovali o tom, jak ji lze vyuzit a vyzkouseli

si tuto strategii individualné nebo ve skupiné na Uryvcich z knih nebo Casopist, které mél
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ucitel pripraveny (vyuzivali jsme také rtiznych literarnich zanr(). Na zéklad¢ precteného textu
pracovali zaci na skupinovych ukolech (napft. tvotili ptibeéhové grafy, které vzdy spole¢né
ztvarnovali na velky arch papiru). Ilustrativni fotografie téchto vytvora prikladame v ptiloze
¢. 10. V zavéru diskutovali o tom, jak se jim strategie osvédcila, jak ji mohou pouzit pii ¢teni
vlastni knihy, ale také, s jakymi problémy se setkali a jak je lze vyftesit. Tato lekce vzdy
ptrekrocila planovanych 45 minut, ale pani ucitelka umoznila, aby vyuka pokracovala i v dalsi

hoding.

Ctenaiské dilny navazovaly na piedchozi lekci v tom, e Zaci aplikovali nauéenou
strategii pfi individualnim c¢teni. Mohli si vZdy zvolit, zda budou ¢ist vlastni knihu, nebo
budou ¢ist doporucenou knihu, kterou méli k dispozici ve skole. Ve ¢tenaiskych dilnach byli
zaci vedeni k tomu, aby si ¢teni peclivé naplanovali, aby v pribéhu cteni premysleli nad
vlastnimi myslenkami, které se tykaji jejich porozuméni a v zavéru, aby zhodnotili, jak se jim
piibéh libil, jak mu rozuméli. Zavérecnou fazi, tj. sebehodnoceni, mohli sdilet ve dvojici nebo
ve skupiné. Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o samostatné cteni, zaci meéli piipravené
formuléare (pfiloha €. 8), které béhem ctenarskych dilen vypliovali. Ke ¢tendiskym dilndm
neodmyslitelné pattila také prace se Ctenarskym denikem, kam si Zaci zapisovali postiehy
a mySlenky, které se jim zdaly byt zajimavé. Mohli se inspirovat pfipravenymi otazkami

z formulafa, jako napf.
— Ohromilo mé....
— Vsiml(a) jsem si....
— Zajimalo by mé....
— Nerozumim...
— Potésilo mé, zarazilo mé, udivilo me. ...
— Toto mi pfipomnélo...

— Nikdy jsem si nemyslel(a)...

Chtéli jsme docilit zejména toho, aby Zaci o pfibéhu nebo Uryvku z knihy pfemysleli,
aby nepopisovali obsah ptibéhu, ale spiSe na n¢ho reagovali. Tim prokazovali, zda textu

rozumi.
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Tvorivé psani vychazelo z pfedpokladu, ze Zzaci mohou nékteré myslenky, které
precetli, spojit s jejich osobnim Zivotem a zaroven se naucit zaznamenat své dojmy. V této
lekci neslo o vycvik pravopisu, nybrz o rozvoj tvofivého mysleni. Slo nam piedevsim o obsah
napsan¢ho a o to, jak zaci dokazi spojit ,pfectené” s vlastnimi mysSlenkami a pocity,
s osobnim zivotem. V této lekci nebyly hodnoceny pravopisné chyby, Zaci vyuzivali tvotivy
denik jako prostfedku k sebepoznani a sebevyjadieni. Inspirovali jsme se zejména Tvofivym
denikem pro déti (Capachione, 1982). Apelovali jsme zejména na to, aby se Zaci pokusili
spojit své vlastni zazitky s riznymi myslenkami nebo postiehy z pfedtenych knih. Zaci dostali
na vybér nékolik témat, které mohli volné zpracovat do svych tvofivych denikl. Existovala
vzdy varianta volného tématu, pokud toto téma ucitel schvalil. K tomuto ucelu jsme
pro kazdého zaka pfipravili denik ve formatu A4, ktery obsahoval 30 prazdnych listd,
svazanych v krouzkové vazbé. V uvodni lekci si zaci sami navrhli obalku deniku, mohli se

inspirovat obalkou libovolné (oblibené) knihy. Pro ilustraci uvadime piiklady témat:
— Prejisi...
— Pomocna ruka...
— Neplet’ se mi do cesty...
— Rozum stranou...

— Uvnitf m¢, mimo m¢. ..

Kazdé téma bylo opatieno specifickymi instrukcemi, které si zdk mohl piecist, pokud
si dané téma vybral. Tvofivé deniky si zaci velmi oblibili. Ptisli také s navrhem, zda by mohli
deniky vzajemné sdilet a diskutovat nad nimi. Respektovali jsme soukromi té€ch, ktefi se o své
myslenky podélit nechtéli. V denicich Zaci vyjadfovali své hlubsi pocity a objevili se také

ptibehy o tom, jak by situaci fesil hlavni hrdina jejich oblibené knihy.

V ramci vyuky byly vytipovany knihy, se kterymi jsme nej€astéji pracovali. Z téchto

knih jsme piipravovali tryvky do lekei ¢tenatskych strategii:

— DAHL, R. Jakub a obri broskev. Praha: Academia, 2003. ISBN 80- 200-1164-1.

— DENKOVA, M. Sedmives aneb RiiZovd holcicka. Praha: Euromédia, 2003. ISBN
80-242-1065-7.
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— FREYOVA, L. Shirka motyli. Cesky T&sin: OLZA, 1998. ISBN 80-86082-06-7.
— HAWTHORN, P. Sladké sny. Praha: FRAGMENT, 2004. ISBN 80-7200-891-9.
— HAWTHORN, P. Dobrou noc. Praha: FRAGMENT, 2004. ISBN 80-7200-890-0.

— JONSSON, R. Prvni kniha Vikinga Vika. Praha: Albatros, 2005. ISBN
80-00-01465-3.

— LINDGRENOVA, A. Karkulin ze stiechy. Praha: Albatros, 2002. ISBN
80-00-01074-7.

— MacDONALDOVA, B. Pani Léryfary. Praha: LIKA KLUB, 2001. ISBN
80-86069-18-4.

— NEJKRASNEJSI BAJKY O ZVIRATECH. Ostrava: Librex, 2001. ISBN
80-7228-308-1.

— PEKARKOVA, M., BRODSKY, V. Na mou dusi do psich usi. Praha: EMINENT,
1999. ISBN 80-85876-89-2.

— POHADKY ZE SLUNICKA. Praha: Mlada fronta, 2001. ISBN 80-204-0903-3.

— TREVERSOVA, P. L. Mary Poppinsovd. Praha: Albatros, 2000. ISBN
80-00-00782-7.

8.3 Vysledky vyzkumného Setient 111

Pfi vyhodnoceni vysledkii vyzkumu jsme vychazeli z formulovanych otdzek
a hypotéz. Pro piehlednost vzdy uvedeme znéni vyzkumné otdzky a hypotézy, vysledky

znazornime v tabulkach a grafech a okomentujeme.

33. Jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentialni a kontrolni

skupinou v celkové urovni ¢tenarskych dovednosti?

H28 Piedpokladame, Ze existuji vyznamné rozdily v pre-testu a post-testu mezi

experimentalni a kontrolni skupinou v celkové tirovni ¢tenarskych dovednosti.
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33.1 Jaka je celkova troven Ctenatskych dovednosti zakl ctvrté tfidy zékladni Skoly

v pre-testu?

33.2 Jaké jsou rozdily v celkové trovni ¢tenaiskych dovednosti mezi experimentalni

a kontrolni skupinou v pre-testu?

H28a Predpokladdme, Ze neexistuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

¢tenafskych dovednosti mezi experimentalni a kontrolni skupinou v pre-testu.

