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A n o ta c e : Součástí programů, určených k výuce umění učit se a regulovat vlastní 
učení, jsou programy nácviku kognitivních a metakognitivních strategií zpracovávání a osvo
jování textových informací. Ve studii jsou prezentovány strategie, kterě stojí v popředí zájmu 
soudobé odborné literatury.
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I. ÚVOD

Kritika onoho pojetí vyučování, které klade důraz především na učitele, učivo, cfle 
a metody vyčování a ve kterém je žák interpretován coby pouze reagující bytost, sebou 
přináší i inspiraci pro rozpracovávání koncepcí, ve kterých jsou žákovi přiznávány určité 
proaktivní schopnosti. K nim patří např. schopnosti formulace vlastních učebních cflů, 
plánování svých učebních postupů, obstarávání si potřebných informací, schopnosti vlastní
ho úsudku, přemýšlení a „vymýšlení“, schopnost regulace, kontroly a hodnocení procesů 
vlastního učení. Jinými slovy: schopnost a u to r e g u la c e  v la stn íh o  u čen í (Mandl 
a Friedrich 1990, Zimmerman 1989, Weinert 1982). Učení zde není pojímáno jako osvojová
ní si hotového strukturovaného poznání (viz např. různé učebnice zpracované podle princi
pů programového vyučování nebo jejich potomci v podobě některých druhů výukového 
počítačového software), ale jako aktivní proces rekonstrukce a konstrukce významu infor
mací (Dole et al. 1991, Iran —Nejad 1990, Pieters, Breuer a Simons 1990, Zimmerman 
a Schunk 1989). '

Jednou z nej progresivnějších větví výzkumů autoregulovaného (self-regulated, selbstge- 
steuert) učení je výzkum k o g n itiv n ích  a m eta k o g n itiv n ích  s tr a te g ií. Jde o růz
né strategie kognitivnflio učení -  tedy příjmu, zpracování, uchovávání a vybavování infor
mací. V této studii se zaměříme na strategie, které jsou zúčastněny při č te n í s p o r o 
zu m ěn ím  (reading comprehension, verstehendes Lesen). Obecně bývají jako kognitivní 
označovány ty strategie, při jejichž užití dochází ke vlastnímu střetu a vyrovnávání se 
s učebním materiálem; metakognitivní strategie pak slouží k reflexi a regulaci poznání 
a poznávacích procesů a tedy i kognitivních strategií. Dole et al. (1991) dospěli na základě
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rozborů prací, týkajících se strategií čtení s porozuměním, k témto charakteristikám kogni
tivních a metakognitivních strategií: (1) Jsou to védomé, zámérné plány, (2) zahrnují 
momenty přemýšlem', chápání a rekonstrukce významu čteného a (3) jsou flexibilně a adap- 
tabilrté aplikovány na různé texty a úkoly.

II. KOGNITIVNÍ STRATEGIE

Na základě zpracování dostupné literatury jsme dospěli k rozlišení pěti hlavních tříd 
kognitivních strategií, pro které užíváme kryptogram OMISE:

0  — strategie (strategie orientace v textu)
M — strategie (strategie memorování informací)
1 — strategie (strategie identifikace hlavních informací)
S — strategie (strategie sumarizace informací)
E — strategie, (strategie elaborace informací)

1. O r ie n ta c e  (O —strategie)
Orientace je etapou studia textu, ve které dochází k aktivizaci relevantních poznatků 

a zkušeností, kterými jedinec disponuje, a k získání prvotní celkové představy o textu. 
K tomu slouží např. zběžné prolistování textu, pročtení názvů kapitol a podkapitol, věnová
ní pozornosti autorem zvýrazněným klíčovým pojmům či shrnujícím částem textu atp.
— tedy strategie užívané ještě před zahájením vlastního čtení a učení (Boonman 1990).

Mobilizace dostupných znalostí, pojmových reprezentací a postojů před započetím vlast
ního čtení má významný vliv na „způsob čtení“ textu a na porozumění a zapamatování si 
v něm obsažených informací. Vezin a Vezin (1986) rozlišují dvě úrovně jejich proaktivního 
působem': kognitivní a motivační.

