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Rozvoj metakognitivnich znalosti:
pedagogicko-psychologicky vhled

Development of metacognitive knowledge:
pedagogical-psychological insight

Jaroslav Ri¢an

Abstrakt: Predkladany piispévek seznamuje ¢tenate s aktualnimi nélezy empirickych studif
zabyvajicich se rozvojem metakognice ve smyslu interakce pfirozeného zrani organismu
a (socialnim) u¢enim z4ka. Diraz je kladen na odli¥nosti v metakognitivni rozvinutosti déti
v zavislosti na véku. Déle je v textu rozebirdno paradigma Jeana Piageta v souvislosti s ispé$nymi
intervencemi u zaku, kteti jesté nedosahli stadia formalnich operaci. Text akcentuje zejména
formovani metakognitivnich znalosti, jelikoZ panuje pomérny konsensus, Ze tato ,stabilni* slozka
metakognice se rozviji dtive nez fidici slozka (metakognitivni fizeni).

Klic¢ova slova: Metakognice, metakognitivni znalosti, pedagogicka psychologie, rozvoj, zrani.

Abstract: The present paper introduces the reader to the current findings of empirical studies
dealing with the development of metacognition in terms of interaction between the natural
maturation of the organism and the (social) learning of the pupil. Paper emphasized differences
in metacognitive development of children according to their age. Furthermore, the paradigm
of Jean Piaget is discussed in the context of successful interventions in pupils who have not
yet reached the stage of formal operations. In particular, the text emphasizes the formation of
metacognitive knowledge, as there is a relative consensus that this ,stable“ component of the
metacognition develops before the regulating component (metacognitive regulation).

Key words: Metacognition, metacognitive knowledge, pedagogical psychology, development,
maturation.
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ROZVO] METAKOGNITIVNICH ZNALOSTI

1. Uvod

Predkladany text seznamuje Ctenare
s vyvojem a rozvojem metakognitivni-
ho potencialu zéka s prihlédnutim na
znalostni sloZzku metakognice. Dtivodem
je odborny konsensus, Ze metakognitiv-
ni znalosti se ,objevuji* diive nez #idici
slozka metakognice (metakognitivni
tizeni). Metakognitivni znalosti odkazuji
na jedincovu znalost o svych vlastnich
silnych a slabych strankach kognice.
Tato znalost se tykd i druhych: ,Jak mij
spoluZdk Petr uvaZuje o jednotlivyjch kro-
cich, kdyz se snaZi vytesit slovni tilohu
z matematiky?“. P¥islusna oblast zahrnuje
znalosti o vnéjsich a vnitinich faktorech,
které by mohly kognici ovlivnit a znalost
efektivniho uZiti strategii. V téchto inten-
cich mezi tento typ znalosti mtZeme
pocitat i vlastni presvédceni, at uz jsou
pravdiva, ¢i ne. Tato piesvédceni lze vni-
mat jako subjektivni znalosti s diilezitym
dopadem na kognitivni konani jedince
Obvykle se metakognitivni znalosti dale
¢leni na (Paris, Lipson, & Wixson, 1983;
Jacobs & Paris, 1987; Veenman, Van Hout-
Wolters, & Affenbach, 2006): (i) deklara-
tivni znalosti, (ii) proceduralni znalosti
a (iii) kontextualni/podminkové znalosti.
Pro vlastni vychovné vzdélavaci realitu
(praxi) nam ptijde vice relevantni ¢&le-

néni Borkowského a kolegti (Borkowski,
Milestead, & Hale, 1988), ktefi rozlisuji
mezi (a) metakognitivnimi strategic-
kymi znalostmi, (b) metakognitivnimi
(strategickymi) znalostmi vztahii a (c)
metakognitivnimi (strategickymi) zobec-
fujicimi znalostmi (v této trovni autoti
res$i rovnéz motivaéni a emocni zkuSe-
nosti). Tato taxonomie neni v rozporu
s prvni uvedenou, spise se jedné o urcity
jiny thel pohledu na znalostni sloZzku
metakognice. Pro posledni zminénou
taxonomii je zdkladnim predpokladem
interakce jedince s u¢ebni zku$enosti, ve
které ziskava urc. (a) strategické znalosti
(zptisob pouziti strategie; pfiméienost
strategie v urc¢ité situaci uceni; vydaje,
s kterymi je nasazeni strategie spojeno;
podminky uplatnéni strategie; afektivni
informace jako vysledek subjektivniho
prozitku radosti a uspokojeni pti nasaze-
ni strategie). Opakovanym vystavovanim
do uéebnich aktivit! ziskava jedinec urc.
(b) vztahové-strategické znalosti, které
s ptirtstkem zkuSenosti nabyvaji vy$si
kvantity a kvality (jedna se o vy$si rovinu
uvazovani, jelikoz vyzaduje vy$si miru
zevSeobecnéni a abstrakce; jedinec
posuzuje relativni primérenost a efekti-
vitu strategie ve vztahu k sobé samému,
pozadavktim tkolu a dal$im disponibil-
nim strategiim, které jsou zptistupnény