33.3 Jaké jsou rozdily v celkové trovni ¢tenaiskych dovednosti mezi experimentalni

a kontrolni skupinou v post-testu?

H28b Piedpoklddame, ze ze existuji statisticky vyznamné rozdily v urovni

¢tenafskych dovednosti mezi experimentalni a kontrolni skupinou v post-testu.

33.4 Existuje statisticky vyznamny rozdil v rovni ctendiskych dovednosti

mezi pre-testem a post-testem u kontrolni skupiny?

H28c Predpokladame, Ze neexistuje statisticky vyznamny rozdil v Urovni

¢tenafskych dovednosti mezi pre-testem a post-testem u kontrolni skupiny.

33.5 Existuje statisticky vyznamny rozdil v rovni ctenafskych dovednosti

mezi pre-testem a post-testem u experimentalni skupiny?

H28d Predpokladame, Zze existuje statisticky vyznamny rozdil v Grovni

ctenatskych dovednosti mezi pre-testem a post-testem u experimentalni skupiny.

Z grafu a tabulky niZe je patrné, ze existuji vyznamné rozdily v pre-testu a post-testu
mezi experimentalni a kontrolni skupinou v celkové urovni cCtendiskych dovednosti
(p = 0,001). Metakognitivné orientovana vyuka ma prokazatelny vliv na rozvoj

étenarskych dovednosti Zaki ¢tvrté tfidy zakladni Skoly. Hypotéza H28 se potvrdila.
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TEST*Skupina; Praméry MNC
Soucasny efekt: F(1, 45)=29,172, p=,00000
Dekompozice efektivni hypotézy

Vertikaly oznacuji 0,95 intervaly spolehlivosti

DV_
<

3 E Skupina
Experimentalni skupina
2 .
Celkem_pre-test Celkem_post-test I Skupina
Kontrolni skupina

TEST

Graf 38: Graf efektu v celkové tirovni ¢tenarskych dovednosti

ANOVA pfi opakovanych meérenich (Autoregulace_111)

Sigma-omezena parametrizace

Dekompozice efektivni hy potézy

sC Stupné& PC F p

Ef ekt v olnosti
Abs. c¢len 4212,278 1 4212,278 204,9312 0,000000
Skupina 45,469 1 45,469 2,2121 0,143905
Chy ba 924,957 45 20,555
TEST 162,975 1 162,975 62,4199 0,000000
TEST*Skupina 76,167 1 76,167 29,1721 0,000002
Chy ba 117,493 45 2,611

Tabulka 74: Analyza rozdili v urovni ¢tenai'skych dovednosti pi'i opakovanych mérenich

Vysledky pre-testu ukazuji, Ze celkova uroven Cctenafskych dovednosti pro obé
skupiny se pohybovala kolem 5 bodu ze 14 moznych. Svédéi to o pomérné nizké trovni
Ctenaiskych dovednosti zaka vybranych Ctvrtych tfid. Je mozné se domnivat, Ze se zaci
s takovymto typem otdzek dosud nesetkali. Z vlastni zkuSenosti miizeme potvrdit, Ze je vyuka
¢teni na této Skole orientovadna tradicnim zptsobem. V hodinach je preferovano hlasité cteni
a frontalni zpisob vyuky. Individudlni ¢teni je podporovano v ramci domaci ptipravy, zaci si
vedou Ctenafské deniky. Jsme si védomi toho, Ze toto zobecnéni je subjektivni a vyZadovalo
by dalsi ovéfeni. Piesto jsou vsak vysledky pre-testu zakii podprimérné. Pokud se podivame
blize na uroven jednotlivych oblasti v pre-testu u obou skupin, zjistujeme, ze horSich

vysledka dosahuji zaci v oblasti 2.
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Krabicovy graf

O Pramér
4 [ Pramé&r£Smodch
O1_pre-test T Pramér1,96*smOdch
02_pre-test

Graf 39: Krabicovy graf arovné ¢tenarskych dovednosti v oblasti 1 a oblasti 2

Tato oblast vyzaduje interpretaci mySlenek, které nejsou v textu uvedeny piimo a také
kritické posouzeni obsahu textu. V této oblasti zaci dosahuji primérn¢ 1,96 bodu ze 7

moznych. Celkem 19 Zakl z obou skupin neziskalo z pre-testu v oblasti 2 Zadny bod.

Popisné statistiky (Autoregulace llI

Proménna N platnych [Primér [Median [ Modus Cetnost | Minimum | Maximum
Celkem_pre-test 47 5,382979 | 5,000000 | 1,000000 8 1 13
O1_pre-test 47 3,425532 | 4,000000 | Vicenas. 9 1 6
02_pre-test 471 1,957447| 1,000000 | 0,000000 19 0 7
Popisné statistiky
Proménna (Autoregulace_lII)
Spodni Horni | Sm.odch.
Celkem_pre-test 2 8| 3,709876
01 pre-test 2 5| 1,766164
02 pre-test 0 4| 2,283756

Tabulka 75: Popisné statistiky, urovei ¢tenarskych dovednosti

Pokud srovndme vysledky experimentalni a kontrolni skupiny v celkové urovni
ctendiskych dovednosti v pre-testu zjistime, Ze kontrolni skupina dosahovala vys§iho poctu

bodi (r = 5,58) nez skupina experimentdlni (r = 5,19). Tyto rozdily nebyly statisticky
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vyznamné (p = 0,71), proto jsme mohli konstatovat, ze na za¢atku experimentu maji Zaci

v obou skupinach podobnou uroven ¢tenarskych dovednosti. Hypotéza H28a se potvrdila.

Kdyz se podivame bliZze na vysledky kontrolni a experimentalni skupiny v post-testu,
zjistime mezi nimi statisticky vyznamné rozdily (p = 0,001). V experimentalni skupiné
dosahuji zaci prumérné 9,6 bodu ze 14 moznych, v kontrolni skupiné¢ dosahuji zaci 6,4 bodu
ze 14 moznych. Hypotéza H28b se potvrdila. Uroven Gtenaiskych dovednosti se
po uskute¢néni experimentu mezi kontrolni a experimentalni skupinou vyrazné li§i ve

prospéch skupiny experimentalni.

Z4ci v kontrolni skupiné dosahovali na zalatku pololeti primémé 5,58 bodi
ze 14 moznych. Na konci pololeti jejich vysledek dosahoval hodnoty 6,41 bodu. Je patrné, ze
v celkové trovni ¢tenatfskych dovednosti doslo k ur¢itému posunu, tento posun vSak nebyl

statisticky vyznamny (p = 0,07). Hypotéza H28c se potvrdila.

U zékl z experimentalni skupiny, kteti po dobu jednoho pololeti absolvovali program
metakognitivné orientované vyuky cteni, doSlo k vyznamnému rozvoji ¢tenaiskych
dovednosti (p = 0,001). V pre-testu dosahovali urovn¢ 5,17 bodii, zatimco v post-testu

9,6 bodu ze 14 moznych. Hypotéza H28d se potvrdila.

V tabulkach niZe uvadime pro prehlednost souhrnny popis Urovné cEtenairskych
dovednosti ve vSech skupinach v pre-testu 1 post-testu a dale souhrnnou tabulku vyznamnosti

rozdilu v arovni téchto dovednosti.