(a) Na k o g n it iv n í (tématické a konceptuální) úrovni přistupuje čtenář k textu jako 
k problému — před započetím čtení generuje hypotézy a v průběhu čtení ověřuje jejich 
správnost. Tyto hypotézy ovlivňují selekci a interpretaci informací z textu. Jako „sématickou 
flexibilnost“ označují pak autoři schopnost tyto apriorní hypotézy korigovat v průběhu 
ctem'.

(b) Na úrovni m o tiv a č n í je velmi důležitý stupeň ujasněnosti cíle četby před jejím 
zahájením. Např. nutnost obstát v náročné zkoušce při studiu nutí k volbě jiných strategií 
zpracovám' textu než situace, ve které cíle četby jsou neujasněné. Prvotní orientace v textu 
může přispět k upřesnění a korekci původních záměrů a k formulaci nových cílů a tedy
i k volbě odpovídajících kognitivních a metakognitivních strategií četby a učení.
2. M e m o ro v á n í (M —strategie)

V pracích moderních kognitivních psychologů je paměť jednou z klíčových kategorií.
V důsledku teoretického posunu v chápání tohoto konstruktu se však v pracích, které jsou 
věnovány strategiím čtení s porozuměním, zpravidla nesetkáváme s rozborem specifických 
strategií vštěpovám', uchovávám' a vybavování informací z textu (M —strategie). I když jsou 
určité M —strategie někdy zmiňovány — např. učení zpaměti (rote learing) (Levin a Levin 
1991), opakování přičtení (Gamer 1991), zkušební vybavování důležitých informaci, korek
ce chyb a zaplnění „mezer“ (Dansereau et al. 1979) — jde zde zřejmě o nespecifické 
(obecné) strategie.

Důvodem toho je skutečnost, že všechny kognitivní a metakognitivní strategie užívané při 
čtem' s porozuměm'm jsou současně pojímány jako strategie memorizace informací. To, že 
různé strategie zpracování textu, kdy je cílem jeho pochopení, vedou současně k jeho 
lepšímu zapamatovám', dokládají např. studie, které se zabývají vlivem předchozích poznat
ků a vědomostí (prior knowledge) čtenáře na množství zapamatované informace z textu 
(Dochy 1990, Recht a Leslie 1988), efektům využívání strategií elaborace (McDaniel et al.
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1988, Wippich 1986), vlivům kognitivních schémat (Englert a Hiebert 1984, Goetz et al. 
1983), účinkům strategií generování sumarizací, metafor, analogií atd. (Reynolds a Schwartz 
1983, Mandl a Friedrich 1986, Wittrock a Alesandrini 1990).
3. Id e n tif ik a c e  h lavn ích  m yšlen ek  a pojm ů (I —strategie)

Porozumění čtenému textu vyžaduje schopnost identifikace důležitých (Importance — I) 
myšlenek a pojmů a tyto případně v samotném textu označit (podtržením, vepsáním 
vlastních poznámek do textu ap.) nebo si je poznamenat zvlášť (Dole et al. 1991, Boonman
1990, Brown, Campione a Day 1981).

Tyto důležité části textu bývají různě označovány, např. jako hlavní myšlenky, téma, 
klíčové pojmy, makrostruktura či superstruktura textu.

Strategie identifikace těchto klíčových informací (resp. strategie přikládání důležitosti 
určitým částem textu) jsou v některých pracích přiřazovány k jiným strategiím. Např. Mandl 
a Friedrich (1986) je shrnují spolu se strategiemi sumarizace informací pod společný termín 
redukce. Tím je naznačena úzká souvislost mezi procesy přikládání důležitosti některým 
částem textu (např. při identifikaci makrostruktury textu) a procesy zpracování textu při 
jeho sumarizaci (např. v podobě résumé, grafů či schémat). Pokládáme však za správnější 
tyto strategie rozlišovat (viz rovněž Dole et al. 1991, Stevens 1988, Englert a Hiebert 1984).

