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Vedeni zaku
ke vzdélavaci autoregulaci
a humanizaci Skoly

ZDKNEK HELUS
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Anolacc: Hunianizacc $koly znamena i slimulovani a rozvojcni zpiisobilosli zakd samoslalng
reguloval své poznavaci aklivily; dosahoval svchylnc uéchni kompclcncc; cilcvédomé vylvarcl a hodno-
lil svou vlastni poznavaci (u€ebni) vybavu. Stat’ charakterizuje z&kladni p¥inosy souc¢asné psychologie,
pomahajici tento pozadavek realizovat. Zd(razfiuje poslupy scbczpcviiovani a autoinslruovani, mcla-
kognilivni strategie, kooperativni scénare aj.

Kli¢ova slova: vzdélavaci autoregulace, osobnost, potcnciality rozvoje osobnosti, humaniza-
ce 8koly, transformace Skoly, edukaéni prostfedi, sebezpeviiovadni, metakognitivni strategie, vyznamot-
vorné claboracc ucebniho materidlu, kooperativni scénare, Zivotni projekty.

Ceska Skola hleda cesty své promény. V této souvislosti je tfeba vidét jeji nedostatky,
analyzovat pfi¢iny téchto nedostatkl a odhlalovat mechanizmy, které je udrzuji pfi Zivoté.
Zejména je ale tfeba projektovat konkrétni vychodiska; co nejjasnéji vidét cile zadouci
promény a projasiiovat konkrétni zplsoby jejich dosahovani. Je to jisté nesnadny a zfejmé
i dlouhodoby proces, v mnohém bolestivy jako kazdy pferod. O to nesnadnéjsi, Ze Skola
vieobecné, vc svété vibec hleda svou pravou podobu, odpovidajici zvla§tnostem soucasnych
déti a mladeze i lidi a udalosti kolem nich a vyjadfujici lisili clovéka této doby o sebe sama,
0 svou budoucnost v kontextech mimofadné amplitudy extrémnich vizi: nadéji a ohroZeni,
moznosti a limitl, zavratnych vzestupl i neméné propastnych katastrof.

Je pozitivni skuteénosti, Ze Cetni ucitelé, mnozi rodice, ale také reprezentanti rliznych
védnich disciplin, pracovnici Skolské administrativy pfisluSnym ministerstvem pocinaje,
politici stale zfetelnéji procitaji k povédomi nutnosti zabyvat se transformaci nasi Skoly
jakozto prioritou. V minulém roce vesly ve zndmost zainteresovanych kruhd projekty
pfemény nasi Skoly' a diskuse nad nimi postupné zainteresovavala stale SirSi vefejnost. 1 ento
rok, ktery je vyhlaSen nejvysSimi organy naSeho statu rokem vychovy,® by mél dale vyrazné
posilit proces vytvafeni kultury zabyvani se $kolou, kultivovani zplsobu
G€inného zajimani se o Skolu jako misto dalekosdhlého ovliviio-
vani vyvoje clovéka a tudiz i perspektiv naSi zemé.
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. TRANSFORMACE SKOLY JAKO KONTEXT TEMATU VZDEIMVACI AU IORFi-
GULACE

V  ramci uvedeného pohybuje tfeba chapat i tuto stat’a vyzkumné zaméry, které tvori jeji
pozadi.® Vychazi z nésledujicich skute€nosti:

(1) Z celistvé skladby problémovych okruhd, vyjevujicich $koki a $kolstvi v jejich stavu
a vyvojovych moznostech, je tfeba zvIasté pozorné vyclefiovat ta témata, kter4 se mohou stat
strategicky zvIasté acinnymi krystalizatnimi osami dalekojdoucich transformacnich pfemén.
Jednim z takovych témat je dnes zfejmé i téma humanizace Skoly. *

(2) PFi tom stale hrozi, Ze idea humanizace Skoly se vy€erpa ve viceméné vSeobecné, byt’
jakkoliv uSlechtilé proklamaci laskavého jednani s ditétem, chapajiciho pFistupu k nému
a ohleduplnosti k jeho téZzkostem a limitdm. Hrozi, Ze vie zUstane tak jak je, Ze bude jenom
vyZadovano vice laskavosti, chapavosti a ohleduplnosti a pri tom se zapomene, Ze laskavost,
chapavost a ohleduplnost chybi a budou chybét pravé proto, Ze vSechno je tak jak je. Jinymi
slovy, pokud se idea humanizace nestane vychodiskem zevrubnych zmén
v postaveni Zdka, ucitele a jejich soucinnosti, pokud se nepfetavi v silu
transformace zakladnich komponent vzdélavaciho procesu, pak se stane pouhou frazi,
gestem, které bude profanovat samu ideu humanizace.