Popisné statistiky Autoregulace 11

Uroven Uroveri N Celkem Celkem

Faktor Faktor Pramér Sm.odch.
Ef ekt
test pre-test 47 5,382979 3,709876
test post-test 47 7,978723 3,397501
skupina*test Experimentalni pre-test 23 5,173913 3,821615
skupina*test Experimentalni post-test 23 9,608696 2,919202
skupina*test Kontrolni pre-test 24 5,583333 3,670288
skupina*test Kontrolni post-test 24 6,416667 3,119597

Tabulka 76: Popis urovné ¢tenaiskych dovednosti
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t-testy (Autoregulace_lIl)
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
Skupina TEST 1 2 3 4

C. buriky
1 Experimentalni skupina celkem_pre-testi 0,000000 | 0,709675
2 Experimentalni skupina celkem_post-tes| 0,000000 0,000747
3 Kontrolni skupina celkem_pre-tesi|| 0,709675 0,073912
4 Kontrolni skupina celkem_post-tes 0,000747 | 0,073912

Tabulka 77: Analyza vyznamnosti rozdili v drovni ¢tenarskych dovednosti

Prestoze se vliv metakognitivné orientované vyuky odrazil v urovni Ctenaiskych

dovednosti zaki, je nezbytné zdaraznit, Ze mohlo dojit k ur€itému zkresleni. PredevSim

vlivem Casového rozmezi mezi méfenim, ale také pisobenim ucitele, na kterého ¢ast zaku

nebyla zvykla. K posunu mohlo dojit ¢aste¢né vlivem nového kolektivu a tedy jiného klimatu

tiidy. S nacvikem metakognitivnich strategii jsme rozvijeli také kognitivni strategie, které

velmi Uzce souvisi se Ctenaiskymi dovednostmi. I pfesto mizeme konstatovat, ze takto

koncipovana vyuka méla prokazatelny vliv na vysledek Zika v testu c¢tenaiskych

dovednosti.

M H28 V pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v celkové
urovni ¢tenarskych dovednosti existuji statisticky vyznamné rozdily.

M H28a Vurovni cCtendiskych dovednosti mezi experimentdlni a kontrolni skupinou
v pre-testu neexistuji statisticky vyznamné rozdily.

M  H28b Vurovni ctendiskych dovednosti mezi experimentalni a kontrolni skupinou
v post-testu existuji statisticky vyznamné rozdily.

M  H28¢c Vurovni ctendarskych dovednosti mezi pre-testem a post-testem u kontrolni
skupiny neexistuji statisticky vyznamné rozdily.

M H28d Vurovni Ctendiskych — dovednosti mezi  pre-testem a  post-testem
u experimentalni skupiny existuji statisticky vyznamné rozdily.

Na zakladé vysledka celkového efektu programu nemusi byt ptarné rozdily v nékteré

ze zkoumanych oblasti Ctenarskych dovednosti, proto je vhodné se podivat, jaky efekt byl

zaznamenan v jednotlivych oblastech.
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34. Jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni

skupinou v oblasti 1?

H29 Predpokliadame, Ze existuji vyznamné rozdily v pre-testu a post-testu mezi

experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 1.
34.1 Jaka je Groven procesu porozuméni v oblasti 1 v pre-testu?

342 Jaké jsou rozdily voblasti I mezi experimentdlni a kontrolni skupinou

v pre-testu?

34.3 Jaké jsou rozdily voblasti I mezi experimentalni a kontrolni skupinou

v post-testu?
34.4 Jakeé jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti I u kontrolni skupiny?
34.5 Jaké jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti I u experimentalni

skupiny?

Z grafu a tabulky niZe je patrné, Ze v oblasti 1 existuji vyznamné rozdily v pre-testu
a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou (p = 0,009). Vytvofeny program
metakognitivné orientované vyuky ma prokazatelny vliv na rozvoj <¢tenarskych

dovednosti Zaku v oblasti 1. Hypotéza H29 se potvrdila.
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TEST*Skupina; Praméry MNC
Soucasny efekt: F(1, 45)=7,2390, p=,00998
Dekompozice efektivni hypotézy

Vertikaly oznacuji 0,95 intervaly spolehlivosti
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Graf 40: Graf efektu v oblasti 1

ANOVA pfi opakovanych mérenich (Autoregulace_Il1)

Sigma-omezena parametrizace

Dekompozice efektivni hy potezy

sC Stupné PC F o)

Ef ekt v olnosti
Abs. clen 1428,363 1428,363 353,3336 0,000000
Skupina 6,022 6,022 1,4897 0,228618
Chy ba 181,914 45 4,043
TEST 21,046 21,046 27,2103 0,000004
TEST*Skupina 5,599 5,599 7,2390 0,009975
Chy ba 34,805 45 0,773

Tabulka 78: Analyza rozdili v oblasti 1 pii opakovanych méfenich

Kdyz srovname vysledky experimentélni a kontrolni skupiny v oblasti 1 v pre-testu,
zjistime, ze zaci z kontrolni 1 experimentélni skupiny dosahovali stejné trovné ctendiskych
dovednosti v této oblasti (p = 0,97). V oblasti 1 neexistuji statisticky vyznamné rozdily

v pre-testu mezi obéma skupinami.

Pokud budeme analyzovat vysledky zadki v obou skupindch v post-testu, uvidime
v jejich urovni statisticky vyznamné rozdily (p = 0,01). Zaci z kontrolni skupiny dosahovali
v post-testu primérné 3,88 bodi ze 7 moznych, Zaci z experimentalni skupiny 4,87 bodi
ze 7 moznych. Zaci z experimentalni skupiny dosahuji v zavéru experimentalni vyuky

A

vyznamné vys$§i urovné ¢tenarskych dovednosti v oblasti 1 nez Zaci z kontrolni skupiny.
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Z4ci zkontrolni skupiny dosahovali na zadatku pololeti v oblasti I pramérné
3,43 bodu ze 7 moznych. Na konci pololeti doSlo v oblasti I k mirnému posunu na 3,88
bodi. Tento posun v oblasti 1 vsak nebyl u kontrolni skupiny statisticky vyznamny

(p = 0,06).

Zé4ci z experimentalni skupiny dosahovali pied experimentalni vyukou v oblasti 1
primérné 3,43 bodi, po experimentalni vyuce 4,87 bodi ze 7 moznych. Rozdily v oblasti 1

pred a po realizaci experimentu byly statisticky vyznamné (p = 0,001).

V tabulkdch nize uvadime pro piehlednost souhrnny popis urovné ctenaiskych
dovednosti v oblasti 1 ve vSech skupindch v pre-testu i post-testu a dale souhrnnou tabulku
vyznamnosti rozdili v irovni téchto dovednosti. Otdzce uUrovné Ctenarskych dovednosti

v oblasti 1 v pre-testu jsme se vénovali na str. 234.

Popisné statistiky Autoregulace 111
Urov efi Urovef N o1 o1
Faktor Faktor Pramér Sm.odch.
Ef ekt
test pre-test 47 3,425532 1,766164
test post-test 47 4,361702 1,358156
skupina*test Experimentalni pre-test 23 3,434783 1,973140
skupina*test Experimentalni post-test 23 4,869565 0,967863
skupina*test Kontrolni pre-test 24 3,416667 1,585715
skupina*test Kontrolni post-test 24 3,875000 1,512628
Tabulka 79: Popis irovné ¢tenaiskych dovednosti v oblasti 1
t-testy (Autoregulace_lIl)
Oznag€. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
Skupina TEST 1 2 3 4
C. burky
1 Experimentalni skupina O1_pre-test 0,000039 | 0,972418
2 Experimentalni skupina O1_post-test 0,000039 0,010467
3 Kontrolni skupina O1_pre-test 0,972418 0,061312
4 Kontrolni skupina O1_post-test 0,010467 | 0,061312

Tabulka 80: Analyza vyznamnosti rozdili v oblasti 1

V oblasti 1 jsme zaznamenali statisticky vyznamné rozdily mezi experimentalni

a kontrolni skupinou v post-testu, Zaci z experimentalni skupiny dosahovali vyznamné vyssi
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metakognitivné oreintované vyuky na rozvoj Urovné Ctendiskych dovednosti v oblasti 1

prokazan.

urovné ¢tenatskych dovednosti v oblasti 1, nez zaci z kontrolni skupiny. Statisticky vyznamné

rozdily byly nalezeny mezi pre-testem a post-testem u experimentalni skupiny. Vliv

byl

M  H29 V pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 1

byl prokazan statisticky vyznamny rozdil.