Výzkumy ukazují, že dobří a špatní čtenáři se od sebe liší ve schopnosti identifikace 
autorem zamýšlených klíčových myšlenek textu, tedy ve schopnosti pochopit text v jeho 
základním založení a rozvržení ve shodě s jeho autorem (Williams 1986). Při stanovení 
důležitosti různých částí textu dobří čtenáři aktivizují své poznatky z různých oblastí. Patří 
mezi ně zejména:

(1) Všeobecné a specifické předchozí znalosti a vědomosti; ty umožňují posoudit nové 
informace

(2) K identifikaci hlavních myšlenek využívají své znalosti „discoursu“ — tedy poznatky 
o strukturování textu, syntaktických pravidlech a rétorických formách

(3) Při určování toho, co autor pokládá za důležité, využívají svých poznatků o jeho 
sklonech, záměrech a cílech

(4) Pro možnost sebekontroly a užití metakognitivních strategií využívají poznatků 
o vlastních motivech, stylech, zdrojích chyb a pod. (Dole et al. 1991, Alexander, Schallert, 
Hare 1991, Stevens 1988, Vezin a Vezin 1986, Garner et al. 1986).

Dobří čtenáři jsou tedy lépe schopni přisoudit důležitost informacím nejen na základě 
struktury textu (textová relevantnost), ale i na základě schopnosti využití různého druhu 
předchozích znalostí (kontextová relevantnost) (Englert a Hiebert 1984).
4. S u m a riza ce  in fo rm a c í (S — strategie)

Sumarizace informací obsažených v textu směřuje k jejich redukci v podobě nového 
konsistentního materiálu, který v kritických ohledech odpovídá originálu. Správná sumari
zace — a tedy i správné porozumění textu — je založena na důležitých informacích, tedy 
klíčových pojmech, makrostruktuře textu atp. I zde je důležité, aby sumarizace byla založena 
na autorem zamýšlených klíčových informacích (a případně autorových sumarizacích).

K nejlépe probádaným strategiím patří vypracování résu m é originálního textu 
a p ro sto ro v é  stru k tu ro v á n í textu (Tobias 1987, Vezin a Vezin 1986, Mandl 
a Friedrich 1986).
Vypracování résu m é předpokládá důkladnou znalost textu, často podmíněnou nutností 
opakovaného čtení jeho celku nebo podstatných částí (Boonman 1990). Při této rekonstruk
ci textu jsou zpravidla úspěšnější (a často i stručnější) tzv. experti (obeznámení s poznatko
vou bází textu a s discoursem) než tzv. novici. Kladné výsledky přináší nácvik strategií 
sumarizace informací nebo (zejm. v experimentálních podmínkách) pouhá instrukce k jejich 
použití.

Např. Wittrock a Alesandrini (1990) dospěli k závěru, že generování sumarizací je pro pochopení 
a zapamatování textu účinnější strategií než generování analogií (tj. elaborace textu — viz dále), a že
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každá z téchto strategií je účinnější než pouhé čtení textu. Instrukce ke generování sumarizací v tomto  
výzkumu zněla: „M ěl bys znovu projít každý odstavec shrnutím informací, které jsi právč přečetl. Každé 
shrnutí by m ělo sestávat z jedné nebo dvou vět, které postihují hlavní myšlenku nebo téma odstavce. 
Prosíme, při psam' svých vět n e o p is u j  přímo z pasáže. Snaž se neužívat v ů b e c  ž á d n o u  term ino
logii z odstavce. Věty piš sv ý m i v la s t n ím i  s lo v y .“  (W ittrock a Alesandrini 1990, 494)

Brownová a Day (1983) rozlišují čtyři základní pravidla, jimiž se řídí redukce při tvorbé 
résumé:
(1) Pravidlo e lim in a c e :  redundantní nebo triviální obsah bude eliminován, vypuštén.
(2) Pravidlo g e n e r a liz a c e :  obsahy budou shrnuty a nahrazeny pomocí nadřazených 

nebo obecnéjších pojmů.
(3) Pravidlo se le k c e :  z textu bude vybrána nadřazená, zobecňující, shrnující véta.
(4) Pravidlo k on stru k ce: bude vytvořena nadřazená, zobecňující, shrnující véta. 
Citovaná instrukce (Wittrock a Alesandrini 1990) by byla příkladem užití pravidel (strate
gií) eliminace a konstrukce při sumarizaci textu.