(3) Idea humanizace Skoly se uplatiiuje ve dvou hlavnich smérech. Prvnim je pro-
gram eliminace $kod, které S$kola zakovi Casto zpGsobujeMim, Ze jej
pretéZzuje nelmérnym rozsahem & nadmérnou naroénosti pozadavk(; Ze jej frustruje,
neurotizuje, traumatizuje indukovanim pocit( trvalé ohroZenosti netispéchem ajeho ddsled-
ky pro Zivotni perpektivy; Ze blokuje potcnciality jeho rozvoje a vykonu napf. navozovanim
méné kvalitnich orientaci na selhani a chybu, vyhnuti se netspéchu apod. namisto, aby jej
orientovala spRe na cesty vedouci k cili; Ze zvyrazfiuje hodnotu Skolni znamky na uUkor
samotného rozvojetvorného psychického poznavaciho procesu ajeho vysledk(; Ze potladuje
individualitu, originalitu, svéraz ve prospéch adaptacnich stereotypd odosobnéného provo-
zu Skoly; Ze jej stigmatizuje, marginalizuje apod. navozovanim prozZitku sebe sama jako
osoby horS§i nez jsou spoluzaci s nimiz se srovnava, jako osoby, kterd nema Sanci obstat,
vydobyt si uznani a Gctu, byt tim kym by chtél byt. Skody tohoto typu jsou roziifen&jsi nez
se béZné soudi a pro nékteré Skolské systémy, nékteré typy Skol, nékteré konkrétni Skoly &i
tfidy jsou dokonce typické. Jejich produkovani neni vesmés primarné dano neochotou
uciteld byt laskavymi, chapajicimi a ohleduplnymi, ale je konsekvenci védomého ¢ mimo-
décného (implicitniho) pojeti Skoly a vzdélani, koncepce uciva a metod jeho prezentace,
zavedenych zptsobl hodnoceni, zavedeného objektového pFistupu k zakdm jako ,,materia-
lu“ ¢i ,,pfedmétim formovani“, pretizenosti ucitele nadmérnymi pocty zak( a pauperizaci
celého Skolského provozu, funkcionalizace Skoly (je pFipravou na Zivot a proto vlastné obéti,
ne Zivotem v pravém smyslu slova), nedostatecné pfipravy ucitele pro sebereflexi apod. : b
je také dlvod pro¢ hrozbu téchto $kod na ditéti neodstranime tim, Ze se budeme pouze
starat o apelovani na lepsi vztah k ditéti, protoze diktat pretrvavajicich okolnosti jej beztak
natrvalo neumozni, nejspise odsoudi vétsinu pokusl k nezdaru, doprovazenému jcsté vétsim
zklamanim.

(4) Druhy smér, v némz se uplatiiuje idea humanizace Skoly, vyjadfuje zamér, neoriento-
vat se jen na ehminaci rliznych evidentnich ohroZeni a $kod zplsobovanych ditéti, ale na
koncepcni programové vytvareni vyzev a prilezitosti, diky kterym Zzak vyraznéjsi meérou
dokéaze i chce prejimat zodpovédnost za svllj vlastni vzdélavaci vyvoj. Tento trend ma jiz
dnes svou tradici. PFfedchldcem je nesporné reformni pedagogika. V novéjsi dobé viak
nastupuji vlivy z pomezi kognitivni, humanistické, personalistické a transpersonalni psycho-
logie. Zajem se v neposledni Ffadé soustfed'uje na oblast poznavani, v tom smyslu, Ze nejde
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zdaleka jenom o obsahy, kleré si ma Zzak osvojoval, ale o vyvoj Zzakovy zplsobi-
losti vedet si sam se sebou rady, jakoZzto poznavajicim subjek-
tem. jinymi slovy, je tfeba vést zdka k olazkam, co délat se svym vlastnim
pozndvacim aparatem, aby byl dobrym ndastrojem UspéSné realiza-
ce poznavaciho asili. Zak se ma stavat zplsobilym posoudit kvalitu své vybave-
nosti pro poznavani; ma ale byl také schopen tuto svou poznavaci vybavenost co nejlépe
vyuZivat, dale ji rozvijet, zdokonalovat, optimalizovat. Pochopitelné Ze tim role ucitele
neklesa, rozhodné se ale méni: vzdyt tomuto aktivnimu, retlektujicimu a tvofivému vztahu
k sobé jako subjektu poznavani se musi zdk nauCit od ucitele, nevytvofi si jej sam. UCcitel
musi védét, jak v tomto sméru zdka vést a ,probouzet* pro autoregulativni vztah k sobé
samému. Profese uCitele se tim stdvd psychologic¢téjSi neZ tradicné byla. Partnerstvi mezi
ucitelem a zdkem se stava podstatnéjsi. Ucitel stavi zaka na vlastni nohy, davé jeho vzdélavaci
samostatnosti pevnéjsi zaklad.

(5) V psychologii je uvedeny vztah k sobé samému, vyznaCujici se kromé sebepoznani
také zpUsobilosti ménit a zdokonalovat sim sebe podle uréitého planu, utvaret sam sebe se
zietelem k urgitym cildm kterych ma byt dosaZeno, zpravidla oznaovan terminem au -
toregulace.Historie tohoto terminu mé& své kybernetické kofeny, jeho obsahovou
napli vsak postupné vytvérely ijiné koncepéni pozice, pro které se jevil pfitazlivy. Vycho-
diskem je termin regulace, jakoZto Fizené zasahovani do Zivelného (respektive dosa-
vadniho) pribéhu d&jl, se zamérem usméniovat je vzhledem k uritym zamérlm individua,
optimalizovat je vzhledem k vytyéenym cilim. V. Kuli¢ (1989)," ktery u nas nejzevrubnéji
propracoval z hlediska moZnosti a zamérd Fizeni problematiku ugeni a vzdélavani, dospiva
v pointé svého dila k zavéru, Ze pfi organizovani regulace u€eni ma jit vlastné o to, aby
v urCité své fazi regulace zruSila sebe sama, zbavila se svého opravnéni tim, ze
pfejde v autoregulaci, tzn. sebefizeni. Odpovidd to hominitni, neboli ¢lovéku
odpovidajici koncepci fizeni, které nejde jenom o optimalni pribé&h ucebnich aktivit, ale
souCasné s tim i o to, aby ucici se jedinec sam byl posléze schopen byt autorcgulujicim
subjektem téchto aktivit.

