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Anotace: Ustfednim pojmem této studie je pojem ,kognitivni svébytnost Aktudlnost a mo-
dernost tohoto pojmu je spatfovina predevsim v jeho komplexité, nevyjadiuje pouze schop-
nost pozndvat, uit se a zpracovavat informace, ale predpokldda zdrover urcitou osobnostni
a socidlni zpiisobilost ve vztahu k tikolové situaci. Jde o naplnéni predstavy, kterd je zalozena
na kognitivné, osobnostné socidlni soucinnosti. Tento zdmeér se jevi jako vysoce aktudlni
v podminkdch soucasné skoly, kdy tvorba ucebnich plinii a ramcovych vzdélavacich programii
poskytuje prostor pro rozvoj kognitivnich ¢innosti. Od skoly se proto oprdvnéné ocekdvd, Ze Zik
bude pfipraven do sloZitého svéta pozndni, Ze procesy osvojovini a uleni se stanou zdroveri
procesy smysluplnymi, aktivizujicimi rozvoj Zdkovy osobnosti.
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ucebni kompetence.

Studie zpracovava nejen teo-
reticko-metodologickd hle-
diska kognitivni svébytnosti, v zdkladnich
elementech vytvari psychodidakticky rimec
pro moznosti rozvoje kognitivni svébytnosti
a aplikuje je do konkrétnich ¢innosti udi-
tele i Zdka. Je rovnéZz pojata jako prispévek
k problematice rozvoje u¢ebnich kompetenci
ajako jedna z alternativ kognitivni kultivace
$kolniho prostiedi.

Na mezinérodni konferenci ,,Learning of
sciences“ v r. 1998 The National Research
Council ve své zpravé prijal a koncepéné
rozvedl zdvér, Ze pfedméty zkoumani téchto
véd, tj. u¢eni, pozndni, zpracovani informaci,
fe$eni problémi, vyucovani. .. maji interdis-
ciplindrni a interakéni charakter.

Souhlasné vyznélo konstatovani souc¢asné
kognitivni a konstruktivistické psychologie,
ze pojeti existence ¢isté kognitivnich jeva
je povazovano za zna¢né redukcionistické,
a celd fada psychologti potvrzovala toto
konstatovéni nalézdnim a objevovanim
novych vztahii a souvislosti v systému ko-

gnitivniho fungovani (Bransford; Brown;
Cocking 2000 ).

Je smyslem tohoto textu, aby vySe uve-
deny zévér nasel hlubsi odezvu v otdzkach
$kolniho uceni a pozndni, nez tomu bylo
dosud, a aby predev$im z psychologického
a psychodidaktického hlediska pomohl
uditelim pii feSeni téchto otdzek.

Poukazovéno je predevsim na skute¢nost,
ze poznani je mnohem vyraznéji provazeno
a determinovano celou fadou osobnostnich
a mimokognitivnich faktort (afektivnich
komponent, pfesvédceni, postoji, emoci)
na jedné strané a prostiedim vnéjsiho svéta
na strané druhé.

Od dosavadniho, vieobecné sdileného,
stale platného, i kdyZ mnohdy formalné
ptijimaného konceptu determinace procesu
ueni vnitinimi a vnéj§imi podminkami,
se nami akceptované vychodisko posu-
nuje smérem ke komplexnéj$imu pojeti
kognice.

To, Ze subjekt-objektovd interakce vzhle-
dem k celkové komplexnosti miize mit za



urcitych okolnosti povahu vzdjemné a funke-
ni jednoty, formuluje pro nds nasledujici
vychozi stanovisko:

Jednota situace subjektivnich faktori
s objektivnim svétem nemusi byt pouhou
pasivni adaptaci, ale miZe vykazovat de-
terminaci plné aktivni a aktivizujici lidskou
¢innost.