1 Vyssi rozsah specifickych znalosti jde ruku v ruce s vy$si urovni metakognitivnich znalosti (Ale-
xander, Carr, & Schwanenflugel, 1995). Studie zabyvajici se odbornosti hledajici vysvétleni pro
rozdily mezi expertem a novatkem ukazuji, Ze nejen kvantita a kvalita informaci v daném oboru
pro zpracovani a fe$enf problémovych situaci, ale i schopnosti vybéru ptimétrené strategie prispivaji
k tomu, jak je mozné vysvétlit vynikajici vykony expertii. V tom rozsahu, v jakém vznika informova-
nost o dané oblasti nebo oboru piisobnosti, 1ze také piedpokladat néariist metakognitivnich znalosti

(Flavell, 1992).



prostiednictvim deklarativni paméti).
V idedlnim ptipadé je vysledkem toho-
to procesu uc¢ebni transfer (schopnost
nespecifického transferu), ktery umoz-
tuje nasadit rozsahly (c) strategicky
repertoar k adaptivnimu a pruznému
nasazeni strategie i ve zcela novych
aneznadmych podminkach (Borkowski &
Turner, 1990; Borkowski, Chan, & Muth-
ukrishna, 2000).

Ukazuje se, Ze vybér a aplikace ur¢ité
strategie jsou determinovany zejména
lehkosti pouziti dané strategie, nebo
zda strategie byla jiz v minulosti pouzi-
ta a (relativnég) se osvédéila (Crowley,
Shrager, & Siegler, 1997). Kvalita toho-
to procesu je tedy ovlivnéna kontex-
tem, ve kterém uceni probiha. Z toho
dtivodu samotné vystaveni Zdka do uceb-
ni/tkolové situace nemusi samo o sobé
automaticky vyustit v efektivni proces
rozvoje strategického uvazovani zaka
(Vomackova, 2015). Prikladem mitize byt
(systematické) kddovani maladaptivnich
ptistupti Zdka béhem 3kolni dochazky, pti
kterych je odméiiovan (a zpeviiovan) za
memorovani (odpovidani na tlohy nizsi
kognitivni naro¢nosti v testu), aplikaci
povrchovych strategii (napf. série mate-
matickych udloh, kdy vSechny ptiklady
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vychdzi z vyuziti stejného algoritmu bez
nutnosti hlub&iho porozuméni tématu),
¢i uzivani linearné platnych algoritmt
(fe$eni série uloh na z&kladé stejného
schématu vyZadujici pouhou aplikaci
preddefinovanych krokt utitelem). Las-
key a Hetzel (2005) ve své studii upozor-
iuji na fakt, Ze stadle mnoho zaka velmi
¢asto pripisuje tspé$né dokondeni studia
opakovanému memorovani a pomoci od
spoluzakt.2 Dale autofi uvadéji, Ze nema-
1é mnozstvi studentt pouziva stdle stej-
nou strategii na viechny pitedméty (napt.
prepisovani poznamek, ¢teni nahlas), coZ
ilustruje uréitou stabilitu (rigiditu?) ve
strategickém uvaZovani jedince. Opako-
vani uzivani strategii utvari urcité rigidni
konfigurace, které zdaleka ne vzdy jsou
efektivni pro plnéni (v8ech) tkolovych
situaci. Neochotou ménit ,zabéhnuté”
postupy demonstruje ve svém vyzkumu
Foltynova (2009). PrestoZe na vzorku
7&k 6., 7. a 8. ttd doslo k zvy$eni tirovné
autoregula¢nich dovednosti prostfednic-
tvim nacviku metakognitivnich strategii,
tak nejmensi zménu zaznamenal prave
posun v ,ochoté“ ménit priibéh uceni za
ucelem dosaZeni cile.

Oblast metakognitivnich znalosti
je vysledkem kvality interakce jedince

2 Ne ze by uvedené tikony do vychovné vzdélavaciho procesu nepattily! Kde je véak hranice a pomyslné
vyvazeni mezi nabyvanim znalosti (kvantitativni stranka) a schopnosti jejich aplikace (kvalitativni
stranka)? Demonstrujme uvedeny problém na nésledujicim nélezu: ,....Zdci ucict se na zdkladé resent
problému dosahuji v oblasti dovednosti a klinického uziti vysstho skdru, avsak nizstho nebo stejného
skdru, co se védomosti tyce [nez Zaci ucici se ve skole, ktera neuplattiuje specificky typ kurikula].“
(Beaten, Dochy, & Struyven, 2013, s. 488). Maladaptivni mechanismy mohou rovnéz vyvérat z blo-
kace zakovy potenciality a individuality ¢i z frustrace opakovanymi neispéchy. Mohou tak vznikat
pristupy a strategie vyhnout se netispéchu (opisovani, zadkolactvi) - spi$e nez snaha zazivat uspéch;
orientace na vykon - spi$e neZ na proces; srovnavani s druhymi - spi$e neZ se sebou samotnym.
Vlastni vyuka je z toho dtivodu ¢asto pedagogicky dysfunkéni (Helus & Pavelkova, 1992).
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s u¢ebni situaci. Doména metakognitiv-
nich znalosti ptedstavuje urcity pied-
poklad pro strategické chovani jedince
a svym vyznamem tvot{ zdkladni stavebni
kamen pro budovani kompetenci napii¢
rozmanitymi oblastmi. Navazujici oddily
seznamuji ¢tenare s obecnym ramcem
pohledu na vyvoj metakognice s akcen-
tem na sloZzku metakognitivnich znalosti.
Vyznam teoretickych vychodisek a aktu-
alnich empirickych nélezli vyzkumt je
podtrzen v zavére¢né kapitole, ktera
aktualni poznatky usouvztaziuje s vlast-
ni vychovné vzdélavaci praxi.