(6) Autoregulace se vyviji ze dvou zdrojl, které se mohou dostavat do slozitych vztahd.
Prvnim z nich je vnéjsi regulace, kterd je v podstaté linedrné pretvafena, interiori-
zovana v autoregulaci. K této pfeméné je subjekt vnitfné motivovan ponévadZ odhaluje jeji
vyhody, nebo donucen hrozbou sankci, neuchyli-li se k ni. 1 ento typ autoregulace mlze byt
v krajnim pfipadé i néastrojem sebe potlaCovani, blokovéani potencialit nap¥. ze strachu pfed
diisledky projevovani vlastniho svérdzu v netolerantnim prostfedi. Casto ma ale také
podobu vybavovani jedince rdznymi technologiemi prace na sobé (napf. na auloprogramo-
vani ucebnich ¢innosti, cvi¢eni paméti apod.). Autoregulace ale neni nutné vzdycky jen
nécim primarné odvozovanym z vnéjSku, midze mit i primarné vnitini zdroje
svého konstituovani a vyvoje. Ty tkvi v autentické potfeb& jedince néco se
sebou a ze sebe udélat, rozvijet se s pfehledem a zodpovédnosti, mit ndhled na svou Zivotni
mlZe k autoregulaci inspirovat a kultivovat ji, miZe davat autoregulaénim snahadm podnéty
i metody, napomahat tvorbé autoregulaénich cill, ale az druhotné a ndpomocné. V tomto
pfipadé hovofime o autoregulaci osobnosti, respektive osobnostni autore-
gnlaci. Jeji hluboky smysl je pak zejména v tom, Ze umozZfiuje realizaci poten-
cialit rozvoje a vykonu, osvobozuje osobnost pro jeji rozvoj tim, Ze ji dava
k dispozici tomu odpovidajici prostfedky, lakovy pFistup ucitele, ktery respektuje uvedené
vnitini zdroje autoregulace zakovy osobnosti a plisobi regulativné tak, aby v Zakovi rozvijel

y kultivoval jeho vlastni osobnostni autoregulaci, oznadujeme jako osobnostni pf¥i-
stup.
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(7) Téma vzdélavaci autoregulace osobnosti tedy pfFedstavuje konkretizaci Usili o humani-
zaci Skoly. Umoznujici domySlet a navozovat zmény v postaveni zaka i ucCitele, s ¢etnymi
dGsledky pro reinterpretaci ddlezitych komponent a vztah( konstituujicich vzdélavaci
proces (cile, metody, obsahy). Vyvozovani praktickych ddsledk( a moZnosti, které téma
vzdélavaci autoregulace otevira, tedy muze byt ddlezitym impulsem pro jednu z vyznam-
nych krystalizaénich os reformni transformace nasi Skoly.

V  nésledujici druhé &asti této stati budou pfiblizeny hlavni pohledy na vzdélavaci autoregulaci zakovy
osobnosti,® tak jak je Ize odvodit z odborné literatury. Vzdélavaci autoregulace bude priblizena jako
— funkce edukacniho prostredi;

— modus chovani jedince v(gi sobé samému, zejména aktivitami sebemonitorovani, sebezpeviiovani,
sebehodnoceni, sebeinstruovani;

— i”znamotvorna elaborace ucebniho materiélu;

— metakognitivni strategie;

— vysledek kooperativnich scénard;

— komponenta projektovani Zivotni cesty osobnosti.

Konkrétni-prace s rozvijenim a kultivovanim autoregulativnieh zpusobilosti zakd pochopitelné maze
jednotlivé pohledy tvofivé kombinovat, ponévadZz tomu neni tak, Ze by jeden vylucoval druhy.

Nastiny prezentované ve druhé Casti studie nemohou jit do podrobnosti. Cilem je struéné predvést
spektrum zéakladnich typ( vzdélavaci autoregulace, upozornit v té souvislosti na charakteristické
vyzkumy osvédujici mechanizmy, indikace, efektivnost jednotlivych pFistupl a prezentovat tak bazi pro
dalsi védeckou préci, diskusi a aplikaci.

Il. POHLEDY NA VZDELAVACI AUTOREGULACI

—_

(1) Vzdélavaci autoregulace jako funkce edukacéniho prostFedi.
Jako edukacni prostfedi”™ oznaGujeme to prostfedi, v némz jedinec mlze a chce realizovat
své vzdélavani v bohatosti jeho ife a hloubky, v némZ mize a chce aspirovat na vzdélanost
(vzdélanostni kompetenci), umoziujici mu uvédomélou, socialné i individualné smyslupl-
nou realizaci Zivotni cesty.

Je v tomto sméru kazdé prostfedi, v némz ma probihat vychova a vzdélavani, respektive,
které se deklaruje jako vychovné a vzdélavaci, skutec¢né prostfedim edukacnim? Ne-
dochazi mnohdy k jeho naruSeni do té miry, Ze se stava prostfedim pedagogicky dys
— funk&nim? Zd4& se Ze ano, a to dokonce ¢asto. Napfiklad tehdy, kdyZz navozuje v Zacich
(studentech) nudu a nezajem, takze intencionalni plsobeni je miji; kdyZ indukuje v Z&cich
rezignaci na moznost pozadavky zvladnout a uspét; kdyZz provokuje nechut participovat na
vzdélavacim pUsobeni vlastnimi u¢ebnimi aktivitami; p¥ipadné kdyZ indukuje vzdor a mani-
festni negaci; kdyZz odsuzuje Zaka do postaveni objektu, ktery se nechdva — byt jevové
Gspésngé — plsobicimi vlivy ,,postrkovat”, ,vmanipulovavat* do Zadoucich adaptaci &i
vykond, aniz se sam jakkoliv angazuje; kdyz Zzak nema moznost sam na plsobici vlivy zpétné
pdsobit, ovlivnit je, interagovat s nimi a realizovat se tak jako subjekt. Otazka, kterd nés
ovéem zvlasté zajima zni: Jaké znaky by mélo mit edukaéni prost¥edi,
aby napomdéhalo vzniku potfeby 7zak( autoregulovat své vzdélava-
ci aktivity, rozvijet svou autregulaci?