35.Jaké jsou rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni

skupinou v oblasti 2?

H30 Predpokladame, Zze existuji vyznamné rozdily v pre-testu a post-testu

mezi experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 2.
35.1 Jaka je Groven procesu porozuméni v oblasti 2 v pre-testu?

35.2 Jaké jsou rozdily voblasti 2 mezi experimentadlni a kontrolni skupinou

v pre-testu?

35.3 Jaké jsou rozdily voblasti 2 mezi experimentalni a kontrolni skupinou

Vv post-testu?
35.4 Jakeé jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti 2 u kontrolni skupiny?

35.5 Jaké jsou rozdily mezi pre-testem a post-testem v oblasti 2 u experimentalni

skupiny?

Z grafu a tabulky niZe je patrné, Ze v oblasti 2 existuji vyznamné rozdily v pre-testu

metakognitivné orientované vyuky ma prokazatelny efekt také na rozvoj ¢tenarsk

dovednosti Zaki v oblasti 2. Hypotéza H30 se potvrdila.

a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou (p = 0,001). Vytvofeny program

ych
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TEST*Skupina; Praméry MNC

Soucasny efekt: F(1, 45)=21,988, p=,00003
Dekompozice efektivni hypotézy

Vertikaly oznacuji 0,95 intervaly spolehlivosti
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Kontrolni skupina
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Graf 41: Graf efektu v oblasti 2

ANOVA pfi opakovanych mérenich (Autoregulace_l11)

Sigma-omezena parametrizace

Dekompozice efektivni hy potéezy

sC Stupné& PC F o}

Ef ekt v olnosti
Abs. clen 734,8640 1 734,8640 94,65866 0,000000
Skupina 18,3959 1 18,3959 2,36960 0,130721
Chy ba 349,3487 45 7,7633
TEST 66,8896 1 66,8896 36,34757 0,000000
TEST*Skupina 40,4641 1 40,4641 21,98804 0,000026
Chy ba 82,8125 45 1,8403

Tabulka 81: Analyza rozdili v oblasti 2 pi'i opakovanych méienich

Kdyz se podivame na vysledky experimentalni a kontrolni skupiny v oblasti 2
v pre-testu, zjistime, Ze Zaci z kontrolni skupiny dosahuji v této oblasti vyssi irovné (r = 2,17)
nez zaci z experimentalni skupiny (r = 1,74). Tyto rozdily vSak nejsou statisticky vyznamné
(p = 0,527). Voblasti 2 v pre-testu dosahuji Zaci z experimentdlni 1 kontrolni skupiny

podobnych vysledkii.

Pokud budeme analyzovat vysledky zadki v obou skupindch v post-testu, uvidime
v jejich arovni statisticky vyznamné rozdily (p = 0,01). Zaci z kontrolni skupiny dosahovali
v post-testu pramérné 2,54 bodi ze 7 moznych, zaci z experimentalni skupiny 4,74 bodi

ze 7 moznych. Zaci z experimentalni skupiny dosahovali v zivéru experimentalni vyuky

vyznamné vys$§i urovné ¢tenarskych dovednosti v oblasti 2 nez Zaci z kontrolni skupiny.
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Z4ci zkontrolni skupiny dosahovali na zadatku pololeti v oblasti 2 pramérné
2,17 bodii ze 7 moznych. Na konci pololeti doslo v oblasti 2 k mirnému posunu na 2,54
bodu. Tento posun v oblasti 2 v§ak nebyl u kontrolni skupiny statisticky vyznamny (p =
0,351).

Zé4ci z experimentalni skupiny dosahovali pied experimentalni vyukou v oblasti 2
primémé 1,74 bodi, po experimentdlni vyuce 4,74 bodi ze 7 moznych. Coz sveédci

o statisticky vyznamném rozdilu v oblasti 2 pied a po realizaci experimentu (p = 0,001).

V tabulkdch nize uvadime pro piehlednost souhrnny popis urovné ctenaiskych
dovednosti v oblasti 2 ve vSech skupindch v pre-testu i post-testu a dale souhrnnou tabulku
vyznamnosti rozdil v Grovni téchto dovednosti. Otdzce urovné ctenaifskych dovednosti

v oblasti 2 v pre-testu jsme se vénovali na str. 235.

Popisné statistiky Autoregulace 111
Urov efi Urovef N 02 02
Faktor Faktor Pramér Sm.odch.
Ef ekt
test pre-test 47 1,957447 2,283756
test post-test 47 3,617021 2,336415
skupina*test Experimentalni pre-test 23 1,739130 2,115256
skupina*test Experimentalni post-test 23 4,739130 2,220102
skupina*test Kontrolni pre-test 24 2,166667 2,461295
skupina*test Kontrolni post-test 24 2,541667 1,933215
Tabulka 82: Popis tirovné ¢tenai'skych dovednosti v oblasti 2
t-testy (Autoregulace_lIl)
Oznag. rozdily jsou vyznamné na hlad. p < ,05000
Skupina TEST 1 2 3 4
C. buriky
1 Experimentalni skupina O2_pre-test 0,000000 | 0,527084
2 Experimentalni skupina O2_post-test 0,000000 0,000736
3 Kontrolni skupina O2_pre-test 0,527084 0,350926
4 Kontrolni skupina 02 post-test 0,000736 | 0,350926

Tabulka 83: Analyza vyznamnosti rozdili v oblasti 2

M H30 V pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 2

byl prokazan statisticky vyznamny rozdil.
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8.4  Shrnuti zavériu vyzkumného Setieni 111

Vysledky ttfetiho vyzkumného Setieni shrneme na zakladé orienta¢niho piehledu
empirického vyzkumu (viz tabulka 9). Pfedstavime vyzkumny cil, shrnuti vysledki a ptehled

ptijatych hypotéz.

Overit, zda se vlivem metakognitivné orientované vyuky zvysuje uroven ctendarskych

dovednosti zaku ctvrtych trid vybrané zakladni skoly.

Vysledky pre-testu ukazuji, ze celkova uroven Cctenarskych dovednosti v obou
skupinach se pohybuje kolem 5 bodi ze 14 moznych. Svéd¢i to o pomérné nizké Grovni
¢tenaiskych dovednosti zakt vybranych ¢tvrtych tiid.

Pti porovnani vysledkl pre-testu mezi oblasti 1 a oblasti 2 u obou skupin jsme zjistili,
nejsou v textu explicitné uvedeny a také na kritické posouzeni obsahu textu. V této oblasti
dosahuji pramérné¢ 1,96 boda ze 7 moznych. Celkem 19 74kt z obou skupin neziskalo

z pretestu v oblasti 2 Zadny bod, tato oblast jim €ini velké potiZe.

Pokud srovname vysledky zakti z experimentalni a kontrolni skupiny v celkové urovni
Ctenaiskych dovednosti a také v oblasti 2 v pre-testu, zjistime, Ze zaci z kontrolni skupiny
dosahovali vyssiho poctu bodi nez skupina experimentalni. Tyto rozdily vSak nebyli
statististicky vyznamné, proto jsme konstatovali, Ze Zaci méli na zacatku experimentu
v obou skupinach podobnou uroven ¢tenarskych dovednosti, podobné jako v oblasti 1

a oblasti 2.