2. Vyvoj metakognice

Rané vyzkumy na poli metakognice byly
ovlivnény dobovym paradigmatem zranf
kognitivnich funkci J. Piageta. Nepiedpo-
kladalo se, Ze by déti, které nejsou schop-
né formalnich operaci, mohly rozvijet
metakognitivni dovednosti. Jejich vyskyt
pfed vstupem na druhy stupeii je ¢asto
diskutovan (Hrbackova, 2009). Na zakla-
dé uvedeného paradigmatu se uvazovalo
o metakognici jako o pozdéji se vyvijejict
dovednosti, coZ souvisi s neschopnost{
z&ka odhalit skryté vyznamy, podtexty
¢i vyvozovat soudy, jelikoz stdle neni
schopen si obsah piedstavit (Langme-
ier & Krejt¢itova, 2006). Flavell (1992)
poukazoval na egocentrismus mladsich
déti, ktery jim zabrariuje introspekci

¢i zachazet s vlastnim procesem mys-
leni jako s objektem mys$leni. Dal$imi
podporujicimi diikazy jsou napt. obtize,
se kterymi se mladsi zaci setkavaji, kdyz
si maji na vyzvani vybavit predméty, kte-
ré si méli pred tim zapamatovat ¢i pro-
blémy pfi uréovani toho, ¢emu rozumi
a nerozumi v rdmci psanych instrukeci
(Flavell, 1979). V soucasné dobé je vSak
tento obvykly ptedpoklad, Ze se u déti
pted 10-12 rokem véku metakognitivni
dovednosti nerozviji, velmi ¢asto disku-
tovan a zpochybrovan. Kritici Piageta
poukazuji, Ze ke zménam v détskych
kognitivnich procesech nedochéazi pou-
ze v rdmci zranfi, nybrz i diky uceni, zis-
kavanim zkuSenosti ¢i systematickym
nacvikem (Hrbackova, 2011). Prestoze
nékteré vysledky indikuji pfimou tiuméru
rozvoje deklarativnich (Schneider, 2008)
¢i relacnich a kontextualnich metako-
gnitivnich znalosti s vékem (Neuenhaus,
2011), tak napt. v ptipadé rozvoje proce-
durdlnich znalost{ neni tato iméra zce-
la zfejma. RovnéZz dalsi autoti (Larkin,
2000, 2002; Perry & Drummond, 2002;
Joyce & Hipkins, 2004; Hrbackova, 2009)
uvadéji, Ze i na prvnim stupni mohou
Zaci disponovat jistou drovni metako-
gnitivnich dovednosti (napt. planovani ¢i
hodnoceni vlastniho uéeni), coz do jisté
miry souvisi se zrychlujicim se mysle-
nim z dasledku vyrovnavani se s novymi
néroky pti vstupu do $koly (Ri¢an, 2004).2
Tento ptedpoklad je doloZeny i empiricky.

3 Kdiskuzi, zda je/neni metakognice ,pouze” produkt vychovné vzdélavaciho procesu, a ze korelace
mezi zranim a rozvojem metakognice ,pouze” odrazi $kolni zkugenosti (argumenty proti piecetiovani
maturace): Kron-Sperl et al., 2008; Schneider, 2010. K problematice vyznamu $kolniho vzdélavani
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Annevirta a kolegové (Annevirta, Laak-
konen, Kinnunen, & Vauras, 2007) ve
své longitudindlni studii na détech od
matetské $koly po prvni roky zakladni
$kolni dochéazky dosli k zavéru, Ze se
vstupem do 8koly dochézi ke zrychlené-
mu vyvoji (zvy$eni) metakognitivnich
znalosti (nicméng, jaké mechanismy to
presné zpusobuji, ziistava i nadéale utaje-
no). Kron-Sperl, Schneider a Hasselhorn
(2008) uskuteénili longitudinalni studii
u déti od matet'ské $koly az do mladsi-
ho 8kolniho véku. Opakované zadavali
experimentalni skupiné tilohu na ti{déni
a zapamatovani obrazkt bez jakychko-
liv specifickych instrukci, jak pouzivat
strategie. Tyto déti pred¢ily kontrolni
skupinu ve zvladnuti tkolu, a to jak v uzi-
ti strategii, tak i v jinych pamétovych
tlohéach. Dokonce tedy i déti v ptedo-
pera¢nim stadiu vyvoje mohou vykazo-
vat projevy metakognitivniho chovani
(zameétovani pozornosti, usmértiovani
své aktivity, ndznaky planovani a moni-
torovani postupu na cesté k dosazeni cile
¢i pokusy o vyjadtovani svych kognitiv-
nich znalosti, zptisobt tizeni kognice
a afektivnich stavil) a zamérna inter-
vence metakognitivniho nacviku u této
vékové kategorie mtiZe vést ke zlepSeni
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urovné metakognitivnich schopnosti

(Whitebread, Coltman, Pasternak, Sang-

ster, Grau, Bingham, Demetriou, 2009;

Hrbackova, 2011).