V souvislosti s tim je stale aktudlni Salo-
monova koncepce pedagogické psychologie,
ve které autor zddraznuje, Ze sledované jevy
ve vychové a vzdélani maji, a jejich sledovani
by mélo mit komplexni charakter. Komplex-
nost sledovanych jevi by méla odpovidat
komplexnosti jevil redlnych, vyzkum by se
mél zamérit na kompositni proménné zkou-
mané reality a nikoli jen na jeji izolované
slozky (Salomon 1996).

Celkové Ize Fici, Ze jde o tendenci, kterd je
proti pfevazujici izolovanosti zkoumanych
prvku, proti redukcionismu, proti zanedba-
vani ostatnich proménnych, skrze které se
mnohdy ztraci redlnd funkénost piijatych
opatreni.

Nasim cilem je proto hledat nové whly
pohledu na tuto soudinnost vnitinich
a vnéjsich komponent v procesu uceni
a poznani a zprostfedkovat je ucitelium
jako jednu z alternativ ic¢inného $kolniho
uceni.

Tento zamér se jevi jako vysoce aktualni
nyni, v podminkdach soucasné $koly, kdy
tvorba ucebnich planti, RVP a SVP, posky-
tuje prostor pro cilevédomé a promyslené
vytvafeni pldnt a programu v procesu ko-
gnitivniho vzdélavani.

Vymezeni pojmu

~kognitivni svébytnost*

Komplexita pojeti zdkladni po-
znévaci kategorie, ktera by byla centrdlnim
pojmem jak teoreticko-metodologického
uvodu, tak i nédsledného vyzkumu, nas pti-
vedla k pojmu ,kognitivni svébytnost®.
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Jde o pojem, ktery se v pedagogické psy-
chologii vyskytuje ojedinéle, a to spi$e jako
pojem dopliiujici a charakterizujici autono-
mii a nezavislost poznani.

I kdy? je evidentni, Ze pojmy ,,kognitivni
svébytnost® a ,,autonomie u¢eni“ maji mno-
ho spole¢ného a jejich srovnani muze byt
podnétné a inspirujici, jde vétSinou o diléi
charakteristiky, které postradaji soustavné
vymezeni.

Néktetibadatelé s pojmem autonomie neod-
lu¢né spojuji zejména samostatnost a prevzeti
odpovédnosti za vysledky u¢ebniho procesu.

H. Holec (1981) vymezuje autonomii jako
schopnost fidit vlastni uceni a uvadi vycet
nasledujicich (rtiznorodych) atributa:

- stanovit si cile

- zvolit si postupy k jejich dosazeni

- zhodnotit vysledky svého uceni

- védomé pouzivat ucebni strategie

- vytvotit si obsahovy a ¢asovy plan

- rozpoznat své silné a slabé stranky a jim
uzptisobit styl uceni

- udit se z chyb, zohlednit je pti dal$im
planovani

- vyhledavat, ttidit, kriticky hodnotit a déle
zpracovavat informace, publikovat infor-
mace ve zpracované formé

- spolupracovat s ostatnimi

- hledat pomoc u odborniki ¢i v odbor-
nych zdrojich

- byt zvidavy, udit se ,patranim®, objevo-
vanim, ,experimentovanim tzn. ucit se
procesualné (v procesu nabyvani novych
védomosti a dovednosti na zakladé jejich
syntézy a stavajicim védénim)

Z praci, které se zabyvaji rozvojem auto-
nomie uceni vyplyvd, Ze se tykaji zejména
fizeni a regulace procesu uceni, které se
vztahuji k osobnostnim charakteristikim
spiSe nepiimo; o kategorii kontextu a varieté
rozdilnych kognitivnich trovni se neuvazuje
a z dimenzi mimokognitivnich je uvddéna

pouze dimenze socidlni.