Hledani jednoduché odpovédi charakterizovalo snahy nékterych badateld sedmdesatych
let. Predpokladali, Zze autoregulativné pdsobici edukacni prostfedi se musi minimalné
vyznacovat
— ne pevnym stanovenim ucebnich cill, respektive funké&ni neurgitosti stanoveni cild,
— ne pevnym (funkéné neurcitym) stanovenim ucebniho Casu (k obému viz Weltner,

1978)1~
— otevienou architektonickou strukturou, umoziujici pFechazeni do rlznych funkéné
specifikovanych ucebnich prostor (Wright, 1975)."™
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Vysledky poéctnych vy/kuniii, orientovanych timto smcicm, shrnuje nap¥. Neber (1982)" s tim, Ze
Zadny z uvedenych pf¥iklad( se jednoznacéné nepotvrdil. Zalezi na komplexu ¢&initell, ktefi, v souvislosti
se vstupnimi charakteristikami uciciho se jedince samotného (v neposledni Fad¢ v souvislosti s jeho
pFedchozimi vzdélavacimi zkuSenostmi, respektive pfedchozi kognitivni socializaci) rozhodnou, zda se
vySe uvedené |')fcd|')(Oklady potvrdi, ¢i zda dojde jejich vlivem k neutralnim, nebo dokonce negativnim
efektdm na utvafeni autoregulace zaka. Napf. neuréitost vzdélavacich cill, volné disponovani tasem
apod. neznamenaji jiro mnohé zaky pfFilezitost (resjK'ktivc nevyvolavaji v nich pocit nutnosti) zvysit
aktivity rozhodovani, zabyvat se sami sebou jako rozhodujicimi se a autonomné jednajicimi, chovat se
autoregulativné. SpiSe v nich indukuji pocit ohro/enosti, stavy panické bezradnosti, Ustici ve snahu z tak
nesnesitelnych situaci unikiiout. lolo v.8e nejen blokuje utvaFeni autoregulace, ale také zhorSuje vykon
a celkové vyvolava nespokojenost. Obecné se dnes soudi, Ze snad zadny &initel edukacniho prostfedi
nepdsobi u vé&tsiny 74kl na vyvoj jejich vzdélavaci autoregulace automaticky, linearng, ale vesmés musi
byt zakdm v této své potencionalité zpFistupnén k objeveni. Ko/hodné to plati u téch zakd, ktefi ve své
pfedchozi vzdéldvaci historii neméli dostatek moZnosti asocioval s uvetlenymi aspekty edukaéniho
prostfedi svou ugebni ne/;ivislost jako hodnotu, kterou jc pFijcnmé, uzite¢né a viibec mozné autoregula-
tivné realizoval.

Do popfedi ¢inilcld edukaéniho prostfedi ovliviiujicich vyvoj vzdélavaci autoregulace se
ledy dostava ucitel, ktery poméaha zakdm nelekal se projevd své edukalivni samosla!-
nosti, prozivat jeji kladné hodnoceni, i“i“esvedCovat se 0o mozZnostech jejiho zkvalitfiovani
hledanim a nachazenim efektivnich technik sebefizeni, ovéfoval si jeji pozilivni vliv na
do.sahovam' dobrych uéebmch vysledkd apod. Ddalezité je, aby uéitel zabranil jak negativnim
zkuSenoslem zaka s vlastni samostatnosti, kdy se mu tato spojuje s ponechanim na pospas
bezradnosti a kone¢nému selhani, tak pozitivnim zkuSenostem s vysvobozujici pomoci
z vnéjsku, na kterou se lze spoléhat a kterd vSe vyfe§i. Cliovani ucitele, napoméhajiciho
rozvoji vzdélavaci autoregulace zaka charaklerizuje poskytovani odstupfiované pomoci v té
mife, Ze 74k pFestava byl frustrovan tapanim ze kterého se vlastnimi silami neumi vymanil,
ale soutasné mu zlstdva pocit, Ze je pfese vSechno rozhodujicim aktérem postupu vpfed.

Z vyznamnych ginitell j:)roslfedi aktivizujicich a rozvijejicich vzdélavacich autoregulaci je
tfeba dale uvést alespon roz$ifenou nabidku sj)ektra ak€nich zén, v nichz Zak uplatiiuje svou
aulonomii (hled:ini infoitnaci, zpracovavani materialu a jeho diskutovani a obhajovani,
elaborovani alternativ feSeni Ukolu apod.) s moZnosti reflexe nad realizovanymi i jinymi
moznymi postupy, konfrontace rozlicnych metod prace apod.

(2) Vzdélavaci autoregulace jako modus chovani jedince v0¢€i

sobé samému (sebezpeviovani, sebemonitorovani, sebehodnoceni,
sebeinstruovani apod.). Behaviorismus u€inil ve své historii nemalo zajimavych
pokusl vyloZil v terminech chovani i fadu aspektd ,vnitiniho“ Zivota ¢lovéka, respektive
mechanizm0 psychodynamiky (napf. potlatovani). V Iéto linii je Cetnymi behavioristy
zpracovavana i problematika autoregulace, a lo tak, Ze seberegulujici se jedinec vyviji vGci
sobe stejné (Ci velice obdobné) chovani jako vyviji v socialnim styku osoba Fidici vaci Fizené.
Vychodiskem je postulat, ze chcivani je ovladano vztahy mezi reakcemi a jejich konsekvence-
nii pro jednajiciho — tzn. naslednym zpevnénim, které pak frekvenci dané reakce zvysuje
éi snizuje, lolo bylo aplikovano zcela diisledné ve Skinnerovské varianté programovaného
uéeni, pfedevsim v principu dlsledného, kladného zpeviiovani kazdé spravné odpovédi,
loto zpeviovani je vlastné podstatou fizeni uceni a méa vést jednak k vysoké frekvenci
spravnych odpovédi, ale také k rlstu sebevédomi jedince jakoZto spravné odpovidajiciho
(dobfe se uciciho) a k jeho motivaci dale se dobfe ucit. Jiz sam Skinner v roce 1973
i"ipozornil na moZznost sebezpeviujicich otlpovédi, kterymi se uéici se jedinec .sdm Fidi, a to
sc stejnou, mnohdy dokonce vétsi GEinnosti nez jej mdze Fidit druha osoba.