Pti porovnani vysledkt zakii z experimentalni a kontrolni skupiny v post-testu,
jsme zaznamenali statisticky vyznamné rozdily v celkové Urovni Ctenaiskych dovednosti.
K podobnym zavérim jsme dosli také v oblasti 1 a v oblasti 2. V experimentalni skupiné
dosahovali Zaci vyznamné vyssi trovné nez ve skupiné kontrolni. V oblasti 1 byl rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou nejmensi, ale piesto statisticky vyznamny. Urovei

ctendiskych dovednosti se po uskutecnéni experimentu mezi kontrolni a experimentalni
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skupinou vyrazné li§i ve prospéch skupiny experimentalni v celkové Urovni c¢tenarskych
dovednosti, v oblasti 1 1 v oblasti 2.

Cvwr

nez v post-testu. Tyto rozdily vSak nebyly statisticky vyznamné ani v jedné z oblasti.

Uroven ¢tenaiskych dovednosti zakt v kontrolni skupin€ vyrazné nevzrostla.

Experimentalni skupina Zaku, kterd byla podrobena experimentalni vyuce, dosahovala
vyznamné vys$i Urovné v post-testu ve srovnani s pre-testem. Vlivem metakognitivné
orientované¢ vyuky doslo u Zikil zexperimentialni skupiny Kk vyznamnému rozvoji
¢tenarskych dovednosti v celkové urovni, ale také v jednotlivych oblastech ¢tenaiskych
dovednosti. Pro zjisténi celkového efektu vyuky jsme vSak museli brat v ivahu vSechna vyse
uvedena méfeni, tzn. rozdily mezi experimentdlni a kontrolni skupinou a také mezi Grovni

pre-testu a post-testu.

Na zaklad¢ analyzy rozptylu pro opakovana méteni jsme zjistili, ze existuji vyznamné
rozdily v pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v celkové trovni
ctendiskych dovednosti. Mohli jsme konstatovat, Ze metakognitivné orientovana vyuka

ma prokazatelny vliv na rozvoj ¢tenaiskych dovednosti zaki ¢tvrté tridy zakladni Skoly.

Pfijimame vSechny stanovené hypotézy H28, H28a, H28b, H28c, H28d, H29 a H30.

M H28 V pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v celkové

urovni ¢tenarskych dovednosti existuji statisticky vyznamné rozdily.

M H28a Vurovni ctendiskych dovednosti mezi experimentdlni a kontrolni skupinou

v pre-testu neexistuji statisticky vyznamné rozdily.

M  H28b Virovni ctendiskych dovednosti mezi experimentdlni a kontrolni skupinou

Vv post-testu existuji statisticky vyznamné rozdily.

M  H28¢ Vurovni ctendrskych dovednosti mezi pre-testem a post-testem u kontrolni
skupiny neexistuji statisticky vyznamné rozdily.
M H28d Virovni Ctendiskych — dovednosti mezi  pre-testem a  post-testem

u experimentalni skupiny existuji statisticky vyznamné rozdily.

M  H29 V pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 1

byl prokazan statisticky vyznamny rozdil.
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M H30 V pre-testu a post-testu mezi experimentalni a kontrolni skupinou v oblasti 2

byl prokazan statisticky vyznamny rozdil.
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9. ZAVERY A DISKUSE

Nasim hlavnim cilem bylo zjistit, zda Zaci prvniho stupné zakladni Skoly disponuji
prvky autoregulace uceni a odhalit, jaké Urovn¢ dosahuji v jednotlivych komponentich
autoregulace ueni (Uroven motivace, mira pouziti kognitivnich, metakognitivnich a volnich
strategii). V odborné literatufe nepanuje jednoznacny nazor, zda jsou zaci mladSiho Skolniho
véku schopni regulovat svoje uceni. Objevuji se ndzory, ze mladSi zaci maji problémy
zejména s metakognitivni komponentou autoregulace uceni, nebot’ ta se vaze k vyssi urovni
mySleni (Zimmerman, 1990; Winne, 1995). Né&které studie potvrzuji, Ze prvky
metakognitivniho procesu se objevuji u déti ve veéku péti a Sesti let a Ze je mozné vhodnou
intervenci autoregulaci jejich uceni rozvijet jiz se vstupem do Skoly (Perry, Drummond, 2002;
Larkin, 2000). V naSich podminkach dosud nebyl realizovan vyzkum zamétfeny na oblast

autoregulace uceni u této vékové skupiny zaki.

Vzhledem k tomu, Ze nepanuje jednotny nazor v tom, které faktory jsou pii rozvoji
autoregulace uceni klicové, rozhodli jsme se zaméfit také na zjiSténi rozdili v urovni
autoregulace uceni podle véku, pohlavi, skolni tspésnosti, vykonu zdka v dané oblasti uceni

a také podle postojové orientace uciteld k mife direktivity viici zakim.

Ze zévéru prvniho Setfeni vyplynulo, Ze p¥i FeSeni slovnich uloh v matematice
pouzivaji Zaci, dle svych vypovédi, vSechny autoregulaéni strategie, pifiCemz nejvice
pouzivané jsou kognitivni strategie a nejméné pouzivané jsou metakognitivni strategie. Zaci
vypovédéli, Ze z metakognitivnich strategii nejméné vyuZzivaji monitorovani, ale i1 tak nebyla
uroven v této oblasti nizka. Také jsme zjistili, Ze mira pouziti volnich strategii souvisi
do uréité miry se viemi ostatnimi komponentami autoregulace uéeni. Zaci, ktefi reguluji svou

vuli a usili, také reguluji svou motivaci, pouziti kognitivnich a metakognitivnich strategii.

Potvrdilo se nam, Ze pouZiti metakognitivnich strategii nelze oddélovat
od kognitivnich strategii, coz jsme zminili jiz v teoretické ¢asti praci. Domnivame se, ze zak
nemuze regulovat svij proces uceni, pokud nepouziva vhodné strategie, které mu mohou

v uceni pomoci.

Zjistili jsme, Ze mezi mirou pouziti kognitivnich strategii a urovni motivace neexistuje
souvislost. Neexistenci vztahu si vysvétlujeme tak, ze pouziti kognitivnich strategii vyplyva
z povahy vyuc€ovaciho procesu. K jejich vyuzivani jsou zéaci vedeni v rdmci vyuky bez ohledu
na to, zda jsou motivovani vnitiné ¢i zvnéjsku a bez ohledu na to, jak oni sami subjektivné

pfedmét hodnoti.
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V celkové urovni autoregulace uceni dosahovali chlapci i divky podobné urovné,
to se nam potvrdilo i v ostatnich komponentach autoregulace. Diky detailnéjsi analyze jsme
zjistili, ze divky, na rozdil od chlapcti, védi, na koho se v pfipadé nesnazi obratit. Mohli
bychom usuzovat, Ze jediny rozdil mezi chlapci a divkami mlze byt ¢astecné zplisoben
rozdilem v socialni oblasti. Divky mohou byt komunikativnéjsi a neboji se v ptfipad¢ nesnazi
vyhledat pomoc. Vypoved ale pouze naznacuje, ze o této moznosti védi, nikoliv, Ze ji
vyuzivaji.

Kdyz jsme blize analyzovali, zda mezi chlapci nebo mezi divkami existuji rozdily
v urovni autoregulace, zjistili jsme, ze divky i chlapci vyuZivaji v nejvétsi mife kognitivni
strategie. MiiZeme se domnivat, Ze kognitivni strategie jsou ve Skole rozvijeny ve vétsi

v e

miFe, neZ jiné autoregulac¢ni strategie.