»U¢eni v izolaci neni moZné, protoze se
autentické uceni odehrava jediné v social-
nich vztazich. Proto je tfeba autonomii
chépat jako schopnost ucit se jak samostat-
né, tak v kooperaci s ostatnimi.“(Blahova
2006)

Kogpnitivni svébytnost

- zakladni vychozi

kategorie

V pojmu ,kognitivni svébyt-
nost“ spatfujeme nejen kategorii vyjadfujici
schopnost poznévat, udit se a zpracovavat
informace, ale i kategorii, ktera prekracuje
oblast pouze kognitivni a vyznaluje se

u jedince pozitivnimi osobnostnimi postoji

k ukolové situaci ( zak kupt. je schopen

prekonévat prekazky, zachazet s chybnym vy-

konem, je schopen pozadat o pomoc nebo ji
vyhledat, je schopen Fidit své emoce, zvladat
neuspéchy atd.).

Jde o naplnéni predstavy, ktera je zalo-
zena na kognitivné, osobnostné socidlni
soucinnosti, a vyznacuje se néasledujicimi
znaky:

- kognitivni svébytnost vyjadiuje kogni-
tivni a osobnostni hodnotu ve vztahu
kpoznani a u¢eni a je vyrazem kognitivni
kultivace,

- kognitivni svébytnost v sobé obsahuje
kognitivné vyvojovou dvoutroviiovou
dimenzi procesu utvareni, danou za-
vislosti na stupni kognitivniho vyvoje
a na $kolnim kontextu, ktery je pojiman
jako ¢initel silné ovlivnény danou si-
tuaci,

- proces utvafeni kognitivni svébytnosti
je zaloZen na procesu autoregulace, me-
takognice a kulturni kognice,

- pojem kognitivni svébytnost povazu-
jeme za uzite¢ny s ohledem na kategorii
ucebnich kompetenci, jejichz nedilnou
soucdsti je kognitivni svébytnost.

Kognitivni svébytnost

a teoreticko-

-metodologicka hlediska

jejiho pojeti

Formulovani zakladnich teore-
ticko-metodologickych hledisek kognitivni
svébytnosti vyZzaduje predev$im vyjadreni
téch vychodisek a skute¢nosti, které tvori
zékladni referen¢ni ramec jeji existence.

1) poznavaci aparat je mnohatroviovy,
hierarchicky uspofadany podminény
systém, jehoz funkci je zprostifedkovat
a reprezentovat okolni zkusenost, ur-
¢itym zpasobem ji strukturovat a za-
jistovat tak optimalni adaptaci ¢lovéka
na vnéjsi prostiedi (zejména na zakladé
procesi u¢eni a poznani),

2) poznavaci aparat a osobnostni charak-
teristuky vystupuji ve vzijemné soucin-
nosti,

3) kognitivni svébytnost se utvaii ve
vymezenych kognitivné vyvojovych
stadiich,

4) stézejni ¢ast adaptacniho procesu
probiha ve $kolnim prostiedi ($kolni
uceni), v kontextu vybranych ukolovych
situaci.

Pozn. Specifikum ,,8kolniho uéeni® je ve
volném vykladu podle Kulice (1992) chdpdno
jako uceni smétujici k urcitému cili, uceni
zdmérné organizované a promyslené fizené,
ucenti, jehoz smysl si Zdk uvédomuje.

Dalsi pojem, ke kterému je zapotrebi ptipo-
jit urcity vyklad, se tykd ,ukolové situace®. Pfi
zachdzeni s pojmem kognitivni svébytnost
v takto pojatém uceni jsme se vritili k jedno-
mu z pojmii ¢innostni psychologie - ,,iikolové
situaci® jako zdkladni jednotce innostni psy-
chologie a metododologie ucebniho procesu.

Vychdzime ptitom z tradicniho pojeti ,iiko-
lu, ktery podle Rubinstejna (1964) ,vznikd
na zdkladé zaméteni cinnosti k cili a souvisi
s funkci planu Cinnosti a hodnoticich kritérii.



Ukol se z tohoto hlediska jevi jako typickd
forma a zdkladni strukturdlni jednotka vé-
domého uceni clovéka.“

Skolni uéent tak s urcitou mirou obecného
nadhledu chdpeme jako sled iikolovych
situaci, ve kterych je obsaZen pozadavek na
Zdka, kognitivni ndrocnost tikolu, jeho moti-
vacni a pozndvaci hodnota, zptisob prezentace
i zjevnd nebo skrytd ,kultura kognice®.