Druhou hlavm' formou sumarizace textu je jeho p ro sto ro v á  stru k tu ra ce . Ta je
— jak název napovídá — založena na prostorové, zpravidla dvoudimensionální representaci 
vztahů mezi khcovými pojmy. Holley a Dansereau (1984) rozlišují tři hlavní formy prostoro
vé strukturace textu. Jsou jimi:
(1) S ém a n tick é  s ítě  (networks). V téchto sítích je kladen důraz na klíčové pojmy 

textu a na jeho místo v celkové organizaci textu.
(2) S ém a n tick é  m apy (maps, mapping). Zde je důraz přenesen na typ vztahů mezi 

pojmy. Jde zejména o hierarchické vztahy („část — celek“, „je součástí...“), řetězové 
vztahy („vede k . . .“, „způsobuje...“) a různé druhy skupinových (cluster) vztahů 
(analogické a predikátové vztahy).

(3) S c h e m a tiz a c e  tex tu . Jejím výsledkem je redukovaná reprodukce textu nebo jeho 
klíčových částí v podobé schémat, diagramů a grafů, užívajících často specifický způsob 
zápisu pojmů a jejich relací.

Jak je zřejmé, umožňují strategie sumarizace informací udělat si celkovou představu 
o struktuře jinak někdy značně rozsáhlého a nepřehledného textu. Jejich efektivita je ovšem 
závislá na tom, podaří-li se čtenáři založit své zobecňující souhrnné přehledy na skutečné 
důležitých, kočových informacích textu.
5. E la b o r a ce  (E — strategie)

Elaborativními strategiemi se rozumí strategie aktivního propojování informací obsaže
ných v textu s vlastními kognicemi, resp. rozšířemm informací obsažených v textu rozvinu
tím a rozpracováním (a) vztahů mezi různými myšlenkami textu (při využití vlastních 
předchozích poznatků) a (b) mezi textem a vlastm^mi předchozími poznatky, zkušenostmi 
a představami (Dochy 1990, Mandl a Friedrich 1986, Recht a Leslie 1988). Informace 
obsažené v textu se tak dostávají do smysluplných souvislostí s poznatky čtenáře.

Mandl a Friedrich (1986) rozlišují mezi nezbytně n u tn ým i a fa k u lta tiv n ím i elabo- 
racemi.

Jako n ezb y tn ě  n u tn é  e la b o r a ce  označují ty procesy a strategie, které slouží k za
plnění „zevnitř“ čtenáře těch míst, která nejsou v textu explicitně rozvedena. Bez téchto 
elaboraci není možné psaný projev — místy inkoherentní a nejasný — vůbec pochopit. 
Aktivizovány jsou zejm. obsahy v sémantické paměti. Týto procesy spočívají v doplňování 
textu o některé předpoklady, premisy, nebo důsledky, které nejsou uvedeny.

V  textu jsou např. na různých m ístech uvedena různá označení pro stejný jev („m ineralizace“ ; 
„rozklad odumřelých rostlinných zbytků“ ; „přem ěna organické substance v její anorganické skladebné 
prvky“); pouze ten čtenář, který je  schopen pojm ové identifikace a nechápe pod různými termíny různé 
věci, je schopen danému textu porozumět.

Jako fa k u lta tiv n í e la b o r a ce  označují Mandl a Friedrich (1986) strategie, které
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přispívají k propojení (integraci, asimilaci) učební látky v její ryze verbální podobě s vlastní
mi předchozími zkušenostmi a představami. Aktivizována je zejm. episodická paměť. Jako 
hlavní strategii uvádí generování obrazných představ.