Tyto poznatky pfili§ nekoresponduji s dosavadnimi vyzkumy, které potvrzuji, ze
v urovni autoregulace u€eni existuji vyznamné rozdily mezi chlapci a dévcaty. V nékterych
studiich se objevuji nazory, ze chlapci dosahuji vyssi trovné autoregulace nez divky (Ryan,

Pintrich, 1997), jiné zase potvrzuji, Ze je tomu naopak (Zimmerman, Martinez-Pons, 1990).

Nepotvrdil se nam ani dalsi ptfedpoklad, Zze s vékem se uroven autoregulace uceni
zvysSuje. Nas§ vyzkum prokazal opacné tendence. Celkova troven je prekvapivé nejnizsi
u jedenactiletych Zaki. Mira motivace je u vSech vékovych skupin priblizné stejna.
V této souvislosti chceme poukézat na fakt, Ze Zaci o své Urovni autoregulace vypovidali
ze svého vlastniho pohledu, je proto mozné, Ze starsi zaci dokdzali redln€ji zhodnotit pouziti

strategii a miru motivace, na rozdil od zaki mladsich.

Ptestoze je souvislost mezi Urovni autoregulace uceni a UspéSnosti zdka ve Skole

prokazana v tad¢ studii (Schunk, Zimmerman, 1998; Zimmerman, Martinez-Pons, 1990),

-

v naSem vyzkumu jsme rozdily v mife pouZiti autoregula¢ni strategii mezi GspéSnym
a méné aspéSnymi zaky ve Skole neprokazali. Potvrdili jsme ale, ze uspéSnéjsi Zaci
disponuji vyznamné vys$si irovni motivace nez Zaci méné Gspésni.

Pokud bychom se podivali na uroveil autoregulace uspéSnych zaku, ktefi ziskali
na vysvédceni jednicku, potom bychom zjistili, Ze pouzivaji nejcastéji kognitivni strategie.
Miuizeme tak nepfimo usuzovat, ze pouziti téchto strategii milize vést k dobrym Skolnim

vysledkim.

Pokud porovname uroven autoregulace u¢eni zaka podle jejich vykont v dané oblasti

uceni (feSeni slovnich uloh v matematice), zjistime vyznamné rozdily mezi témi, ktefi
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prokazali zdatnost pfi feSeni slovnich uloh a témi, ktefi pii feSeni slovnich tloh tuto zdatnost
neprokézali. Zaci, ktefi dosahovali v testu FeSeni slovnich tiloh nadprimérného vysledku,
pouzivali ve vétSi miFe vSechny autoregulacni strategie (kognitivni, metakognitivni
i volni). V urovni motivace se v§ak vyrazné nelisili. O tom, pro¢ nejsou vykonngjsi studenti
vice motivovani, mizeme pouze spekulovat. Je mozné, Ze je pro n¢ dulezitéjsi uspéch

ve Skole, nez skute¢ny vykon. Zde se oteviraji dal$i moznosti vyzkumu.

V teoretickych vychodiscich jsme poukazovali na to, zZe autoregula¢ni dovednosti zak
neziska automaticky v prubehu svého vyvoje, ale t¢émto dovednostem se musi ucit. V tomto
rozvoji sehravaji podstatnou roli rodi¢e a také ucitelé. Stipek, Feiler, Daniels a Milburn
(1995) zjistili, ze v prostiedi tfidy, kterd je orientovana na zaka, vykazuji zaci vyssi uroven
autoregulace uceni, nez ve tfid¢ orientované na ucitele. Chtéli jsme proto ovéfit, zda jsou
ucitelé zakl, kteti dosahuji vyssi urovné autoregulace, orientovani vice na rozvoj autonomie
zédka a zda jejich ptistup souvisi s Urovni autoregulace uceni. Zjistili jsme, Ze index postojové
orientace ukazuje na stfedné autonomni pristup uditeli a Ze s celkovou trovni
autoregulace uceni zZaki nesouvisi. Domnivame se, ze k ovéfeni souvislosti, ¢i vlivu, by
bylo potifeba zkoumat problém podrobnéji a pfedevsim v delSim casovém useku. Je mozné, ze
nektefi ucitelé pisobili ve zkoumanych tiidach teprve kratce, coz se nemuselo na Grovni
autoregulace uceni odrazit. Pfedpokladdme, ze krozvoji autoregulace je potieba
dlouhodobé;jsi plisobeni. Nabizi se prostor pro ovefeni souvislosti irovné autoregulace uceni
zakl s postojovou orientaci rodict, ktefi mohou mit v ranném véku na dit€¢ nejveétsi vliv,
piestoze se jedna o rozvoj uceni. Bylo by také zajimavé zjistit, jak se do urovné autoregulace

promita soulad ¢i nesoulad v postojich ucitele a zaka.

Motivacni presvédceni zaka je povaZzovano za vyznamnou komponentu autoregulace
uceni zaka. Na§ vyzkum toto tvrzeni potrvzuje. S pouzitim vSech autoregulacnich strategii
nejvice koreluje vnimand hodnota ulohy. Atribucni presvédCeni souvisi s mirou pouziti
metakognitivnich a volnich strategii. Zak, ktery &astéji pouZiva autoregula¢ni strategie,
vnima matematické ulohy jako smysluplné. Zak, ktery ve vétSi mife pouZiva
metakognitivni a volni strategie, je vice presvédcen, Ze miiZe Gispéch pri reSeni slovnich
uloh v matematice ovlivnit.

Vysledky regresni analyzy ukézaly, Ze mira pouziti metakognitivnich a volnich
strategii do urcité miry vysvétluji uroven motivace. Koeficient determinace je ale pomérné

nizky, tzn., ze na uroven motivace maji vliv také dalsi faktory, které jsme do analyzy

nezahrnuli. V vahu pfichéazi napiiklad osobnostni rysy zaka. Nebudou to ale pouze vnitini
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faktory, které budou ovliviiovat uroven motivace, ale také socialni prostedi, rodina a nejblizsi
okoli nebo vrstevnici.

Prvni vyzkumné Setfeni ukézalo na pomérné nizkou reliabilitu vyzkumného néstroje.
Urovei autoregulace byla totiz posuzovana podle vypovédi Zéka. Z toho diivodu jsme se
rozhodli vyuzit jinou vyzkumnou techniku, kterd posuzovala urovei vybrané
komponenty autoregulace uceni na ziakladé projevii autoregulace pri FeSeni slovnich
uloh v matematice. Zamérili jsme se pouze na jednu komponentu autoregulace uceni
(metakognitivni dovednosti), ktera je nejméné vyuzZivanou komponentou autoregulace
uceni. Jeji pouziti souvisi s vysledky v testu feSeni slovnich uloh v matematice, proto by bylo
vhodné analyzovat tuto komponentu podrobnéji. Kromé posouzeni trovné metakognitivnich
dovednosti zaki, jsme chtéli ovétit rozdily v jejich drovni podle véku, pohlavi, znimek

ve Skole a také vysledki z testu FeSeni slovnich tdloh v matematic, abychom mohli

vysledky prvniho a druhého Setfeni porovnat.

Na rozdil od prvniho vyzkumného Setfeni jsme zjistili, Ze troven
metakognitivnich dovednosti Zaki vybranych trid prvniho stupné zakladnich $kol
na zlinsku je nizka. Zaci dosahuji 32 % maximalni irovn& metakognitivnich dovednosti.
Pii¢inu v této rozdilnosti vidime piedev§im ve vyzkumném nastroji. Zaci mohou vypovidat
o jiném postupu uéeni, nez ktery ve skute¢nosti pouzivaji. Uroven planovani a monitorovéani
dosahovala nejniz8i hodnoty ze vSech metakognitivnich dovednosti, coz potvrzuje i prvni
vyzkumné Setieni. Nejvyssi irovné dosahovali Zaci v oblasti sebehodnoceni, porad je to vsak

uroven nizka (36 % maximalni Grovné).