Mnozi autoti (Krykorkova & Chval,
2001) se shoduji, Ze je vyvoj metakogni-
ce determinovan zku$enosti a kvalitou
interakce se svym sociokulturnim pro-
sttedim (tedy zejména s rodici, uditeli,
vrstevniky). Utvafreni a zména poznava-
cich funkci neni tedy pouze vysledkem
zrani, ale i nabyvanim zkusenosti social-
nim uéenim. Na zdkladé aktudlnich zjis-
téni byl ptivodni ,Piagetovsky* koncept
¢aste¢né revidovan. Mnoho odborniki se
v soucasné dobé shoduje, Ze masivni roz-
voj metakognice nastava jiz mezi 3. a 4.
rokem. Veenman a Spaans (2005) hovo-
1 o obdobfi tzv. protometakognice, kdy
si dité uvédomuje, Ze razni lidé mohou
vidét stejnou véc jinak (ptestoZe je pro né
mnozstvi riznorodych perspektiv matou-
ci). V ramci vyvoje metakognice miiZzeme
sledovat nejprve vyvoj (Lai, 2011)%

1. Metakognitivnich znalosti® (kolem 6
let).

2. V rdmci metakognitivniho rizeni
dochézi zejména k vyraznému zlep-
$eni v oblasti planovani (mezi 10-14
lety).

a jeho vlivu na rozvoj metakognice zejm. v souvislosti s aspektem méteni (kazdy ucitel jinym
zptisobem ,pecuje” o rozvoj metakognice): Ornstein, Grammer, & Coffman, 2010.

K nastinénf vyvojové linie rozvoje metakognice rovnéz Veenman et al. 2006.

5 Predpoklady k vyvoji metakognitivnich znalosti vyplyvaji z velké &asti z teoretickych uvah, které
jsou vysledkem vychazejicim z prafezi riznych studii. Velké mnozZstvi téchto studii se sice zabyva
vznikem metakognitivnich znalosti v détstvi, ovSem jejich smysluplnost, pokud jde o intra- a inter
individudlni zménu metakognitivnich znalosti, je omezena praveé z dtivodu, Ze je bran pritez vech
studii velmi ¢asto rela¢niho charakteru. Je nutno vzit v ivahu, Ze na zdkladé téchto udaji neni mozné
ucinit kauzalni prohlaseni, pokud jde o faktory, které rozvijeji nebo brzdi vznik metakognitivnich

znalosti (Neuenhaus, 2011).
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3. K rozvoji monitorovani a evaluace
dochézi velmi pozvolné a ani u mnoho
dospélych nemusi dosdhnout potieb-
né urovné.®

4. Posledni vznikaji metakognitivni teo-
rie (které jedinci umoziiuji chapat
kognitivni znalosti a regulaci kognice
jako komplementarni jev).

Pro rozvoj pokrokt v pribéhu $kol-
ni dochéazky jsou k dispozici ve vét§im
rozsahu empirické prace, které ukazu-
ji, Ze se znalost k ohodnoceni vlastniho
pameétového vykonu vyviji uz v pritbéhu
prvnich dvou $kolnich let (Annevirta,
Laakkonen, Kinnunen, & Vauras, 2007),
zatimco rozvoj metakognitivnich znalos-
ti o komplexnéjsich postupech ptiuc¢eni
(napt. nasazeni a prospés$nost strategif
organizovani) nastava aZ pozdéji a neni
dokondéena ani ukonéenim zakladni $kol-
ni dochazky (Fritz, Howie, & Kleitman,
2010).

Na ptedloZeny vyvoj metakognice
nemuZeme nahliZet v linedrni podobé
¢i hierarchickém uspotradani (Azevedo,
2009), proces utvateni metakognice
je dlouhodoby a postupny a z divodu
svébytné individuality kazdého ¢lovéka
trva rtizné dlouho a nabyvé originalni
podoby (Valiova & Kasikova, 2011). Jiz
déti predskolniho veéku, jakmile jsou
schopné reflektovat své vlastni mys$lent
(a uceni), spontanné vytvareji metako-
gnitivni teorie, které se v diisledku véku
(a uteni) stavaji vice slozité, komplexni
a originalni. Leutwyler (2009) poukazuje,

Ze vyvoj metakognitivnich strategif je
od 16 let minimalni (hlavni vyvoj probi-
ha mezi 11. a 15. rokem). Boekaerstova
(2002) uvadi, Ze do 9 let véku Zaci oceka-
vaji, Ze Gspéch prijde &isté jako produkt
jejich snahy. AZ po devatém roce zacéina-
ji chépat, Ze samotna snaha nepfinasi
vzdy tspéch. Dale autorka poukazuje
na to, Ze studenti majf rtizné ptredstavy
o tom, jaké je hranice snahy (vlozeného
usili) nutna k uspéchu - tyto predstavy
se ¢asto neshoduji s realitou, coz vede
k frustraci a rezignaci. Jednou z moZnych
didaktickych technik pro eliminaci rizik
vzeslych z takového stavu je moZnost se
napt. zaka ptat, kolik si mysli, Ze budou
muset do dané aktivity investovat ¢asu
nebo usili, a po dokoné¢eni aktivity ten-
to odhad zpétné reflektovat. To by mélo
pomoci Zakim k tomu, aby si vytvorili
ramcovou predstavu, kolik snahy bude
k uréitym aktivitdm potieba vyvinout.