Z cetnych praci, které jsou zaméfeny limto smérem, uvectme zde studii Brighamovu
(1979). Autor prokazal, ze Zaci dosahuji vyrazné lepsich vysledkd v matematickych tkolech,
iiiaji-li mozZnost sami si vybrat odménu za dobi é vykony, a sice v porovnani se situacemi, kdy
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je touto odménou automaticky zpeviuje ucitel. Déti také volily vyrazné Castéji prvy typ

situaci, a to i tehdy kdy zahrnoval Gkoly narocnéjsi nez jaké byly prezentovany v situaci

druhé. Zminény Brigham doklada na vyzkumech jinych autor(, Ze toto plati pro dcti
riznych vékovych stupiil — véetné predskolnich.

Uvedené zjisténi je hojné potvrzovano, ale neplati bez vyjimek. To vedlo ke snaham,
analyzovat fenomen autoregulace jemnéji a vyclenit jeho zakladni behovioralni komponen-
ty, které — jsou-H aktivizovany v patficném sledu — zvyraznuji autoregulativni efekty lak
napfr. Kanfer a Karoly (1973) vyclefuji
— §~utomonitorovani, neboh dohled nad sebou samym. Uceni je efektivngéjsi, jes-

tlize Zak aplikuje pozadavek, aby pozoroval (pfFipadné dle poskytnutého navodu) své
chovani v ucebni situaci (jako je sledovani vykladu, prace s textem, FeSeni ulohy). Pfi
tom ma co nejjasnéji odHSovat ty své projevy, které jsou vyznamné pro ucebni Gspéch
(facilitatory) od téch, které s ugenim negativné interferuji. Cim lépe, detailngji, zevrub-
néji se podafi provét v tomto sméru bilanci, tim vyraznéjsi uc¢ebni efekt monitorovaciho
chovani lIze predpokladat.

— autoevaluace, neboH sebehodnoceni: V navaznosti na automonitorovani je zak
stimulovan, aby vyhodnocoval strukturu svych projev v uéebni situaci s cilem odhalit
moznosti prevahy facilitatord nad Ciniteli interference, pFipadné ujasnit si pro¢ se
interferujici projevy v jeho chovani vyskytuji a hledat cesty jak je eliminovat.

— autozpeviovani spodiva ve zplsobech zvyraziiovani evidentnosti dosaZeného
pozitivniho vysledku (napf. zak si sdm pridéluje kladné body, ,,dopfava“ si podle
urcitého rozpisu ,Cerpani vyhod*“ po predchozim ,uzavirani smluv (kontrakt()“ se
sebou samym apod.). | kdyZ se toto odehrava ve formé svého druhu hry se sebou samym,
jsou pozitivni efekty takové hry ¢asto potvrzovany. Zavaznost autozpeviovani je zvyraz-
néna, predchazi-li uvedenému sledu tfi komponent vzdélavaci autoregulace jesté navic
samostatné vytycovani cill, tfeba i v podobé osobni modifikace cild plvodné stanove-
nych z vnéjsku tak, aby byly vice ,3ity na miru“. Uginek autozpeviiovani se zvysuje
orientuje-li jej ucici se jedinec na formovani pocitu vlastni uc¢ebni zdatnosti, tzv. ,,self-
-efficacy” (Bandura et al., 1980).

Na styku behavioristickych a kognitivistickych koncepci jsou rozpracovavany autoregula-
tivni postupy tzv. autoinstruovani. Nejznaméjsimi se staly napf. v préaci s Zaky,
kteFi se vyznacuji tzv. impulzivnim kognitivnim stylem, tzn., ktefi v Ukolové situaci reaguji
impulzivné, naraz, zpravidla volbou prvniho FeSeni (odpovédi) které je napadne. Nevyhody
toho se zvysuji, kdyz ucitel je na tento styl zak( alergicky a reaguje podrazdéng, i spojuje
s nim rdzné halé-efektové dojmy: zak je hloupy, nepFipraveny, drzy apod. Autoinstruk&né
autoregulativni pomoc spociva ve stimulovani Zka, aby pracoval s pfihlédnutim k ¢asovému
rozvrhu postupu, ktery ma napsany na listeCku. To mu pomaha korigovat impulzivitu,
vyuZzivat as, objevovat s pomoci ¢asového rozpisu Gkond dosud odsouvané moznosti - jako
reflexi na ukolem a postupem FeSeni, provérovani spravnosti apod. Autoinstrukéni postupy
Ize aplikovat v rlznych typech edukagnich situaci — pfi orientaci Zadka na préaci s chybou,
na ¢lenéni uéebniho materialu do Iépe zvladatelnych dil¢ich celkd apod.

(3) Vzdélavaci autoregulace jako vyznamotvorné elaborace uteb-
niho materialu. Zakladnim vychodiskem je zde postulat, ze vzdélavaci proces (uce-
ni, poznavani) probihd tim aginnéji, ¢im lépe se Zakovi dafi pronikat do vyznamovych
struktur u€iva, dospivat od znamého k novému a zpétné timto novym transformovat jiz
znamé skutec¢nosti v novou kognitivni strukturu, tvofFivé elaborovat srozumitelné vztahy
a souvislosti v u¢ebnim matrialu apod. Vytvareni vzdélavacich autoregulativnieh dovednos-
ti, odpovidajicich uvedenému postulatu, zde ma fadu moznosti. K zadkladnim z nich pat¥i
— taktika eliminace inertnosti poznatk(: za inertni poznatky (Bransford

