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Kognitivni a metakognitivni
strategie autoregulovaného
uceni

KAREL HNILICA

Anotace: Soucdasti programt, urenych k vyuce uméni uCit se a regulovat vlastni
uceni, jsou programy nacviku kognitivnich a metakognitivnich strategii zpracovavani a osvo-
jovani textovych informaci. Ve studii jsou prezentovany strategie, které stoji v popfedi zajmu
soudobé odborné literatury.

Klicova slova: autoregulované uceni, kognitivni a metakognitivni strategie, orienta-
ce, elaborace, sumarizace textu.

. UvOoD

Kritika onoho pojeti vyutovani, které klade ddraz predevsim na ugitele, uCivo, cfle
a metody vyCovani a ve kterém je zak interpretovadn coby pouze reagujici bytost, sebou
pFindsi i inspiraci pro rozpracovavani koncepci, ve kterych jsou Zakovi pfiznavany urcité
proaktivni schopnosti. K nim patfi napf. schopnosti formulace vlastnich ucebnich cfld,
planovani svych uéebnich postupd, obstaravani si potfebnych informaci, schopnosti vlastni-
ho Gsudku, premysleni a ,,vymysleni“, schopnost regulace, kontroly a hodnoceni proces(
vlastniho uceni. Jinymi slovy: schopnost autoregulace vlastniho uceni (Mandl
a Friedrich 1990, Zimmerman 1989, Weinert 1982). Uc¢eni zde neni pojimano jako osvojova-
ni si hotového strukturovaného poznani (viz napf¥. rlizné ucebnice zpracované podle princi-
pt programového vyucovani nebo jejich potomci v podobé nékterych druh(i vyukového
pocitacového software), ale jako aktivni proces rekonstrukce a konstrukce vyznamu infor-
maci (Dole et al. 1991, Iran—Nejad 1990, Pieters, Breuer a Simons 1990, Zimmerman
a Schunk 1989). )

Jednou z nejprogresivngjsich vétvi vyzkumd autoregulovaného (self-regulated, selbstge-
steuert) uceni je vyzkum kognitivnich a metakognitivnich strategii. Jde o riz-
né strategie kognitivnflio u¢eni - tedy pFijmu, zpracovani, uchovavani a vybavovani infor-
maci. V této studii se zaméFime na strategie, které jsou zUcCastnény pfi ¢teni s poro-
zuménim (reading comprehension, verstehendes Lesen). Obecné byvaji jako kognitivni
oznaCovany ty strategie, pFi jejichz uziti dochazi ke vlastnimu stfetu a vyrovnavani se
s ucebnim materidlem; metakognitivni strategie pak slouzi k reflexi a regulaci poznani
a poznavacich procest a tedy i kognitivnich strategii. Dole et al. (1991) dospéli na zakladé
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rozborl praci, tykajicich se strategii ¢teni s porozuménim, k témto charakteristikdm kogni-
tivnich a metakognitivnich strategii: (1) Jsou to védomé, zamérné plany, (2) zahrnuji
momenty premyslem’, chapani a rekonstrukce vyznamu ¢teného a (3) jsou flexibilné a adap-
tabilrté aplikovany na r(izné texty a uUkoly.

Il. KOGNITIVNI STRATEGIE

Na zakladé zpracovani dostupné literatury jsme dospéli k rozliSeni péti hlavnich t¥id
kognitivnich strategii, pro které uzivame kryptogram OMISE:

0 — strategie (strategie orientace v textu)

M — strategie (strategie memorovani informaci)

1 — strategie (strategie identifikace hlavnich informaci)
S — strategie (strategie sumarizace informaci)

E — strategie, (strategie elaborace informacf)

1. Orientace (O —strategie)

Orientace je etapou studia textu, ve které dochazi k aktivizaci relevantnich poznatk
a zkuSenosti, kterymi jedinec disponuje, a k ziskdni prvotni celkové predstavy o textu.
K tomu slouZzi napF. zb&zné prolistovani textu, proéteni nazvi kapitol a podkapitol, vénova-
ni pozornosti autorem zvyraznénym klicovym pojm0m &i shrnujicim Gastem textu atp.
— tedy strategie uzivané jeSté pred zahajenim vlastniho ¢teni a u€eni (Boonman 1990).