3. Rozvoj
metakognitivnich
znalosti

Schraw a Moshman (1995) popisuji vyvoj
metakognitivnich znalosti jako proces
vytvateni teorie jednotlivce prostied-
nictvim jeho vlastniho poznani. Cilem je
vystavba integrované struktury metako-
gnitivnich znalosti. Autofi rozliduji cel-
kem t#i vyvojové stupné. V prvnim stupni
(tacit theory; implicitni teorie) stale jesté

6 Ktomu se pfipojuji i Zimmerman (1990) a Winne (1995), kteti referuji k monitorovani jako k natolik
slozitému procesu, ktery muzZe byt jen tézko spjaty s détmi mladsiho $kolniho véku.
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nejde o explicitné vytvotenou teorii ve
vztahu k vlastnimu uvédomélému pozné-
ni sebe sama, nybrz viceméneé implicitné
ziskané nebo zkonstruované vzdélavacit
teorie metakognitivnich znalosti, jejichZ
vznik a existenci si vét§inou jedinec neu-
védomuje. Druhy stupen (informal theory;
neformalni teorie) se vyznacuje uréitou
mirou uvédomenf si vlastni osobnosti
a vlastniho presvédéeni o svych znalos-
tech. Na rozdil od implicitnich teorii
zahrnuji neformélni teorie podil expli-
citniho metakognitivniho uvédoméni. Jak
uvadi Kuhnova a kolegové (1992), tak
metakognice se v této drovni vyviji nej-
prve doménové specificky (v zavislosti na
kontextu, tedy atributti tikolové situace).
Jako rozhodujici pro vznik neformalnich
teorii je povaZovano poznani a kontrolo-
vani konstruktivistickych procest zis-
kavani informaci. V poslednim tfetim
stadiu se rozviji tzv. formalni teorie (for-
mal theory), které predstavuji nejvyssi
aroven metakognitivniho rozvoje. Tyto
teorie jsou v nejvyssi mire systematizo-
véany a strukturovany a podobné jako
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u teorii ptirodnich véd se zde jedna
o komplexni a formalizované teoretické
struktury, jejichz predpoklady mohou byt
testovany.

PrestoZe lze systematickym nacvi-
kem dosdhnout zlep$eni metakogni-
tivni trovné jiZz v pred$kolnim a mlad-
$im Skolnim véku, tak zmény v obdobi
pubescence (abstraktni mysleni) hraji
pro rozvoj metakognice nejvyznamnéj-
$i roli (Baker, 2005). Schopnost opero-
vat s pojmy (aniZ by byl jedinec zavisly
na bezprostiedni smyslové zkuSenosti
a nazornych ptredlohach), analyzovat,
evaluovat ¢&i kriticky nahliZzet na své
uvahy je ptredpoklad pro rozvoj meta-
kognice.” Vyzkum prokazatelné uka-
zuje, Ze s vékem u déti roste zru¢nost
v pouzivani strategii, jak informace ucho-
vavat a vybavovat (Armbruster, Echols,
& Brown, 1983). Naptiklad, kdyz byl Za-
ktim ptedlozen seznam tii objektt k zapa-
matovani: stil, auto a kvétina, starsi déti
jsou schopny opakovat si stiil, stiil, stiil,
kdyZ je prezentovan obrazek stolu; stiil,
auto, stil, auto, kdyZ je ukdzéano auto;