Cilem je, aby jedinec v této tikolové situaci
vykazoval uritou kognitivni aktivitu, kterd je
v souladu s logikou tikolové situace, aby prozi-
val svoji existenci a osvojil si zpiisoby a metody
pozndni, které autor (ucitel) vybérem a meto-
dou prezentace tikolu nebo organizaci tikolové
situace garantuje jako rozvojetvorné.

(Pro tyto uicely je kupt. v pedagogickopsy-
chologické diagnostice prezentovdna nestan-
dardni diagnostickd metoda ,,diagnostika
ucebni ulohy“ (Krykorkovd; Chvdl 2007).

Teoreticko-metodologicky ramec ko-
gnitivni svébytnosti rozvijené v procesu
$kolniho uceni obsahuje s ohledem na vyse
uvedené charakteristiky dvé nasledujici
hlediska:

a) kontextudlni hledisko

(opirajici se o kategorii kontextu jako o kli-
¢ovou kategorii procesu uceni, ktery se
uskutecniuje v urditych situacich a kontex-
tech a intelektudlni aktivity pfimo interaguji
s danymi situacemi)

Nejobecnéji je kategorie kontextu chépa-
na jako soubor vlivii dané situace, utvarené
vztahy a souvislostmi.

Je zfejmé, Ze $kolni pojeti kontextovosti
bude vyjadfovat predev$im charakteristiky
$kolniho kontextu jako zékladniho prosttedi,
ve kterém probiha porozuméni predmétim,
resp. objektlim a vécem, jeviim, udalostem,
vztahtim a souvislostem mezi nimi.

Tento svét ,,jevil“ ma ve $kolnim prostredi
svého zprostfedkovatele, uditele, ktery je
stoupencem urcité metody poznani, kterd
se odrazi v kontextu vybranych tkolovych
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situaci, v jejich pozndvaci, opera¢ni, moti-
va¢ni dimenzi, v obsahové ptitazlivosti u¢iva
a v celkovém socidlnim a kulturnim zdzemi
procesu pozndni.

Vyznam kontextu se postupné doceruje
a stava se kli¢ovou proménnou v procesu
uéeni a poznani. Kupt. v projektu ,¢tyt
sekvenci“ se kontext stal spole¢nym jme-
novatelem na sebe navazujicich tkolovych
situaci (evokace, fize nové myslenky, tvorby
a hodnoceni kritérii, zdvéru, pfinosu, vyuzi-
ti) a potvrdil G¢innost v oblastech nauceni,
zapamatovani, porozuméni a zvysSeni moti-
vace (Sawyer 2006 ).

Vyznam kontextu nepochybné obohatil
Ceci (1990), ktery zahrnuje do oblasti lidské
¢innosti a poznani i faktory, jako je osobnost,
motivace nebo vzdélani a spolu s Roazzim
(1994) rozdélil kontexty na mentalni, socidlni
a fyzikalni.

(Skolni pojeti kontextovosti se v urcitém
sméru odliSuje od teorie kontextualizované-
ho uceni, které zduraznuje pojem kulturniho
kontextu jakoZzto celku charakteristik pro-
stfedi, v nichZ bude poznéni pouzivano.)

Kontext a uvédoméni si jeho vyznamu
v procesu u¢eni a poznani je jednou z dosud
ne zcela probadanych a pro uditele ne zcela
ptipravenych psychologickych a zejména
psychodidaktickych tematickych oblasti.