Mobilizace dostupnych znalosti, pojmovych reprezentaci a postojd pfed zapo&etim vlast-
niho ¢teni ma vyznamny vliv na ,,zplsob ¢teni* textu a na porozuméni a zapamatovani si
v ném obsazenych informaci. Vezin a Vezin (1986) rozliSuji dvé arovné jejich proaktivniho
plsobem': kognitivni a motivacni.

(@) Na kognitivni (tématické a konceptualni) Grovni pfFistupuje Ctenaf k textu jako
k problému — pied zapogetim &teni generuje hypotézy a v pribéhu &teni ovéFuje jejich
spravnost. Tyto hypotézy ovliviiuji selekci a interpretaci informaci z textu. Jako ,,sématickou
flexibilnost*“ oznaduji pak autoFi schopnost tyto apriorni hypotézy korigovat v pribéhu
ctem’'.

(b) Na arovni motivaéni je velmi ddlezity stupefi ujasnénosti cile Cetby pred jejim
zahajenim. NapF. nutnost obstat v naro¢né zkousSce pfi studiu nuti k volbé jinych strategii
zpracovam' textu nez situace, ve které cile Cetby jsou neujasnéné. Prvotni orientace v textu
mizZe prFispét k upfesnéni a korekci pdvodnich zamér( a k formulaci novych cild a tedy
i k volbé odpovidajicich kognitivnich a metakognitivnich strategii cetby a uceni.

2. Memorovani (M —strategie)

V pracich modernich kognitivnich psychologll je pamét jednou z kli¢ovych kategorii.
V dsledku teoretického posunu v chapéani tohoto konstruktu se vdak v pracich, které jsou
vénovany strategiim Cteni s porozuménim, zpravidla nesetkavame s rozborem specifickych
strategii vStépovam’, uchovavam' a vybavovani informaci z textu (M —strategie). | kdyz jsou
urcité M —strategie nékdy zmifovany — napf. u€eni zpaméti (rote learing) (Levin a Levin
1991), opakovani pFicteni (Gamer 1991), zkusebni vybavovani ddlezitych informaci, korek-
ce chyb a zaplnéni ,,mezer“ (Dansereau et al. 1979) — jde zde zFejmé o nespecifické
(obecné) strategie.

Dlvodem toho je skute€nost, Ze vechny kognitivni a metakognitivni strategie uzivané pri
Ctem' s porozumém'm jsou soucasné pojimany jako strategie memorizace informaci. To, Ze
riizné strategie zpracovani textu, kdy je cilem jeho pochopeni, vedou sougasné k jeho
lepSimu zapamatovam®, dokladaji napf. studie, které se zabyvaji vlivem predchozich poznat-
ki a védomosti (prior knowledge) ¢tenaFe na mnoZzstvi zapamatované informace z textu
(Dochy 1990, Recht a Leslie 1988), efektdim vyuZivani strategii elaborace (McDaniel et al.
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1988, Wippich 1986), vlivim Kkognitivnich schémat (Englert a Hiebert 1984, Goetz et al.
1983), ucinkam strategii generovani sumarizaci, metafor, analogii atd. (Reynolds a Schwartz
1983, Mandl a Friedrich 1986, Wittrock a Alesandrini 1990).

3. Identifikace hlavnich myslenek a pojm0 (I —strategie)

Porozuméni ¢tenému textu vyzaduje schopnost identifikace dllezitych (Importance — 1)
myslenek a pojmd a tyto pFipadné v samotném textu oznacit (podtrZzenim, vepsanim
vlastnich poznamek do textu ap.) nebo si je poznamenat zvlast’ (Dole et al. 1991, Boonman
1990, Brown, Campione a Day 1981).

Tyto dilezité Gasti textu byvaji rdzné oznaovany, napf. jako hlavni myslenky, téma,
klicové pojmy, makrostruktura ¢i superstruktura textu.

Strategie identifikace téchto kliCovych informaci (resp. strategie pFikladani ddlezitosti
urcitym ¢astem textu) jsou v nékterych pracich pFifazovany k jinym strategiim. NapF. Mandl
a Friedrich (1986) je shrnuji spolu se strategiemi sumarizace informaci pod spole¢ny termin
redukce. Tim je naznadena Uzk& souvislost mezi procesy prikladani ddlezitosti nékterym
Castem textu (napf. pri identifikaci makrostruktury textu) a procesy zpracovani textu pri
jeho sumarizaci (nap¥. v podobé résumé, grafl ¢i schémat). Pokladame vsak za spravnéjsi
tyto strategie rozliSovat (viz rovnéZz Dole et al. 1991, Stevens 1988, Englert a Hiebert 1984).