et al. 1968) jsou povazovany informace, které zlstavaji co do své pouzitelnosti Gzce
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vazany na kontext, v némZ byly osvojeny. Casto se jednd o kontext vylugné ,3kolsky“
(ucebnicovy), zkoudkovy apod. Mimo néj si zdk poznatek nevybavuje, nenapadd jej.
Byva uvadén priklad, citovany jiz v roce 1912 W. Jamesem. Inspektor pfichéazejici na
hodinu zemépisu klade détem otadzku, ktera odpovida pravé probiranému uCivu:
.PFedstavte si, Ze nékdo kope jamu hlubokou nékolik set stop. Bude mu tepleji na jejim
dné, nebo na povrchu?“ KdyZz déti rozpacité milcely, zasahl ucitel: ,!() sc musite ptat
jinak, tak jak to maji v u€ebnici: Dé&ti, v jakém stavu je zemské jadro?“ Na tuto otdzku
se hlasila se spravnou odpovédi celd tfida. Autoregulativni taktika, kter& ma podobné
inerci poznatkii celit, je navozovana stimulovanim Zzak( k rozvinutému elaborovani
pfedstav o rozmanitosti situaci, v nichZz se poznatek uplatiuje v novych vztazich, je
polyfunkéni, (viz napf. Pcrfetto et al., 1983).

— tvorba hierarchickych poznatkovych struktur, siti, map, sché-
mat apod.: vychazi se zde z teze, Zc v Zakovi maji byt pfedevSim navozovany potfe-
by a dovednosti zafazovat nové ziskané informace do pfehledné a jasné prezentované
soustavy jiz znamych skuteénosti &i zazitych pojmlt (Mandl et al. 1986), v souvislosti
s nimiz se nabizi ¢etné podpdrné poznatky, moZnosti analogii, generalizaci, diferenciacf,
odvozenych zjisténi apod. A pravé tyto mozZnosti celé soustavy je tfeba aktualizovat.
Napf. zadk sc nau¢i o jemu neznadmych bisonech vice a naucené si lépe pamatuje,
dokaze-li elaborovat schéma rozélenéni zivocichUl, situovat bizony ve struktufe tohoto
schématu, pfipomenout si co uZz vi o znaméjsich zvifatech obdobnych druhl apod.
Aktivni prace zaka na integrovani novych intormaci do zvladnutych schémat a na
pfipadné korigovani ¢i restrukturovani schémat je podstatou tzv. generativniho
uceni (Wittrock, 1986)

— taktika tzv. vstficnych pofadacl, expianaénich analogii apod.:
navozovani autoregulativnieh zpdsobilosti je v tomto pfipadé zaloZeno na fixovani jiz
znamych pojmu, které maji rozhodujici vyznam pro chapani pojmd novych a na elaboro-
vani jejich vzajemnych vztah(. Jde predevsim o koncepci tzv. vstficnych pofadadd
poznani (advanced organizers) — autorem je Ausubel (1963). NapfF. zaci, ktefi se maji
sezndmit s budhismem, vztdhnou nové poznatky k jiz zndmym, peclivé vybranym,
reevokovanym poznatkim o kfestanstvi: pod jejich zornym tihlem si budhismus zpfis-
tupfuji, vstficné organizuji vychozi kognitivni pfistup k nému, aby pak pfechazeli zpétné
i k prohlubovani rozuméni kfestanstvi a religiozity vibec. V p¥ipadé taktiky explanag-
nich analogii (Genter, 1989 aj.) je zdk veden k tomu, aby napf. usiloval o pochopeni
prib&hu infekéniho onemocnéni elaborovanim co nejbohat$iho souboru analogickych
pfedstav o pribéhu rlznych stfetnuti a detekoval rozdily i obdoby.

Zna€na pozornost jc v poslednich letech vénovana autoregulativnim technikam efektivni-
ho studia z psanych textl, jako jc zejména podtrhavani (napf. Snowman, 1984),"" vedeni
poznamek (Kicwra, 1988),-shrnovéani apod. Byly vyclenény ned¢€inné postupy a formulova-
na ¢etnd doporuceni, mnohdy ve formé autoinstrukci jimiz se student autoreguluje. Napf.
v kazdém odstavci podtrhnout jen jednu vétu, pozndmky orientovat na zachyceni ,vyzna-
mového skeletu“ textu, rekapitulovat ve formé mapy vztah( ¢i zjednoduseného schématu,
trajektorie procesu apod. (viz napf. Van Patten et al., 1986).""

(4) Vzdélavaci autoregulace jako metakognitivni strategie. Hleda-
mc-li odpovéd na otdzku, pro¢ néktefi lidé jsou s to naucit sc vicc nez druzi, pak v souladu
s vyzkumy poslednich desetileti musime odpovédét, ze tyto rozdily jsou do znatné miry
dbsledkem zpdsobilosti téch zdatn&jSich uplatiiovat metakognitivni strategie. Toto tvrzeni
podporuji srovnani pribé&hu i vysledkd uéebni ¢innosti 24kl jak na Grovni nadprimérné, tak
i podprimérné inteligence, jak zakd mladsich tak star$ich (Pressley, Barkowski, Schneider,
1987).«
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Shmeme-li obvyklé definice, pak mdZeme metakognici charakterizovat™ jako

(a) reflexi nad vlastnim u€enim (poznavanim), spocivajici zejména v zis-
kavani a vyuzivam™ poznatk( o vlastnich ucebnich (poznavacich) p¥edpokhidech a po-
chodech;

(b) vytvaFem', nacvifovani a aplikovam' postup(l jak u¢ebni (poznavaci) pFedpo-
klady a pochody ménit, zdokonalovat a rozvijet, respektive jak
zdokonalovat svou kognitivni vybavu tak, aby byla co nejlepsim instrumentariem na
cesté za poznanim.

(c) PFi tom nejde ani tak o nabadani, vysvétlovani, poucovani co a jak dclat, ale
o praktické vycviky (treningy), rozpracované do konkrétnich postupl, do-
plnéné metodami zjiStovani jejich Gcinnosti a podlozené zpravidla ur&itou teorii i vy-
sledky empirickych vyzkumd.