S ohledem na Piagetovo (1970, 1972) dvou-
uroviiové déleni kognitivnich ¢innosti, které
je v predklddaném konceptu druhym stézej-
nim hlediskem, predpoklddame, Ze funkce
$kolniho kontextu bude na niz$i Grovni ko-
gnice odli$nd od $kolniho kontextu kognice
vy$si urovné. Rozdélovat je bude podle nasich
predpokladtl stupen kognitivnich ¢innosti,
které narokuji odpovidajici tikolové situace.
Na urovni niz$ich kognitivnich ¢innosti,
mezi které patii zapamatovéni, elementdrni
porozuméni a jednoduché myslenkové ope-
race, budou utvareny ukolové situace, které
se budou odlisovat od ukolovych situaci



vyzadujicich ke svému feseni vys$si kognitivni
¢innosti, podilejici se z velké ¢asti na tvorbé
autonomnich a abstraktnich struktur.

Podle Piageta (1970, 1972) jsou funkce
kognitivnich struktur v tomto stadiu na
kontextu obsahu kol a socidlnich ¢initelil
méné zavislé a pti feSeni ukolovych situaci
vykazuji vétsi samostatnost.

RovnéZ Lave a Wenger (1991) zakompo-
novali do své teorie dva stupné uceni. Podle
autorll se tzv. situované uceni (zhruba od-
povidd nami oznacené kognitivni drovni I)
odliduje od uceni ne-situovaného, které pri
feeni ukolovych situaci je spiSe zprostied-
kovano mentalnimi, relativné neutralnimi
kognitivnimi nastroji, které jsou k dispozici
pro dalsi kognitivni pouziti. Jde o ndro¢né&jsi
operace, které vykazuji obecné charakteris-
tiky formalniho mysleni a vét$inou presa-
huji rimec transformaci odvozenych ptimo
z konkrétni reality (zhruba odpovidd ndmi
oznacené kognitivni drovni II).

I kdyz, jak posléze ptipomeneme, je ko-
gnitivni svébytnost kategorie spiSe idedlni
a k jeji kvalité jedinec spiSe (vice méné)
aproximuje, nez ji v plné mife dosahuje,
jevi se kognitivni svébytnost jako kategorie
z teoretického a metodologického hledis-
ka (i z hlediska praktické pouzitelnosti)
pomérné uZzite¢nd. Proto bude nasim ci-
lem, aby ucitelé pfijali tuto kategorii za
vyznamné hledisko, které miize pomoci
nahlédnout do slozité architektury pozna-
vaciho systému.

Piedpokladiame, 7Ze mira vazanosti
subjektu na kontext, ve kterém uceni pro-
bihd, vymezuje rovnéz stupen kognitivni
svébytnosti.

Kognitivni vazanost subjektu na kontext
je podle nasich piedpokladi pfimo umér-

na stupni ,kognitivni svébytnosti, a je
jednim z podstatnych kritérii, ktera tyto
dané urovné rozlisuji, naznacuji stupen
Zakovy kognitivni samostatnosti a tim
i miru pedagogické intervence.

b) kognitivné vyvojové hledisko

(tvofené Piagetovym rozdélenim kognice na
nizi a vy$si aroven)

Myslenka, Ze soucasti pripravy kazdé
ukolové situace ze strany ucitele by mélo
byt uvédomeéni si kognitivni urovné (ko-
gnitivniho cile) a postupu, na zakladé kte-
rého by mél zak takovou ukolovou situaci
zvladnout, je znama, logickd a evidentni,
nicméné jeji praktickd realizace se stale
plné nedafi.

To, jaka je optimalni cesta k dosaZeni to-
hoto cile, nas vede opét ke kategorizaci cilt,
bez jejichZ znalosti, vymezeni a identifikace
se zadné uskute¢novani kognitivnich zamért
neobejde. !

Lze ftici, Ze ona dvé hlediska — kontextu-
alni a kognitivné vyvojové, urcuji rozdéleni
$kolniho uceni a poznani na dvé kognitivni
urovné.

Kognitivni uroven I - zde jde o kognitivni
¢innost niz§i drovné, vazanou predevsim
na kontext a v ném obsazené informace, na
jejich prijem, zpracovani a dal$i zachdzeni
s nimi. Kognitivni ¢innost je méné samo-
statnd a oznacujeme ji jako ¢innost — uc¢eni
s porozuménim.