Vyzkumy ukazuji, Ze dobfi a Spatni ¢tenafri se od sebe lisi ve schopnosti identifikace
autorem zamyslenych klicovych mysSlenek textu, tedy ve schopnosti pochopit text v jeho
zdkladnim zaloZeni a rozvrzeni ve shodé s jeho autorem (Williams 1986). PF¥i stanoveni
ddlezitosti rdznych Gasti textu dob¥i &tenafi aktivizuji své poznatky z rliznych oblasti. Pat¥i
mezi né zejména:

(1) V3eobecné a specifické predchozi znalosti a védomosti; ty umoZfuji posoudit nové
informace

(2) K identifikaci hlavnich myslenek vyuzivaji své znalosti ,,discoursu“ — tedy poznatky
o strukturovani textu, syntaktickych pravidlech a rétorickych forméch

(3) PFi urcovani toho, co autor poklada za ddlezité, vyuzivaji svych poznatkll o jeho
sklonech, zamérech a cilech

(4) Pro moznost sebekontroly a uziti metakognitivnich strategii vyuZivaji poznatkd
o vlastnich motivech, stylech, zdrojich chyb a pod. (Dole et al. 1991, Alexander, Schallert,
Hare 1991, Stevens 1988, Vezin a Vezin 1986, Garner et al. 1986).

Dobfi ¢tenafi jsou tedy lépe schopni pfFisoudit dllezitost informacim nejen na zakladé
struktury textu (textova relevantnost), ale i na zakladé schopnosti vyuziti rdzného druhu
pFedchozich znalosti (kontextova relevantnost) (Englert a Hiebert 1984).

4. Sumarizace informaci (S — strategie)

Sumarizace informaci obsaZenych v textu sméFuje Kk jejich redukci v podobé& nového
konsistentniho materiélu, ktery v kritickych ohledech odpovida originalu. Spravna sumari-
zace — a tedy i spravné porozuméni textu — je zaloZena na ddlezitych informacich, tedy
klicovych pojmech, makrostruktufe textu atp. | zde je dllezité, aby sumarizace byla zaloZena
na autorem zamysSlenych klicovych informacich (a pFipadné autorovych sumarizacich).

K nejlépe probadanym strategiim patfi vypracovani résumé originalniho textu

a prostorové strukturovani textu (Tobias 1987, Vezin a Vezin 1986, Mandl
a Friedrich 1986).
Vypracovani résumé predpoklada dikladnou znalost textu, ¢asto podminénou nutnosti
opakovaného ¢teni jeho celku nebo podstatnych ¢asti (Boonman 1990). PFi této rekonstruk-
vou bazi textu a s discoursem) nez tzv. novici. Kladné vysledky pFindSi nacvik strategii
sumarizace informaci nebo (zejm. v experimentalnich podminkach) pouha instrukce k jejich
pouziti.

Nap¥. Wittrock a Alesandrini (1990) dospéli k zavéru, ze generovani sumarizaci je pro pochopeni
a zapamatovani textu G¢innéjsi strategii neZ generovani analogii (tj. elaborace textu — viz dale), a Ze
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kazda z téchto strategii je u€innéjsi nez pouhé ¢teni textu. Instrukce ke generovani sumarizaci v tomto

vyzkumu znéla: ,,Mé&l bys znovu projit kazdy odstavec shrnutim informaci, které jsi prav¢ precetl. Kazdé

shrnuti by mélo sestadvat z jedné nebo dvou vét, které postihuji hlavni myslenku nebo téma odstavce.

Prosime, pfi psam' svych vét neopisuj p¥imo z pasaZe. Snaz se neuzivat vibec Zzadnou termino-

logii z odstavce. Véty pis svymi vlastnimi slovy.“ (Wittrock a Alesandrini 1990, 494)

Brownova a Day (1983) rozliSuji ¢tyFi zakladni pravidla, jimiZz se Fidi redukce pfi tvorbé
résume:

(1) Pravidlo eliminace: redundantni nebo trivialni obsah bude eliminovan, vypustén.

(2) Pravidlo generalizace: obsahy budou shrnuty a nahrazeny pomoci nadfazenych
nebo obecnéjsich pojmda.