K zékladm' charakteristice lze je$té dodat, Ze metakognitivni zajmy a zpUsobilosti se
pocinaji vyvijet u déti jiz kolem 5—7 let véku. Béhem S$kolni dochazky, je-li jim vénovana
patfi¢na péce, mohou dosahovat znac¢né Grovné rozvinutosti, s vyrazné pozitivnimi vlivy na
Skolni Uspésnost Faka. Vysoka Uroven jejich rozvinutosti je pak v dospélosti jednim z pod-
statnych znak( osobnosti, které jsou v daném oboru povazovany za experty (na rozdil od
tzv. laik().

V  porovnani s metodami, respektive taktikami vzdélavaci autoregulace, kterymi jsme
zabyvali vySe, ma metakognitivni autoregulace komplexné&jsi, strategiCtéjsi
charakter, zahrnuje zpravidla v usporfadané podobé yice zfeteli, které sc vzajemné
dopliiuji a podporuji, vytvarejice tak ucinné puUsobici systém ¢&initelG vyso-
ké efektivity (ucebni, poznavaci) c¢innosti.

Casto citovanymi metakognitivnimi strategiemi doporugovanymi pfi studiu z textd,
a kterymi lze také dolozit vySe uvedend tvrzeni, jsou napf. strategie oznatovana akronymy
SQ4R, nebo MURDER. Pismena prvé z nich znamenaji:

— Survey (S), ¢imz se mysli pozadavek, aby uCici se v prvém kroku provedl rychlou a zbéz-
nou orientaci v zadkladni struktuFe ucebniho materialu; orientuje se poclle
nadpis@, zahlavi, ujasni si jak je v zasadé postupovano, jak sc rozviji tematizacc problénui.

— Question (Q), ¢imZ je minéno kladeni otdzek tak, aby sc ucici jedincc zorientoval v loni,
co vi a neviTDoporutuje se dlisledné sledovani tFi linii dotazovani, odpovidajiciho otazkam co, prog,
jak.

—JRead, Reflect (on the material), Recite, Review (4XR), €imZ sc mysli ¢teni materidlu
§"prabéznymi struénymi poznamkariii a priBeznym zodpovidanim zakladnich otazek, které pii lo
vyvstavaji; reflexe nad materidlem, spocivajici zejména v jeho vztahovani ke skutecnos-
tem jiz zndmym, vysledovani kli¢ovych pojm0 a principd, feSeni rozporli mezi inlbrmacemi,
aplikovani poznatk( na problémy, které se s tématem asociuji apod.; v§tépovani do pa-
méti a cviéné vybavovani materidlu s vyuzivanim poznamek, tfidicich znakd apod.;
prehledné shrnuti.

Pokud jde o druhou ze zminénych metakognitivnich strategii, akrinymni slovo MIJR-
DER” zde jednotlivymi pismeny odkazuje na nésledujici kroky postupu:

— Mood (M), tzn. celkové emocionalné postojové pozitivni ,,nalad¢éni“ Zdka na
uRol.

— Understand (U), tzn. pochopeni cild a podminek zvladnuti UGkolu, vé&etné
fetekovani~toho ¢emu nerozumim.

— Recall (R), tzn. zpfFitomnéni si informaci, relevantnich pro zvladnuli
uTcolu, prTvyuziti aktivnich, metod jako je napf. jejich parafrazovani ¢i pfedstavové nebo fan-
tazijni elaborovani, analyzovani apod. vzhledem k charakteru zadaného ukolu.

— Detect (D), tzn. citlivé postizeni nejasnosti, omyld, moZznosti, alternativnich
j~ostupu’, variantnich zpdsobl organizace materialu atd.

— Elaborate (E), tzn. hlub8i proniknuti do podstaty osvojovaného materialu,
zejména jeho"mostatnym rozpracovanim pomoci raznych typl otazek a taktik di)ta/ovani (napf.
~ké otazky bych polozil autorovi kdybych se s nim setkal, jaké jsou moznosti aplikact' apod.).
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— Revicw (R), tzn. cclkove shrnuli, spojené sc souslfcdénim sc na polozky, kterym nebylo do-
bic porozuméno.

‘I hoinas a Rohwer (1986),” ktefi se zabyvali porovnavacimi analyzami ¢etnych mclakog-
nitivnich strategii, navrhli 4 zasady, které by mely mit obecnou platnost, kleré by mcl
respektovat kazdy, kdo se vycvikem melakognice zabyva. Za prvé je dle uvedenych autor(
tfeba dbat zasady specifi¢nosti, tzn. kazdd strategie ma byt projektovana tak, aby
respektovala zvl&stnosti u€ebniho materialu a vék, poznavaci styl, typ ¢i individualitu ucici
se osobnosti; pfiliSna obecnost zde spi$ Skodi nez pomaha. Za druhé jde o zadsadu ge-
nerativity: jednotlivé metakognitivni postupy je tfeba realizovat jako vysoce aktivni
Gsili Zdka elaborovat, ptat se, odpovidat, tfidit, kategorizovat, pfepracovavat apod., v inten-
cich vid&iho poznavaciho zaméru. Za tfeti je vytylena zasada kompetentniho or-
ganizovani krok(O autoregulace, opirajici se o ujasnenost kdy a jaky postup
pouzit. A konetné Thomas a Rohwer doporucuji, dbat zdsady potvrzovani osobni
autoregulativni UGspé$nosti, tzn. evidovani ziskl, které autoregulativni Gsili pfi-
nasi, respektive pfinese vétsi mérou, ucinim-li jeSté ten €i onen krok.