Diilezitym zjiSténim je fakt, Ze v§echny metakognitivni dovednosti spolu souvisi,
tzn., Ze je nelze rozvijet oddélené. Bez toho, aby zdk monitoroval sviij proces uceni,
nemtize svlj pokrok posoudit a pokud si nestanovi zadny postup pfi uceni, potom nemuiize
sledovat, zda je tento postup ucinny. Nejvetsi souvislost jsme zaznamenali mezi dovednostmi
predvidani a sebehodnoceni. Pokud zdk dokaze odhadnout, jak bude pfi feSeni Ulohy
uspesny, dokaze také s nejvétsi pravdépodobnosti po vyteseni slovni ulohy svoji tispéSnost
spravné vyhodnotit.

Potvrdilo se nam, Ze v urovni metakognitivnich dovednosti nejsou vyznamné
rozdily mezi chlapci a divkami. Oproti prvnimu Setfeni jsme vSak zaznamenali odli$né

vysledky v urovni metakognitivnich dovednosti podle véku Zakid. Prvni vyzkumné Setfeni

ukazalo, ze mladsi zaci pouzivaji metakognitivni strategie Castéji, nez starsi zaci. Na zaklade
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podrobnéjsi analyzy druhého Setfeni jsme naopak zjistili, Ze starSi Zaci pouZivaji ve vétsi
miFe dovednosti predvidiani, planovani a monitorovani, nez Zici mladsi. V tdrovni

sebehodnoceni jsme rozdily podle véku Zaki nezaznamenali.

Rozdily jsme, na rozdil od prvniho vyzkumného Setfeni, nalezli pfi porovnani
uspésnych a méné uspésnych zakl. Zaci s vybornymi znamkami z matematiky planuji
a monitoruji vlastni poznavaci proces pri feSeni slovnich tloh v matematice ve vétsi

v v . 4

miFe neZ Zaci méné akdemicky aspésni.

Podobnych vysledk, jako v prvnim Setieni, jsme dosahli pii porovnani vysledka zaka
z testu feseni slovnich tloh. Urovel metakognitivnich dovednosti je rizna podle toho, jak
isp&Sni jsou Zaci v testu FeSeni slovnich tiloh v matematice. Zaci, ktefi ziskali z testu feSeni
slovnich Uloh nadprimérnych vysledkii, dosahovali vyznamn& vys§i Urovné ve vSech

metakognitivnich dovednostech nez Zaci pramérni a podprimérni.

V ramci tfetiho vyzkumného Setfeni jsme ovéfovali vliv metakognitivné orientované
vyuky na rozvoj ¢tenaiskych dovednosti zakti. Vychazeli jsme zejména z vybranych zavéra,
které vyplynuly z pfedchozich Setfeni:

1. Mezi urovni autoregulace uceni zakl a jejich vysledky v dané oblasti uceni existuje
vzajemna souvislost. Zaci, ktefi pouzivaji autoregulacni strategie, jsou pii feSeni
slovnich uloh v matematice uspésné;jsi.

2. Rozdil v uspéSnosti zakli je zapfi¢inén metakognitivnimi dovednostmi planovani
a monitorovani. Pfi projektovani experimentu jsme se na tyto dil¢i dovednosti
soustfedili ve vétsi mife.

3. Metakognitivni strategie jsou nejméné vyuzivané autoregulacni strategie pii uceni.

4. Mezi kognitivnimi a metakognitivnimi strategiemi existuje vzajemnd souvislost.

Z toho divodu jsme pii projektovani experimentu zahrnuli do vyuky nacvik

kognitivnich strategii.
5. Jednotlivé metakognitivni dovednosti nelze rozvijet oddélenc.

6. V mife pouziti autoregulacnich strategii jsme nezaznamenali rozdily mezi chlapci
a divkami, proto jsme pii intervenci piisobili na ob¢ skupiny stejné.

7. Pouziti metakognitivnich a volnich strategii do urCité miry ovliviiuje uroven jejich
motivace. Z toho diivodu jsme se rozhodli, Ze na motivaéni presvédceni zakli budeme

pusobit nepiimo prostfednictvim nacviku metakognitivnich strategii.
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Kladli jsme si ptfedevSim za cil ovéfit zjiSténou souvislost urovné autoregulace uceni
s vykonem zdka (vysledkem z testu). Zaméfili jsme se pfitom na jinou oblast uceni, nez
v predchozich Setenich, na rozvoj ¢tenarskych dovednosti. Jsme si védomi toho, Ze zavéry,
které¢ jsme vyvodili z vysledkli Setfeni v matematice, nemtzeme striktné aplikovat do jiné
oblasti uceni. Nicmén¢ predpokladali jsme, ze existuji obecné rysy autoregulace (doménové

obecné), které jsou vychodiskem pro rozvoj dil¢ich autoregula¢nich dovednosti.

Na zéklad¢ naseho experimentalniho Setfeni jsme zjistili, Ze vlivem metakognitivné
orientované¢ vyuky doslo u Zikid zexperimentialni skupiny Kk vyznamnému rozvoji
¢tenarskych dovednosti v celkové urovni, ale také v jednotlivych oblastech ¢tenaiskych
dovednosti. Nami vytvofeny program metakognitivné orientované vyuky mél vliv na rozvoj

arovné dané oblasti uceni.

Znamena to, ze rozvoj autoregulace uceni zakt mladSiho Skolniho véku ma své
opodstatnéni. Domnivame se, Ze s jejim rozvojem je potieba zacit jiz se vstupem do Skoly.
Prestoze si nemyslime, Zze jsou Zaci schopni dosdhnout kompetence k autoregulaci uceni
v plné mife, mohou k ni postupné¢ sméfovat. Ucitel miiZze vyznamné piispét tim, Ze se
s problematikou autoregulace uceni seznami a pokusi se prvky metakognitivné orientované
vyuky uvést do zivota ve své tfide, se svymi zédky. KdyZ se Zaci nauci regulovat své vlastni
uceni, mohou si tak postupné osvojovat zplsoby, jak regulovat také jiné oblasti svého Zivota.

PomitiZe jim to na cesté€ k jejich osamostatnéni.
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SHRNUTI

Disertacni prace se zaméfila na problematiku autoregulace uceni zakl. Vychazi
z predpokladu, Ze rozvoj autoregulace je v soucasném svét¢ nezbytny, nebot ptivadi zaka
k celozivotnimu uceni a k jeho tspéchu ve Skole i mimo Skolu. Autoregulace u¢eni muze byt
rozvijena jiz se vstupem do Skoly, ale je ovlivnéna celou fadou vnitinich i vnéjSich faktort,
z nichz nékteré ve své praci podrobnéji zkoumame.