Krykorkovéa (2008) pouziva pojem tzv. kognitivni svébytnost, vyjadtujici na zdkladé vazanosti na
kontext, ve které u¢eni probih4, miru zakovy kognitivni samostatnosti (véetné socialni zpisobilos-
ti). V prvni urovni jsou charakterizovany zakovy kognitivni tkony p¥imou interakei s tikolovymi
situacemi (vAzanost na kontext) a na zakladé elementarnich operaci, jako je napf. porozuméni,
zapamatovani, hledani souvislosti, tfidéni, aplikaci, ale i aktivace piedeslych zkusenosti, predvi-
dani disledk apod. se vytvaii zkugenostni zakladna (véetné metakognitivni zkuenosti). Ve druhé
urovni je feseni daného tikolu zprostiedkovano (a zptistupnéno) mentélnimi reprezentacemi a zak
tak ve svych intelektuélnich aktivitach prekracuje vazanost na dany kontext a spie nez piedméty
se zaobira vlastnim (zptisobem) mysleni. Dochazi k prohlubovani a pretvareni znalostniho a zku-
$enostniho zakladu z prvni urovné. Typickymi znaky této trovné je vy$si autonomie, originalita,
kreativita, evaluace, indukce a dedukce, generalizace, porozuméni paradoxiim a metaforam,
abstrakce apod. PrestoZe se nejedna o linedrni podobu vyvoje, obé irovné se prostupuji, navzajem
ovlivituji a hranice jsou znaéné neostré, tak zejména ve druhé trovni vede ,defixace“ na bezprostiedni
kontext, tj. k myslenkovym ¢innostem dochézi s minimalni oporou o konkrétni realitu, k utvateni
metakognice.
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a stiil, auto, kvétina, stiil, auto, kvétina,
kdyZ je ptredvedena kvétina. Na rozdil od
toho mladsi déti si obvykle opakuji stiil,
stiil, stiil, u prvniho obrazku; auto, auto,
auto, u odkryti druhého obrazku; a kvé-
tina, kvétina, kvétina u tretiho obrazku.
Starsi déti védi, ze kdyz si budou opa-
kovat pouze posledni slovo, tak si nebu-
dou cely fetézec pamatovat. Malé déti
véri, Ze kdyzZ si budou opakovat posledni
slovo nékolikréat, vybavi si cely fetézec.
Neuvédomuji si, Ze tim ,pymaZou"“ slova
predchozi. Toto pochopeni zdkonitosti
paméti u star$ich déti 1ze oznadcit jako
metakognitivni znalost (Ornstein, Naus,
& Liberty, 1975). Tato s vékem rostouci
zruénost se je$té markantnéji projevuje
neZ pouhé opakovani. Jak potvrzuji Coyle
a Bjorklund (1997), tak s rostoucim vékem
se détem daff vyhybat uziti méne efektiv-
nich strategii pro danou situaci. Pti uko-
lu, kdy jsou Zaci vyzvani ,usporddat sku-
pinu vyrazu tak, aby se lépe pamatovaly*,
malokdy vidime u Zaku tfetich ¢i étvrtych
tiid vytvoteni skupiny dle sémantickych
(vyznamovych) kategorii (Bjorklund, Orn-
stein, & Haig, 1977). Av$ak Zaci $estych
ttid a dospéli pravidelné rozt#idi vyra-
zy podle jejich vyznamové ptibuznosti,
navzdory tomu, Ze zadany ukol k této
strategii ani nevybizi (Ornstein, Tra-
basso, & Johnson-Laird, 1974). Kreutzer
a kolektiv (Kreutzer, Leonard, & Flavell,
1975) v ramci svého vyzkumu pracova-
li s 20 détmi (a) piedskolniho véku, (b)
prvnich ro¢nikd, (c) tietich roénikt a (d)
patych roénikt. Autofi prostiednictvim
rozhovort zkoumali znalost déti o jejich

14

vlastni paméti a udeni. Ukazalo se, Ze uz
déti predskolniho véku a déti prvnich
trid chapou proces uceni, vzpominani
a zapomneéni (napt. znalost, Ze na néco,
co se stalo pied delsi dobou, si nelze tak
snadno vzpomenout, jako na néco, co se
stalo nedavno; pochopent, Ze informace,
které nedavaji smysl, se rychleji zapome-
nou, na rozdil od informaci, které smysl
majf; znalost, Ze doba uéeni ma vliv na
vykon). Zda se, ze vékova skupina déti
tetich a patych ttid vi jesté vice o jme-
novanych aspektech p#i uéeni a zapo-
mnéni. Tito Zaci také prokazali znalosti
o individuélnich rozdilech (pokud jde
o vykon paméti), ale zmény, které nastaly
v zavislosti na véku, vnimaji spi$ jako
zménu v uc¢ebnim chovéni. U této vékové
skupiny je také tematizovana zavislost
na situaénich podminkéach, obsahu tloh
a vyznam zku$enosti. K fe$eni redlnich
problémt s paméti nasli zaci patych trid
vétsi pocet moZnosti FeSeni nez mladsi
ZAci. Presto skupina starsich zakt méla
nedostatky v metakognitivnich znalos-
tech (napt. obtiZe pti zdtvodnéni jejich
strategické volby nebo vypracovani kom-
plexni strategie). V celku toto zjisténi
poukazuje na to, Ze urc¢ité znalosti meta-
kognice jsou k dispozici uz pred vstupem
do skoly. Studie rovnéz poskytuje diikaz
o kvalitativnim i kvantitativhim rozvo-
ji metakognitivnich znalosti v priitb&éhu
zékladni $kolni dochazky.

Obecné mtizeme konstatovat, Ze jiZ
déti mladsiho $kolniho véku si jsou
védomé vyznamovych vztahu (Nelson,
1974) a kdy jsou které skupiny vyra-
zi méné vyznaéné (Bjorklund, Miller,