(5) Rozvijeni vzdélavaci autoregulace pomoci kooperativnich
scénafl. Zde se jedna o utvareni zplsobilosti autoregulovat udeni se z textu, a to
vyuzivanim souéinnosti zakd ve dvojici. I\)stup je koncipovan rdznymi autory ponékud
odlisné, vesmés ale pomérné detailné — v podol:)é tzv. scénafl (skript), fixujicich hlavni
faze.

Obecny zaklad jc zpravidla pojat néasledovné:

— text, kterému sc maji Zaci naudit jc rozdélen do ucelenych pasazi, zpravidla v délce kolem 500 —600
slov (odchylky oviem mohou byl zna¢né, v zavislosti na povaze materialu, cilech nauceni, ¢&i
utebnich pFedpokladech zak).

— Z&ci sc navzajem stfidaji v rolich rcprodukujiciho, respektive ,ucitele“ versus posluchace.

— nejdFive si oba, kazdy samostatné, preftou pFislusnou pasaz textu.

— po precténi se reprodukujici snazi co nejuplnéji pasaz nahlas reprodukovat, pFfevypravét. Posluchac
si déla pozndmky a poté, co partnera vyposlechl provede opravu jeho chyb, doplIni to co bylo
opomenuto, provede shrnuti.

— béhem diskuse ve dvojici se zaci shodnou na konetné podobé& shrnuti, s dirazem na pfFesnost,
vystiznost, padnost.

— poté prejdou k samostatnému cteni druhé pasadze a celd procedura se opakuje.

Vyzkumy shodné potvrzuji vysokou efektivitu této formy uceni, v€etné jejiho vlivu na
facilitaci ucebni autoregulace (viz napr. McDonald et al.,, 1985"" nebo Spurlin et al,
19847"). Bylo také prokazano, Ze z procedury vzdy vicc profituje jedinec, ktery je pravé v roli
rcprodukujiciho (,,ucitele*), coz potvrzuje pfedpoklad, Zc efektivita uceni ¢i autoregulace
je tim vétsi, ¢im je jedinec aktivnéj$i v elaboraci u€ebniho materialu.

Zajimavou variantou uvedené procedury je tzv. reciproké vyu€ovani,* kdy sam ucitel
tvoFi s Zakem dvojici a sam se s nim stfida v zastavani roli vy$e uvedenych. Cili, stfidavé zak
d¢la ucitele a ugitel zaka. Ucitel tak mlze — jsa integrovan do ,hry“ — jaksi z logiky hry
zcela zvlastnim zpdsobem vyuZivat svych moZnosti vést zaka k autoregulainim dovednos-
tem, zpfistupfiovat mu je na zakladé vcitovani se do nc¢ho, diky odbourani vzajemnych
barier atd.

(6) Vzdélavaci autoregulace jako komponenta projektovani zZi-
votni cesty osobnosti. vSoucasné personalistické a humanistické trendy usiluji
0 pfekonani zavaznych limitd tradi¢ni vyvojové a osobnostni psychologie a to ddrazem na
dosud opomijeny zfetel ke dvéma vzajemné propojenym tendencim jedince: (1) reflektovat
svlj Zivot pod zornym UGhlem osobné vyznamnych biografickych udalosti a (2) ztvariiovat
svlj Zivot v planech a projektech, davajich mu smysl a vtiskujicich mu charakter sui generis
autorského dila. Vyznamnou uUlohu zde sehrdly impulsy vyvérajici z humanistické
psychologie (Buhlerova, Massarik et al. 1969)*' a analyzujici dynamiku vyty€ovani soustav
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Zivotnich cil(, razicich cestu osobnostni seberealizaci. Zavazné p¥inosy k profilovani proble-
matiky Zivotni cesty se poji se jménem Eriksonovym” (zejména s jeho koncepci sledu osmi
Zivotnich témat, jejichZ FeSenim jedince aktualizuje svou otevienou budoucnost), Havighu-
ratovym”™ (s jeho koncepci soustavy Uloh, aktivizujicich v celoZivotni perspektivé psychické
potcnciality jedince). Levinsonovym aj. Z domacich autord zde pFipomefime Ri¢ana
(1989),"® zejména ale, vzhledem k Uzkému propojeni s tématem této stati, monografii
Pavelkové (1990)," rozpracovavajici téma perspektivni orientace. Tomu odpovida diraz na
skutecnost, Ze reflexe Zivotni cesty, zejména pak projekt vlastni budoucnosti je vyznamnym
kognitivné motivacnim Cinitelem, ovliviiujicim zavazna rozhodovani a ztvarfiovani situaci,
interpretace udalosti, aktualizace potencialit apod. Z hlediska pedagogické psychologie je
pak ddlezité analyzovat, jak jedinec v tomto kontextu parcipuje, interpretuje a hodnoti
misto, védhu a funkci vzdélani pfi projektovani (anticipaci) své smysluplné, Gspé3né, sebere-
alizujici Zivotni cesty.
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ZDENRK helus -

ISABELLA PAVELKOVA

GUIDING LEARNERS TO EDUCATIONAL SELF-REGULATION AND THE HU-

IMANIZATION OF THE SCHOOL

The problems of the educational self-
-regulation of a personality is comprehen-
ded here in a broader context of the tran-
sformation of school in the direction to its
humanization. "Vhc principle here is the de-
velopment of pupils’ inner pre-suppositions
for realizing a high degree of their learning
autonomy and competence. |’he problems
of the educational self-regulation are articu-
lated 1) in connection with the analysis of
the educational environment; 2) in the fra-
me given by the model of behaviour of an

individual to him himself or to her hersell’,
with emphasis on self-reinforcing, self-
-monitoring, self-instructing; 3) in the frame
of procedures of the so called meaning-
-creating elaborations of the subjcct-
-matters; 4) in he frame of possibilities given
by the metacognitive strategies; 5) under the
viewing angel of the application of the so
called co-operative scripts; 6) and at last in
connection with the active projecting of the
life career of apersonality.
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