Jako elaborativní strategie můžeme označit i celou řadu strategií, které plní stejné funkce, 
ale bývají jinak označovány. Např. Wittrock a Alesandrini (1990) užívají strategií g e n e 
rován í a n a lo g ií mezi informacemi z textu a obsahy sémantické a episodické paměti 
čtenáře. Dansereau et al. (1979) hovoří o ro z š íř en í textu prostřednictvím aktivizace 
přechozích poznatků a jejich integrace s textem. Vezin a Vezinová (1986) hovoří o d e 
d u k tiv n ích  lo g ic k ý c h  in fe re n c ích  (tj. vyvozování logicky nutných důsledků ze 
strukturovaného textu), d ed u k tiv n íc h  p ragm atick ých  in fe re n c ích  (vyvozování 
pravděpodobnostních důsledků, které jsou dány „znalostí světa“ čtenářem) a in d u k tiv 
ních in fe re n c ích  (vyvozování obecných pojmů a principů). Rovněž Dole et al. (1991) 
hovoří o in fe r e n c i.

Levinová a Levin (1990) předložili určitý model třídění strategií, které slouží k organizaci, 
elaboraci, rekonstrukci a zakódování nových informací z textu. Kritériem třídění je jim 
možnost dosažení smysluplného propojení těchto informací s informacemi, kterými čtenář 
disponuje. Tyto strategie, označné jako re la č n í, třídí takto:
(1) A s im ila c e  do sch ém a t. Forma relačního zpracování s nejvyšší mírou shody me

zi starými a novými poznatky se vyskytuje tehdy, je-li možno nové informace snadno 
asimilovat do skriptů či schémat, kterými čtenář disponuje.

(2) V y u ž ití p o d o b n o st í. O něco nižší míry shody mezi starými a novými poznatky 
využívají strategie aktivizující předchozí znalosti prostřednictvím zdůraznění podob
ností mezi tím, co je známo a tím, co je novou informací.
a) První z těchto strategií aktivizuje předchozí poznatky prostřednictvím užívání zná
mých p řík lad ů  nebo ilu stra c í, které mají shodné rysy s novým materiálem.
b) Druhá strategie využívá podobnosti případů z jiné, známé oblasti poznání a navozuje 
transfer poznatků z těchto oblastí zdůrazňováním shodných rysů. Zde jde zpravidla 
o využití m eta for  a a n a lo g ií.

(3) M n e m o te c h n ik y. Mnemotechnické strategie jsou poslední, co se týče míry shody 
mezi starými a novými poznatky Jejich posláním je konstruovat smysluplné relace mezi 
těmito dvěma oblastmi informací tam, kde žádné neexistují. Autoři pracují zejm. 
s ob rázk ovým i m n e m o tec h n ik a m i, které využívají akustických nebo grafic
kých podobností (nikoliv sémantických vztahů) mezi známými a novými termíny.

Např. nové botanické termíny a vztahy mezi nimi vyjadřuje obrázek, ve kterém jsou vztahy mezi těmito  
třídami, které se měli studenti naučit (angiosperms, m onocotyledons, arales), znázorněny vztahy mezi 
andělem (angel -  akusticky podobné s angiosperm), opicí (m onkey) a šípem (arrow).

III. METAKOGNITIVNÍ STRATEGIE

Jako metakognitivní strategie jsou označovány procesy, ve kterých subjekt reflektuje 
vlastní kognitivní postupy a z určité „metaůrovně“ je plánuje, řídí, kontroluje, hodnotí, 
komentuje ap. Tyto strategie jsou často uváděny jako jedna ze tří součástí metakognitivní 
výbavy čtenáře. Dále jsou sem řazeny ještě metakognitivní poznatky o úkolech a metakogni
tivní poznatky o vlastní osobě coby čtenáři (viz např. Alexander, Schallert a Hare 1991).