Coyle, & Slawinski, 1997). Z vy$e uve-
denych studif vyplyvé, Ze neefektivita
v uziti vhodnych strategii neprameni
z neznalosti strategii, jak tfidit pojmy,
nybrz spiSe ze selhani aplikovat tyto
znalosti strategicky. Jednim z divodd,
pro¢ mladsi Zaci selhavaji ve strategic-
kém uziti strategii, jsou nedostatec¢né
kognitivni zdroje pozornosti oproti star-
§im zakam a dospélym (Guttentag, 1984).
Tento nedostatek 1ze kompenzovat tim,
Ze aktivni nacvik strategii je doprovazen
neustalym vizualnim pfistupem k nacvi-
¢ovanému materialu (Ornstein, Medlin,
Stone, & Naus, 1985), poptipadé mohou
ucitelé latku velmi dobte strukturovat
(Best & Ornstein, 1986). RovnéZ se uka-
zuje, Ze ackoliv maji mladsi déti u uziti
strategif k dispozici jak znalost proce-
durélni (jak ur¢. strategii vykonat), tak
i konceptualni (chapani vyznamovych
vztaht), nedafi se jim je aktivné zapojit
z nedostatku zku$enosti a namahy, kte-
rou jednotlivé tkoly vyZzaduji (Gutten-
tag, Ornstein, & Siemens, 1987). V téchto
ptipadech mohou byt vedeny ucitelem,
ktery usmérni jejich ohnisko pozornosti,
k organizaci materialu vykladem, nazor-
nou ukazkou nebo za pomoci zdatnéjsitho
vrstevnika.

Longitudinélni studie ukazuji, Ze pred-
stava toho, Ze u déti dochdazi k pozvolné-
mu rozvoji uzivani strategii, je z velké
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¢asti myln4.? Sodian a Schneider (1999)
se zameérili na analyzu rozvoje strategif
organizovani latky k zapamatovani z dat
Mnichovské longitudinalni studie indivi-
duélniho vyvoje (rovnéz Weinert & Schne-
ider, 1999), kde objevili, Ze pii shéru dat
v dvouletém intervalu se u déti v 80 %
ptipadu projevila bud naprosté absence
uziti strategif, nebo naopak plné vyuziti
strategii. Tento vzorec ptekotného skoku
v uzivani strategii v organizovani infor-
maci byl vice (Schlagmdiiller & Schneider,
2002) ¢i méné (Kron-Sperl et al., 2008)
replikovan i v dal8ich studiich. Plné
vysvétleni pro tento dramaticky skok
se zatim nepodatilo vypatrat.

4. Formovani metakogni-
tivnich znalosti ve vztahu
ke vzdélavaci praxi

Rozvoj metakognitivnich znalosti (zejm.

ve smyslu znalosti o efektivité disponi-

bilnich strategii) ve vychovné vzdélavaci
realité je determinovan dvéma ustiedni-

mi mechanismy, a to (Crowley et al., 1997;

Siegler, 1999):

1. Prostiednictvim asociativnich proce-
st ziskava zak (obvykle) implicitni
povédomi o strategiich, které jsou
doménové specifické. Tato rovina
se projevuje v ne umyslné zamys-

8 Podobny mytem je, Zze nadané déti maji ,lep$i“ metakognici. Alexander a kolektiv (Alexander, et
al., 1995) uvadsiji, Ze nékteré aspekty metakognice jsou u nadanych déti skute¢né vice rozvinuté
(deklarativni znalost), nékteré jsou v8ak na trovni jako u méné nadanych (monitorovani). Tento
poznatek dopltiuji Meneghetti, De Beni & Cornoldi (2007), Ze zvlasté u slabsich z4ku existuje rozpor
mezi znalosti strategie a pfimérenym vybérem strategie. Podobné poznatky vedou k ot4zce, do jaké
miry je metakognice (ne)zavisla na arovni intelektu.
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lené aplikaci strategie pfi u¢ebnim

postupu. Za piedpokladu, Ze pouzita

strategie vede k uspéchu, posili se
asociativni vztah mezi strategii a tikko-
lem. Nevede-li v8ak pouzit4 strategie

k tspéchu nebo je vyuziti jiné strate-

gie uspésnéjsi, oslabi se asociativni

spojeni.

2. Druhy mechanismus ptedstavuje
potencialné védomé (explicitni) uzi-
ti metakognitivniho uvazZovani, kte-
ré je vS§ak mozné vyuzit az v momente,
kdy se zpristupni asociativni spojeni
explicitné a lze aplikovat reflexni
procesy (evaluace, kontrola).?

1. Intuitivné diky vlastni nebo zprostted-
kované zku$enosti (zejm. zpevnénim
asociativnich spoji mezi nasazenou
strategii a ukolem skrze uspéch pii
reseni ukolu).

2. Explicitné na zdkladé systematické-
ho néacviku béhem strategické vyuky
(aktivni reflexe).

Jak uvadéji nékteii autoti (Biggs, 1996;
Veenman et al., 2006; Bannert & Men-
gelkamp, 2008), stale zna¢na skupina
studentti nedokaze spontdnné a automa-
ticky aktivovat ¢i si pfimo osvojit reper-
toar metakognitivnich strategii. Z tohoto
dtvodu je druhy zptisob ptistupu ve vyu-
¢ovacim procesu naprosto signifikant-
ni. Soucasny vyzkum prozkoumal fadu
vyuéovacich technik, které podporuji

porozumeéni v protikladu k pouhému
memorovani urc¢itych postupt. Za kli-
¢ové pristupy v bezprosttedni vychov-
né vzdélavaci realité povaZzujeme mezi
mnohymi ty, které ve svém piispévku
uvadi Martha Carr (2010). Jedné se o:
explicitni instrukce, zdtivodiovani
a socialni interakce.