(3) Pravidlo selekce: z textu bude vybrana nadfazend, zobecriujici, shrnujici véta.

(4) Pravidlo konstrukce: bude vytvoFena nadfazena, zobecfiujici, shrnujici véta.

Citovana instrukce (Wittrock a Alesandrini 1990) by byla p¥ikladem uziti pravidel (strate-

gif) eliminace a konstrukce pFi sumarizaci textu.

Druhou hlavm' formou sumarizace textu je jeho prostorova strukturace. Ta je
— jak nazev napovidd — zaloZena na prostorové, zpravidla dvoudimensionalni representaci
vztah(l mezi khcovymi pojmy. Holley a Dansereau (1984) rozliduji tfi hlavni formy prostoro-
vé strukturace textu. Jsou jimi:

(1) Sémantické sité (networks). V téchto sitich je kladen ddraz na klicové pojmy
textu a na jeho misto v celkové organizaci textu.

(2) Sémantické mapy (maps, mapping). Zde je ddraz pfenesen na typ vztahl mezi
pojmy. Jde zejména o hierarchické vztahy (,,Cdst — celek®, ,je soucasti...), Fetézové
vztahy (,vede k...*, ,zpQsobuje...“) a rdzné druhy skupinovych (cluster) vztah(
(analogické a predikatové vztahy).

(3) Schematizace textu. Jejim vysledkem je redukovana reprodukce textu nebo jeho
klicovych ¢asti v podobé schémat, diagraml a grafdl, uzivajicich ¢asto specificky zpUsob
zapisu pojmd a jejich relaci.

Jak je zfejmé, umozfuji strategie sumarizace informaci udélat si celkovou prFedstavu
o0 struktufe jinak nékdy zna€né rozsadhlého a neprehledného textu. Jejich efektivita je oviem
zavisla na tom, podafi-li se ¢tenafFi zaloZit své zobecnujici souhrnné prehledy na skute¢né
dalezitych, koCovych informacich textu.

5. Elaborace (E — strategie)

Elaborativnimi strategiemi se rozumi strategie aktivniho propojovani informaci obsaze-
nych v textu s vlastnimi kognicemi, resp. rozsSiremm informaci obsazenych v textu rozvinu-
tim a rozpracovanim (a) vztahl mezi rlznymi myslenkami textu (pfi vyuZiti vlastnich
pFedchozich poznatk() a (b) mezi textem a vlastmmi pFedchozimi poznatky, zku$enostmi
a predstavami (Dochy 1990, Mandl a Friedrich 1986, Recht a Leslie 1988). Informace
obsazené v textu se tak dostavaji do smysluplnych souvislosti s poznatky Ctenare.

Mandl a Friedrich (1986) rozliSuji mezi nezbytné nutnymi a fakultativnimi elabo-
racemi.

Jako nezbytné nutné elaborace oznacuji ty procesy a strategie, které slouzi k za-
pInéni ,,zevnitF“ Ctendfe téch mist, kterd nejsou v textu explicitné rozvedena. Bez téchto
elaboraci neni mozné psany projev — misty inkoherentni a nejasny — vidbec pochopit.
Aktivizovany jsou zejm. obsahy v sémantické paméti. Tyto procesy spocCivaji v doplfiovani
textu o nékteré predpoklady, premisy, nebo ddsledky, které nejsou uvedeny.

\Y textu jsou napf. na rlznych mistech uvedena rlzna oznadeni pro stejny jev (,mineralizace®;
»rozklad odumv¥elych rostlinnych zbytk(*; ,pFeména organické substance v jeji anorganické skladebné
prvky“); pouze ten Ctenaf, ktery je schopen pojmové identifikace a nechape pod rdznymi terminy riizné
véci, je schopen danému textu porozumét.

Jako fakultativni elaborace oznaCuji Mandl a Friedrich (1986) strategie, které
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prispivaji k propojeni (integraci, asimilaci) uc¢ebni latky v jeji ryze verbalni podobé s vlastni-

mi predchozimi zkuSenostmi a predstavami. Aktivizovana je zejm. episodickd pamét’. Jako

hlavni strategii uvadi generovani obraznych predstav.