Velká pozornost, která je v současnosti věnována těmto strategiím, je zřejmě oprávněná. 
O tom svědčí mimo jiné i výsledky metaanalýzy experimentálních studií, věnovaných 
zkoumání účinků nácviku metakognitivních strategií na porozumění čtenému textu. Prů
měrná velikost účinku (ES) ve 115 analyzovaných studiích byla 0,71. Prokázal se tedy 
poměrně výrazný účinek tohoto nácviku (Haller, Child, Walberg 1988).
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Nejčastěji je možné se v literatuře setkat se třemi druhy téchto strategií: strategiemi 
g e n e r o v á n í o tá ze k  sobě samému, strategiemi m o n ito ro v á n í ch á p á n í textu a stra
tegiemi odstraňujícími případné špatné chápání textu (re p a r a čn í s tr a te g ie ) .

Např. Brownová (1984), která se zaměřuje na exekutivní stránku metakognice (plánová
ní, kontrola, hodnocem' atp.), nechává čtenáře klást si tyto otázky:
a) Co vím?. Co mohu vědět?. Co bych mél vědět? (metachápání)
b) Jak dobře nebo s jakými obtížemi budu řešit ten který problém? (predikce)
c) Jak a v jakém sledu bych měl postupovat? (plánování)
d) Jak správně nebo přiměřeně si právě počínám /  jsem si počínal? (pozorování, kontrola, 
hodnocení).

Tato strategie generování otázek vede zpravidla k aktivnějšímu chápání a lepšímu porozu- 
měm' textu. Celková efektivnost jejího využití je však limitována např. věkem (Wolters 1990) 
a inteligencí čtenářů (Boonman 1990).

K reflexi dosažené úrovně porozumění čtenému textu jsou užívány strategie m o n ito 
rován í ch á p á n í. Ty jsou zpravidla výzkumně zjišťovány prostřednictvím detekce ne
srozumitelných, nejednoznačných, v textu opomenutých nebo inkonsistentních informací 
čtenářem. Boonman (1990) rozlišuje mezi lo k á ln ím  m o n ito ro v á n ím , které je zjišťo
váno na úrovni jednotlivých slov a vět, a g lo b á ln ím  m o n ito ro v á n ím , které je zjišťo
váno inkonsistencí v rozsáhlejších částech nebo vzdálenějších místech v textu. Vosniadou, 
Pearson a Rogers (1988) rozlišují mezi třemi druhy těchto inkosistencí a ukazují jejich různé 
vlivy na výsledky četní. Jsou jimi: (a) n ep ra v d iv o st , tedy inkonsistence mezi (neprav
divou) větou v textu a zkušeností četnáře; (b) tex to v á  k o n tra d ik ce , což je inkosis- 
tence mezi dvěma větami, kdy čtenář nemá možnost verifikovat žádnou z nich (1. „Henry 
vešel do místnosti“, 2. „Henry měl ohnutý klíč, a tak se nedostal do místnosti“); (c) 
fa k tu á ln í k o n tra d ik c e , která je rovněž inkonsistencí mezi dvéma větami textu, čte
nář však má — alespoň v principu — možnost jejich verifikace a rozlišení věty pravdivé 
a nepravdivé. Baker a Anderson (1982) zjistili, že studenti snáze detekují inkonsistence 
v důležitých informacích (superstruktuře) textu než v informacích detailních, rozvádějících 
a ilustrujících hlavní myšlenky. Podle některých výzkumů (viz Dole et al. 1991) si čtenáři 
nejasně uvědomují inkonsistence v textu, aniž by byli schopni je slovné formulovat — pročí
tají např. déle, pozorněji a častěji inkriminované části textu.

Při zjištění, že nerozumí textu, nechápe význam některých slov atp., nasazuje dobrý čtenář 
strategie určené k nápravě tohoto stavu (tzv. fix-it strategie). Mimoto tito čtenáři anticipují 
výskyt problémů porozumění textu a disponují strategiemi, určenými k jejich řešení. Mezi 
ně patří např. strategie optimálního rozdělování učebního času mezi nestejně obtížné pasáže 
textu, strategie „look-back“, Q*. opětovného vracení se k již pročteným částem aj. (Dole et 
al. 1991, Vosniadou, Pearson, Rogers 1988).