Kognitivni droven II - zde jde o ko-
gnitivni ¢innost vy$§i urovné, vazanou na
vlastni myslenkové obsahy, na jejich utvareni
a zachdzeni s nimi. Vazanost na $§kolni kon-
text se snizuje a kognitivni ¢innost je vice
samostatnd.

Pozn. Je diilezité uvést, ze délici édra mezi

rvs

témito dvéma urovnémi nevytvdti ostrou

! Znamé Bloomova taxonomie se za dobu své existence objevuje v riznych obménach.
S ohledem na rtizné ucely, kontext a okolnosti, slouzi modifikace Bloomovy taxonomie jako spolehlivy

ramec pro vymezeni kognitivnich stupnu.



hranici. Vzdjemny presah je logicky, je zrej-
mé, Ze troveri I je z kognitivné vyvojového
hlediska predstupném tirovné II, naopak
druhostupriové kategorie miiZeme v elemen-
tdrnim pojeti rozvijet elementdrnimi prvky na
urovni I, kupt. tvotivost se miiZe uskutectiovat
na trovni hypotetického mysleni, pravé tak
jako na tirovni zcela elementdrni.

Pftijeti dvoutiroviiového kognitivniho sys-
tému cilovych kategorii by pravé s ohledem
na miru kontextovosti mélo prispét k vyjas-
néni cilové podstaty §kolniho uceni a po-
znani, usnadnit préci s taxonomif a umoznit
potfebny vhled do ¢innostni struktury
v ptislu$nych tkolovych situacich.

V Zadném pripadé to neznamend, Ze ko-
gnitivni ¢innosti IT, jejichz kognitivni Groven
je naro¢néjsi, samostatnéjsi a odpoutavajici
se od konkrétni reality, se nerealizuji v uréi-
tém kontextu. Na analyzu kvalit tohoto kon-
textu by véak méla byt zaméfena ndslednd
vyzkumna ¢innost.

Charakteristika kognitivni
Urovné |

(uéeni s porozuménim)
Porozuméni neni jen jedna

z kategorii Bloomovy taxonomie, je to

kategorie zastfe$ujici poznani této kogni-

tivni drovné.

1. Na této tirovni zak ziskava znalosti, védo-
mosti, faktické idaje, je zde akcentovano
udeni s porozuménim, ucen, které umoz-
ni komplexnéj$i zpracovani poznatki
a zachdzeni s nimi, jejich vysvétleni,
ttidéni a aplikaci.

2. Utvari se zku$enostni zékladna. Duraz by
mél byt kladen na vnaseni smyslu, vyznamu,
kontextu do poznavani nového, na rozvijen{
konkretizace, kontextualizace, predstavivos-
ti, aktivace osobni zku$enosti apod.

3. Tvoti se zaklady vytvareni pojmu ¢innosti

se symboly a jejich porozuméni. V sou-
vislosti s tim se rozviji proces pfipisovani
vlastnosti pfedmétim a jeviim, hledani
souvislosti, spojitosti, kontextovosti,
interpretace pfi¢in a nésledku, hledani
vyznamu a aplikaci.
Z psychologického hlediska jde o po-
znavaci ¢innosti, ve kterych zak pracuje
s informacemi, které ziskd nebo vyhleda,
a pouziva k tomu zapamatovani, jedno-
duché a elementarni myslenkové operace,
mezi néz patti analyza, syntéza, tfidéni,
srovnavani.

4. Tato kognitivni Groven znamend rovnéz

predstupen poznédvacich ukola vyssi
urovné, narokujicich si vétsi samostatnost
a vys$$i kognitivni svébytnost.
Pozn. Neni bez zajimavosti, Ze tato ko-
gnitivni droven reprezentuje kognitivni
Cinnosti na 1. st. ZS. Potvrzuji to zejména
vyzkumy z oblasti ovéfovdani Bloomovy
taxonomie.