Jako elaborativni strategie mizeme oznacit i celou Fadu strategii, které pIni stejné funkece,
ale byvaji jinak oznafovany. Napf. Wittrock a Alesandrini (1990) uZivaji strategii gene-
rovani analogii mezi informacemi z textu a obsahy sémantické a episodické paméti
Ctenafe. Dansereau et al. (1979) hovofi o rozSifeni textu prostfednictvim aktivizace
p¥echozich poznatkd a jejich integrace s textem. Vezin a Vezinova (1986) hovofi o de-
duktivnich logickych inferencich (tj. vyvozovani logicky nutnych ddsledkd ze
strukturovaného textu), deduktivnich pragmatickych inferencich (vyvozovani
pravdépodobnostnich dlsledkd, které jsou dany ,znalosti svéta“ GtenaFfem) a induktiv-
nich inferencich (vyvozovani obecnych pojmd a principl). Rovnéz Dole et al. (1991)
hovofi o inferenci.

Levinova a Levin (1990) pfedlozili ur€ity model tFidéni strategii, které slouzi k organizaci,
elaboraci, rekonstrukci a zakédovani novych informaci z textu. Kritériem tFidéni je jim
moznost dosazeni smysluplného propojeni téchto informaci s informacemi, kterymi ¢tenar
disponuje. Tyto strategie, oznacné jako relacni, tridi takto:

(1) Asimilace do schémat. Forma relaéniho zpracovani s nejvyssi mirou shody me-
zi starymi a novymi poznatky se vyskytuje tehdy, je-li mozno nové informace snadno
asimilovat do skriptll ¢i schémat, kterymi ¢tenaf disponuje.

(2) Vyuziti podobnosti. O néco nizsi miry shody mezi starymi a novymi poznatky
vyuzivaji strategie aktivizujici pFedchozi znalosti prostfednictvim zdCraznéni podob-
nosti mezi tim, co je zndmo a tim, co je novou informaci.

a) Prvni z téchto strategii aktivizuje pFfedchozi poznatky prostfednictvim uzivani zna-
mych p¥iklad( nebo ilustraci, které maji shodné rysy s novym materialem.

b) Druhé strategie vyuziva podobnosti pFipadl z jiné, zndmé oblasti poznani a navozuje
transfer poznatkd z téchto oblasti zddrazfiovanim shodnych rysi. Zde jde zpravidla
o vyuziti metafor a analogii.

(3) Mnemotechniky. Mnemotechnické strategie jsou posledni, co se tye miry shody
mezi starymi a novymi poznatky Jejich poslanim je konstruovat smysluplné relace mezi
témito dvéma oblastmi informaci tam, kde Zadné neexistuji. Autofi pracuji zejm.
s obrazkovymi mnemotechnikami, které vyuZivaji akustickych nebo grafic-
kych podobnosti (nikoliv sémantickych vztahd) mezi znAmymi a novymi terminy.

NapF. nové botanické terminy a vztahy mezi nimi vyjadfuje obrazek, ve kterém jsou vztahy mezi témito

tridami, které se méli studenti naucit (angiosperms, monocotyledons, arales), znazornény vztahy mezi

andélem (angel - akusticky podobné s angiosperm), opici (monkey) a Sipem (arrow).

Il. METAKOGNITIVNI STRATEGIE

Jako metakognitivni strategie jsou oznaCovany procesy, ve kterych subjekt reflektuje
vlastni kognitivni postupy a z urgité ,,metadrovné“ je planuje, Fidi, kontroluje, hodnoti,
komentuje ap. Tyto strategie jsou Casto uvadény jako jedna ze tfi sou€asti metakognitivni
vybavy ¢tenare. Dale jsou sem Fazeny jeSté metakognitivni poznatky o Ukolech a metakogni-
tivni poznatky o vlastni osobé coby ¢tenafi (viz napf. Alexander, Schallert a Hare 1991).

Velka pozornost, kterd je v soucasnosti vénovana témto strategiim, je zfejmé opravnéna.
O tom svéd€i mimo jiné i vysledky metaanalyzy experimentéalnich studii, vénovanych
zkoumani Gginkd nacviku metakognitivnich strategii na porozuméni ¢tenému textu. Pri-
mérna velikost G¢inku (ES) ve 115 analyzovanych studiich byla 0,71. Prokazal se tedy
pomérné vyrazny G€inek tohoto nacviku (Haller, Child, Walberg 1988).
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NejCastéji je mozné se v literatufe setkat se tfemi druhy téchto strategii: strategiemi
generovani otazek sobé& samému, strategiemi monitorovani chapéani textu a stra-
tegiemi odstranujicimi pripadné Spatné chapani textu (reparacni strategie).