Autorka vysvétluje, Ze ackoliv se stu-
denti nejlépe uci, kdyz aktivné vyhleda-
vaji informace a generuji vlastni poznat-
ky, neexistuje zadny zaznam o tom, Ze
si studenti musi vytvaret vlastni meta-
kognitivni strategie nezavisle na uditeli,
aby jim (metakognitivnim strategiim)
rozuméli a uméli je pouzit. Z uvedeného
vyplyva, Ze by (meta)kognitivni strategie
meély byt uteny (rozebirany, zdavodrtio-
vany apod.) u¢itelem explicitné. Navic,
deklarativni znalost metakognitivnich
strategii zvy$uje ptilezitost pro studenty
konstruovat si vlastni efektivni strate-
gie a testovat jejich uzite¢nost. Mnoho
z&ku ziskava deklarativni a proceduralni
metakognitivni znalosti skrze interakci
s jejich vrstevniky, uditeli a rodic¢i. Na
druhou stranu, mnoho zaki prichazi do
$koly s velice ochuzenou databazi meta-
kognitivnich znalosti. P¥i¢inou byva, Ze
Zaci neprobiraji své mentalni postupy
(jak ptemysli o svém uceni) ani doma
(napt. Zaci ze socialné znevyhodnéného
prostiedi), ani ve $kole. Predevsim u zakh

9 Crowley a kolegové (1997) dodavaji, Ze strategické znalosti mtZe jedinec nabyvat i skrze obecné-
doménové metakognitivni procesy, jelikoz nékteré faktory (napf. individualni porozuméni tkolu) 1ze
povazovat za uré. ,prekryvajict fenomén objevujici se v piistupech pii fe$eni rozdilnych u¢ebnich
situaci (coZ podporuje predpoklad Roberta Sternberga, Ze nékteré procesy jsou doménové specifické,

jiné doménové obecné).
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s hor$imi vysledky v oboru a se speci-
fickymi poruchami ué¢eni (SPU), kteii
obvykle nedostavaji ptilezitost budovat
si své znalosti skrze socidlni interakce
doma ¢&i ve 8kole, je velmi prospésné
budovat deklarativni metakognitiv-
ni znalosti explicitn& (Slife, Weiss, &
Bell, 1985; Montague, 1992). Pt vyuce
metakognitivnim znalostem a kroku
pro zapojeni metakognitivnich strategif
studenti nejen ziskavaji vétsi porozumé-
ni, ale také prokazuji schopnost vyuzit
své nabyté znalosti u neznamych tkold
(Fuchs, Fuchs, Prentice, Burch, Hamlett,
Owen, & Schroeter, 2013). Obavy z toho,
Ze explicitn{ vyuka se miiZe lehce sniZit
k pouhému memorovani uré¢itym postu-
plm, jsou v8ak na misté - stejné jako
pripominka, Ze uteni se (¢tenarskym)
strategiim explicitné, misto vlastniho
praktikovani/zkous$eni si ¢tenaiskych
dovednosti, mtze zaky odvést od vlast-
niho ¢teciho kontextu (Beck, McKeown,
Hamilton, & Kucan, 1997).

5. Zaver

PrestoZe neni moZné pojimat rozvoj
metakognice jako ur¢ity linedrni proces,
tak na zdkladné aktuéalnich poznatkt je
mozné konstatovat, Ze metakognitivni
znalostni z&dkladna se buduje diive nez
schopnost metakognitivniho fizeni. Hlav-
ni myslenka tohoto prispévku referovala
k sou¢asnému empirickému poznatku,
Ze k rozvoji metakognice dochézi jiz
v predopera¢nim stadiu, kdy je mozné
rozvijet urcité specifické potencionality
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metakognice déti. Schopnost zachazet se
svym myslenim jako s objektem vlastni
myslenkové ¢innosti je jednim z Ustied-
nich determinantt efektivniho uéeni.
Jsme si védomi, Ze se vstupem do stadia
formalnich operaci dochézi k vyznamné
akceleraci moznosti kvalitativne ovlivnit
rst metakognitivniho potencialu zéka,
av$ak, jak uvadi William James (Fox &
Riconscente, 2008), tak cely na$ Zivot
je o zvycich, at uz se jedna o ty praktic-
ké, emocionalni ¢i intelektudalni. Podle
Jamese by uditelé méli byt schopni tyto
dobré zvyky a navyky rozvijet, a to jiz
v ptedoperacénim stadiu, kdy jedinci
mohou vykazovat projevy metakogni-
tivniho chovani (zaméiovani pozornos-
ti, usmérnovani své aktivity, ndznaky
planovani a monitorovani postupu na
cesté k dosazeni cile ¢i pokusy o vyjad-
rovani svych kognitivnich znalosti, zpt-
sobti fizeni kognice a afektivnich stavti)
a zdmérna intervence metakognitivniho
nécviku u této vékové kategorie muiiZe
vést ke zlep$eni drovné metakognitivnich
schopnosti (McLeod, 1997; Whitebread et
al., 2009). Vychovné vzdélavaci kontext
v sobé skytda potencidl stat se soustavou
rozmanitych procest ziskavani védomé
kontroly vlastniho my$leni a chovéni,
aby se posléze tato védoméa kontrola
stala automatickou soucésti kazdého
jedince.
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