V prvnim vyzkumném Setieni jsme se zamétili na zjisténi Grovné autoregulace uceni
a jejich komponent na vzorku 829 zakl tretich, ¢tvrtych a patych tiid zakladnich Skol
zlinského regionu. Prostfednictvim sebeposuzovacich technik jsme analyzovali rozdily
v urovni motivace a v mife pouZiti autoregulacnich strategii (kognitivnich, metakognitivnich
a volnich) pfi feseni slovnich tloh v matematice podle pohlavi, véku, Skolni UspéSnosti,
vykonu pfii feSeni slovnich tloh v matematice a také podle postojové orientace ucitell k mite
direktivity zakl. Snazili jsme se objasnit, které z autoregulacnich strategii jsou vyznamnym
prediktorem motivace Zzéka. Z vysledki prvniho Setfeni vyplynulo, ze pfi feSeni slovnich loh
v matematice pouzivaji zaci dle svych vypovédi vSechny autoregulacni strategie. Nejvice
vyuzivany jsou z pohledu zaki kognitivni strategie, nejméné pouzivané jsou metakognitivni
strategie, jejich pouziti se viak pohybuje kolem priméru. Zaci, ktefi pfi feseni slovnich uloh
v matematice pouZzivaji ve vétSi mife kognitivni strategie, pouzivaji také metakognitivni
strategie. V celkové urovni autoregulace uceni dosahuji chlapci i divky podobné urovné.
S pfibyvajicicm vékem se troven autoregulace neméni. Vek zéka pftili§ neovliviluje ani miru
jeho motivace v matematice. AvSak ukézalo se, Ze Zaci, ktefi jsou ve Skole uspésnéjsi,
disponuji vys§i mirou motivace nez zaci méné uspésni. Rovnéz jsme prokdzali, Ze vykon zaka
souvisi s mirou pouZiti autoregula¢nich strategii. Zaci, ktefi dosahuji v testu feseni slovnich
uloh nadpriimérného vysledku, pouzivaji ve veétsi mife vSechny autoregula¢ni strategie, jejich
uroven motivace je vSak podobna, jako u zaki s podpriimérnymi vysledky z testu. Souvislost
mezi Urovni autoregulace ueni a postojovou orientaci ucitele k mife direktivity Zadka jsme
neprokazali. Vysledky regresni analyzy naznacili, ze mira pouziti metakognitivnich a volnich
strategii do ur€ité miry vysvétluji uroven motivace.

Ve druhém vyzkumném Setfeni jsme se zaméfili na jednu komponentu autoregulace
uceni, ktera je nejméné vyuZivanou komponentou pii feSeni slovnich uloh v matematice,
ackoliv ma spojitost s uspéchem zaka pti feSeni slovnich tloh v matematice. ZjiStovali jsme
uroven metakognitivnich dovednosti (pfedvidani, planovani, monitorovani a sebehodocent)

297 zakl prvniho stupné zékladnich Skol zlinského kraje. K piesnéjSimu posouzeni jejich
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urovné jsme pouzili ratingovou a exploracni metodu, jejichz prostiednictvim jsme posuzovali
projevy metakognitivni regulace zaka pii feSeni slovnich uloh v matematice. Zjistili jsme, Ze
uroven metakognitivnich dovednosti je pomérné nizk4, na rozdil od jejich vypovédi z prvniho
Setfeni. Zaci dosahuji nejniz§i Grovnd v oblasti planovani a monitorovani. Potvrdili jsme
predpoklad, ze v mife pouziti metakognitivnich dovednosti nejsou vyznamné rozdily
mezi chlapci a dévcaty. Star$i Zaci dosahovali celkové vyssi Grovné v pfedvidani, planovani
svij proces udeni vtomto piedmétu. Zaci, ktefi prokazuji nadprimémé vysledky v testu
feSeni slovnich uloh, dosahuji vyznamné vysS§i tUrovné ve vSech metakognitivnich
dovednostech.

Ve tfetim vyzkumném Setfeni jsme na vzorku 47 zakl Ctvrté tfidy vybrané zakladni
Skoly experimentaln¢ ovétovali vliv metakognitivné orientované vyuky na rozvoj jejich
Ctenaiskych dovednosti. Zjistili jsme, Ze takto orientovana vyuka ma vliv na uspéch zdka
v dané oblasti uceni a rozviji jejich Ctenaiské dovednosti. Vysledky prvnich dvou
vyzkumnych Setfeni jsme se snazili vyuzit v koncepci metakognitivné orientované vyuky
a ovetit tak teoretické poznatky v praxi zékladni Skoly. Timto jsme chtéli poukédzat na
prakticky piinos disertac¢ni prace a upozornit na vyznam této problematiky v soucasném pojeti

vzdélavani.

SUMMARY

The dissertation thesis concentrated on problems of pupils” self-regulatory learning
process. It is based on an assumption that development of self-regulatory learning is
inevitable in today’s world because it brings a pupil to life-long learning process and is
important for his/her success at school as well as outside school. Self-regulatory learning can
develop as early as the pupils join school, but it is influenced by a series of internal and
external factors, some of which are examined in the present dissertation thesis in detail.

The first research concentrated on identification of the level of self-regulatory learning
and its components. It was based on a sample of 829 pupils of the third, fourth and fifth
classes of elementary schools in Zlin region. By means of self-assessing techniques we
analyzed differences in the level of motivation and in the degree of self-regulatory strategies
application (cognitive, metacognitive as well as volitive strategies) in solving mathematics

word problems, according to sex, age, school results, performance in solving mathematics
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word problems and also according to teachers’s attitudes towards the degree of pupils’
directivity. We tried to explain which self-regulatory strategies are important predictors
of pupil’s motivation. From the results of the first research it followed that pupils use all
self-regulatory strategies in solving mathematics word problems. The most frequently used
are cognitive strategies, according to students” answers, the least frequent are metacognitive
strategies, which, however, are used on the average. The pupils who use cognitive strategies
in a wider extent, when solving mathematics word problems, also use metacognitive
strategies. In the overall level of self-regulated learning, both boys and girls reach a similar
level. The level of self-regulation does not change with age. Neither does the pupil’s age
influence his/her degree of motivation in mathematics.

However, it was proved that pupils who are more successful at school have a higher
degree of motivation than less successful pupils. We also proved that the pupil’s performance
depends on the degree of self-regulatory strategies application. The pupils who reach
above-average results in the test on mathematics word problems solution use all
self-regulatory strategies in a higher extent; however their degree of motivation is similar
to that of pupils with below-average results in the test. No relation between the level
of self-regulatory learning and teacher’s attitude to the degree of pupil’s directivity was
proved. Regressive analysis results proved that the degree of metacognitive and volitional
strategies application explains the level of motivation to a certain extent.

The second research concentrated on one component of self-regulatory learning,
which is the least frequently used component at mathematics word problems solution, in spite
of the fact that it is connected with the pupil’s success in mathematics word problems
solution. We examined the level of metacognitive skills (prediction, planning, monitoring and
self-assessment) at 297 pupils of the first degree of primary schools in Zlin region. To enable
a more accurate evaluation of their levels, we used the rating and exploration method, by
means of which we explored manifestations of metacognitive regulation of a pupil when
solving mathematics word problems. We found out that metacognitive knowledge is rather
low, in contrast to the pupils” statements from the first research. The pupils reach the lowest
levels in planning and monitoring. We proved the hypothesis claiming that there are no
considerable differences between boys and girls in the degree of metacognitive skills
application. Generally, older pupils reached a higher degree of prediction, planning
and monitoring. Pupils who are more successful in mathematics plan and monitor their
learning process to a higher degree. Pupils who show above-average results in a test of word

problems solving, reach a considerably higher level in all metacognitive skills.
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The third research tested the influence of metacognitive-oriented learning upon
reading skills development at a sample of 47 pupils of the fourth class of a selected
elementary school. We found out that such learning influences the pupils” success in the given
area of learning and develops their reading skills. We tried to apply the results of the first two
sets of research in the concept of metacognitive-oriented learning and thus to confirm
the theoretical knowledge in elementary school practice. By means of this we wanted to stress
to the practical benefit of the dissertation thesis and to refer to importance of these problems

in the present education system concept.
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