NapF. Brownova (1984), ktera se zaméruje na exekutivni stranku metakognice (planova-
ni, kontrola, hodnocem' atp.), nechavéa Ctenare klast si tyto otazky:

a) Co vim?. Co mohu védét?. Co bych mél védét? (metachapani)

b) Jak dobfe nebo s jakymi obtizemi budu Fesit ten ktery problém? (predikce)

c) Jak a v jakém sledu bych mél postupovat? (planovani)

d) Jak spravné nebo primérené si pravé pocindm / jsem si poc€inal? (pozorovani, kontrola,
hodnoceni).

Tato strategie generovani otazek vede zpravidla k aktivnéjsSimu chapani a lepSimu porozu-
mém' textu. Celkova efektivnost jejiho vyuziti je vSak limitovana nap¥. vékem (Wolters 1990)
a inteligenci &tenafd (Boonman 1990).

K reflexi dosazené Urovné porozuméni ¢tenému textu jsou uZivany strategie monito-
rovani chéapani. Ty jsou zpravidla vyzkumné zjistovany prostfednictvim detekce ne-
srozumitelnych, nejednoznacnych, v textu opomenutych nebo inkonsistentnich informaci
Ctenafem. Boonman (1990) rozliSuje mezi lokalnim monitorovanim, které je zjisto-
vano na Grovni jednotlivych slov a vét, a globalnim monitorovanim, které je zjisto-
vano inkonsistenci v rozsahlejSich ¢astech nebo vzdalenéjSich mistech v textu. Vosniadou,
Pearson a Rogers (1988) rozlisuji mezi tfemi druhy téchto inkosistenci a ukazuji jejich rlizné
vlivy na vysledky €etni. Jsou jimi: (a) nepravdivost, tedy inkonsistence mezi (neprav-
divou) vétou v textu a zkuSenosti Cetnare; (b) textovd kontradikce, coZ je inkosis-
tence mezi dvéma vétami, kdy ¢tenafF nema moznost verifikovat zadnou z nich (1. ,,Henry
veSel do mistnosti“, 2. ,,Henry mél ohnuty kli¢, a tak se nedostal do mistnosti); (c)
faktudlni kontradikce, kterd je rovnéz inkonsistenci mezi dvéma vétami textu, Cte-
nar viak ma — alespof v principu — moznost jejich verifikace a rozliSeni véty pravdivé
a nepravdivé. Baker a Anderson (1982) zjistili, Zze studenti snaze detekuji inkonsistence
v dllezitych informacich (superstruktu¥e) textu nez v informacich detailnich, rozvadéjicich
a ilustrujicich hlavni myslenky. Podle nékterych vyzkum( (viz Dole et al. 1991) si Gtenafi
nejasné uvédomuji inkonsistence v textu, aniz by byli schopni je slovné formulovat — proci-
taji napf. déle, pozorngji a Castéji inkriminované Casti textu.

PFi zjisténi, Ze nerozumi textu, nechape vyznam nékterych slov atp., nasazuje dobry ¢tenar
strategie urcené k napravé tohoto stavu (tzv. fix-it strategie). Mimoto tito ¢tenafi anticipuji
vyskyt problémd{ porozuméni textu a disponuji strategiemi, uréenymi k jejich Feseni. Mezi
né patfi napf. strategie optimalniho rozdélovani u¢ebniho ¢asu mezi nestejné obtizné pasaze
textu, strategie ,,look-back*, & opétovného vraceni se k jiz protenym castem aj. (Dole et
al. 1991, Vosniadou, Pearson, Rogers 1988).

IV. PROC ZACI NEUZIVAJI STRATEGIE?

Pres vSechny vyhody, které ma uzivani kognitivnich a metakognitivnich strategii, se
ukazuje, Ze v prFirozenych Skolnich podminkach nejsou tyto strategie pfili$ ¢asto uplatiova-
ny. A to ani zaky a studenty, kteFi prosli déledobéj§im nacvikem a zvladli jejich uzivani
(Boonman 1990, Gamer 1900).

Gamerova (1990) uvadi pét hlavnich, v literatufe uvadénych pfricin toho, pro¢ nejsou
strategie uzivany ani v téch p¥ipadech, kdy by zvysily efektivitu uceni.