IV. PROČ ŽÁCI NEUŽÍVAJÍ STRATEGIE?

Přes všechny výhody, které má užívání kognitivních a metakognitivních strategií, se 
ukazuje, že v přirozených školních podmínkách nejsou tyto strategie přiliš často uplatňová
ny. A  to ani žáky a studenty, kteří prošli déledobějším nácvikem a zvládli jejich užívání 
(Boonman 1990, Gamer 1900).

Gamerová (1990) uvádí pět hlavních, v literatuře uváděných příčin toho, proč nejsou 
strategie užívány ani v těch případech, kdy by zvýšily efektivitu učení.
(1) N e d o s ta te č n é  k o g n it iv n í m o n ito ro v á n í:

Jestliže „učící se“ nepostřehne, že se neučí nebo že má falešnou představu o tom, že 
čtenému rozumí, nesáhne pravděpodobně po nápravé v podobé určité strategie.
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(2) Pr imi t ivn í  m ala da p t i vn í  rutiny:
Patří mezi ně např. redukce textu na základě nepodstatných informací, sumarizace 
textu jeho doslovnou reprodukcí, neodchylování se od vnější (surface) struktury textu, 
nekombinování myšlenek atp.

(3) N e d o s t a t e č n á  po znatková  báze:
V některých případech je možnost užití strategie blokována absencí nonstrategickě 
informace -  např. nedostatečné znalosti strukturování textu jsou na překážku uplatně
ní strategie sumarizace informací.

(4) Atr ibuc e;  c í le  školní  třídy:
Použití strategie je podmíněno tím, zda učící se je přesvědčen o tom, že jeho úspěchy 
a neúspěchy jsou závislé na jeho úsilí (tedy kotrolovatelné podmínce). V nepříznivém 
vztahu k tomu je skutečnost, že ve školní třídě jsou úspěchy atribuovány spíše schopnos
tem. Tato situace nevede ke zvýšenému úsilí a aplikaci strategií. Velmi záleží na tom, 
zda je celá třída orientována spíše na prokázání schopností, anebo spíše na úplné 
zvládnutí učiva pokud možno všemi žáky. Tato druhá orientace je příznivější pro 
nasazení strategií.

(5) Nízká  úroveň transferu:
Studenti často nezobecňují užívání strategií, ale spojují je s původním vyučovacím 
kontextem. Určitý transfer je pozorován při explicitním tréninku strategií, které jsou 
založeny na generování otázek sobě samým.

V. ZÁVĚR

Přes určité problémy s ekologickou validitou výzkumů nácviku strategií (Garner 1990) je 
nesporný nesmírný přínost výzkumů celé této problematiky, které je již po řadu let na 
stránkách příslušných časopisů věnována velká pozornost.

Kromě významu této výzkumné oblasti pro učení studentů „učit sebe sama, naučit se, 
regulovat své učení, dosáhnout studijní autoregulace“ atp. (Weinert 1982, 1983, Zimmer- 
man 1989, Helus a Pavelková 1992), spočívá její praktická využitelnost i na poli tvorby textů. 
Jejími potenciálními uživateli jsou tedy i ti, kteří se nacházejí „na druhém břehu“ — autoři 
učebnic, knih a jiných textů (Vezin a Vezin 1986).

POZNÁMKA

1) Studie vznikla jako výsledek první etapy řešení grantového úkolu „Vzdělávací autore
gulace osobnosti jako činitel využívání výkonových a rozvojových potencialit žáků (studen
tu)“ (I. Pavelková, Z. Helus, K. Hnilica) v PÚ JAK ČSAV Poskytuje přehled základních 
strategií práce s textovými informacemi a je zamýšlena jako východisko koncipování projek
tu vlastního empirického projektu.
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K AREL HNILICA
COGNITIVE AND M ETACOGNm VE 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 o f the knowledge 
and the process o f getting to know, and thus 
also o f the cognitive strategies.

In the article a survey o f cognitive and 
metacognitive strategies o f reading com 
prehension is presented. A s the major cog
nitive strategies orientation in a text, 
memorization o f 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

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 o f eventual 
problems o f the comprehending of a text. In 
the conclusion of the study leaned on liter
ary explorations of facts som e 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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