(1) Nedostate€né kognitivhi monitorovani:
Jestlize ,,ulici se“ nepostiehne, Ze se neuc¢i nebo Ze ma faleSnou predstavu o tom, Ze
Ctenému rozumi, nesahne pravdépodobné po napravé v podobé urcité strategie.
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(2) Primitivni maladaptivni rutiny:
PatFi mezi né napf. redukce textu na zakladé nepodstatnych informaci, sumarizace
textu jeho doslovnou reprodukci, neodchylovani se od vnéjsi (surface) struktury textu,
nekombinovani myslenek atp.

(3) Nedostatecna poznatkova baze:
V nékterych pFipadech je moZznost uZziti strategie blokovana absenci nonstrategické
informace - napfF. nedostate¢né znalosti strukturovani textu jsou na prekazku uplatné-
ni strategie sumarizace informaci.

(4) Atribuce; cile Skolni tFidy:
Pouziti strategie je podminéno tim, zda ucici se je prFesvédcen o tom, Ze jeho Uspéchy
a neuspéchy jsou zavislé na jeho Usili (tedy kotrolovatelné podmince). V nepfiznivém
vztahu k tomu je skute¢nost, Ze ve Skolni tFidé jsou Gspéchy atribuovany spiSe schopnos-
tem. Tato situace nevede ke zvySenému Usili a aplikaci strategii. Velmi zalezi na tom,
zda je celd tfida orientovana spiSe na prokazani schopnosti, anebo spiSe na Uplné
nasazeni strategii.

(5) Nizka daroven transferu:
Studenti ¢asto nezobecfiuji uzivani strategii, ale spojuji je s plvodnim vyucovacim
kontextem. Urcity transfer je pozorovan pri explicitnim tréninku strategii, které jsou
zaloZzeny na generovani otadzek sobé& samym.

V. ZAVER

Pres urgité problémy s ekologickou validitou vyzkum@ nacviku strategii (Garner 1990) je
nesporny nesmirny pf¥inost vyzkum( celé této problematiky, které je jiz po Fadu let na
strankach prislusnych asopisti vénovana velka pozornost.

Kromé vyznamu této vyzkumné oblasti pro uceni studentl ,,udit sebe sama, naudit se,
regulovat své uceni, dosahnout studijni autoregulace* atp. (Weinert 1982, 1983, Zimmer-
man 1989, Helus a Pavelkova 1992), spociva jeji prakticka vyuZzitelnost i na poli tvorby text(.
Jejimi potencialnimi uZivateli jsou tedy i ti, kteFi se nachazeji ,,na druhém brehu“ — autofi
uéebnic, knih a jinych textd (Vezin a Vezin 1986).

POZNAMKA

1) Studie vznikla jako vysledek prvni etapy FeSeni grantového Gkolu ,,Vzdélavaci autore-
gulace osobnosti jako €initel vyuZivani vykonovych a rozvojovych potencialit Zakd (studen-
tu)“ (I. Pavelkova, Z. Helus, K. Hnilica) v PU JAK CSAV Poskytuje prehled zékladnich
strategii prace s textovymi informacemi a je zamyslena jako vychodisko koncipovani projek-
tu vlastniho empirického projektu.
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KAREL HNILICA

COGNITIVE AND METACOGNmMVE STRATEGIES OF SELF-REGULATING LE-

ARNING

Those strategies are usually indicated as
cognitive whose exploiting results in a clash
and coping with the subject-matter; the
metacognitive strategies serve then to the
reflexion and regulation of the knowledge
and the process of getting to know, and thus
also of the cognitive strategies.

In the article a survey of cognitive and
metacognitive strategies of reading com-
prehension is presented. As the major cog-
nitive strategies orientation in a text,
memorization of information, identification
of main ideas, summarization of the text,
and the strategy of elaborating relations
among previous knowledge, experience, the
reader’s ideas and new information derived

Doslo do redakce: 13. 1 1992

from the text are introduced. As the main
metacognitive strategies the followning are
introduced: generating questions, monitor-
ing comprehending a read text, and the
strategy serving the remediation of eventual
problems of the comprehending of a text. In
the conclusion of the study leaned on liter-
ary explorations of facts some important
reasons of non-exploiting those strategies
under the school conditions are introduced,
as well as perspectives of their further ex-
ploitation for the sake of the pupils’ self-
-regulation or for the authors of the teaching
texts when they draw a frame for new mat-
erials.
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