5. Metakognice jako néstroj kognitivni
svébytnosti md na této kognitivni rovni
charakter ziskavani zakladni metakogni-
tivni zku$enosti. Déti se u¢i hodnotit vy-
sledky své prace, zaméfovat se na postup,
ktery je k vysledku dovedl, uvédomit si,
co bylo dobré, co bylo $patné..., ¢emu to
¢i ono muZe vyhovovat. 2

?Podle Z. Heluse (1992) ,,metakognitivni zajmy a zptsobilosti se po¢inaji u déti vyvijet jiz kolem 5-7 let
véku. Béhem 8kolni dochdzky, je-li jim vénovéana patfi¢na péce, mohou dosahovat zna¢né trovné roz-
vinutosti, s vyrazné pozitivnimi vlivy na $kolni uspé$nost zédka. Vysoka urover jejich rozvinutosti je pak

v dospélosti jednim z podstatnych znaka osobnosti.*

Moznosti rozvoje metakognice u mladsich skolnich déti sledovala ve své praci ,, Metakognitivni nacvik ve
vzdélavacim projektu Filozofie pro déti v 1. ro¢niku zakladni $koly“ R. Rusova (2003). Na zdkladé strategie
kladenych otazek metakognitivniho nacviku ve vzdélavacim projektu Filozofie pro déti autorka zjistila, ze
tyto formy metakognice lze Gspésné pouzit u déti této vékové kategorie.
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Relevance oznaceni této kognitivni urovné
jako ,,u¢eni s porozuménim“ se ukazuje byt
plné v souladu s jeji kognitivni naro¢nosti,
s komplexnosti psychologického obsahu
a vzéjemnou provazanosti kognitivnich
¢innosti, které ,uceni s porozuménim®
naplnuji.

Varieta téchto ¢innosti je velmi rozma-
nitd a snazit se je vidét oddélené je témér
nerealné. (Potvrdily to mj. zkuSenosti
s pavodni Bloomovou taxonomii, opirajici
se o kategorie ,znalosti, ,porozumeéni®
a »aplikace®)

Vycet ¢innosti, ktery jsme ziskali na za-
kladé analyzy procesu u¢eni s porozuménim
(a ktery neni zdaleka tplny), varietu téchto
¢innosti dokazuje.

Do komplexu kognitivnich ¢innosti
I. kognitivni Grovné jsme zaradili:

- pfijem informaci s porozuménim

- konkretizaci

- aktivaci vlastnich zkugenosti

- aplikace

- elementarni analyzu

- predstavivost

— srovnani, srovnavani

- porozuméni symboliim

- seskupovani dat

- oddélovani skupin

- elementarni kategorizaci

- planovani

- systematické hledani

- odlisovani podstatného od nepodstatné-
ho

- hledéni atributii u véci a jeva

- hledéani vztaht a souvislosti (pti¢ina, na-
sledek, vliv, uzitek, nastroj, shoda, rozdil
aj.)

- pojmenovani - zdklad pro definovani

- rozvijeni verbalnich schopnosti (vypra-
véni, slovni hry, kfizovky atd.)

- zapamatovani a reprodukci faktd, ¢isel,
pojmd, pravidel, definic, basni , textl
atd.

- zjistovani faktt — méfeni, vdZeni, jedno-
duché vypocty

- popis udalosti, postupt aj.

- elementdrni tvofivost
a dalsi.

Dodatek:

Porozuméni jako kategorie za-
stiesujici tuto kognitivni troven neni zcela
jednozna¢nd, naopak je velmi diskutabilni.
Ptitom jde o kategorii, kterd by méla byt vy-
mezena zfetelné, nebot zejména ve §kolnim
kontextu jde o velmi frekventovany pojem,
¢asto uzivany pfi posuzovéani $kolnich
vykonti. U uditelti viak existuje spiSe vagni
predstava, co je pfesné obsahem tohoto poj-
mu a jakd jsou jeho zdkladni kritéria. Je to do
zna¢né miry tim, Ze jde o kategorii slozitou,
zahrnujici v sobé logické, psychologické
i filozofické aspekty.

Pti orienta¢ni anketé, kterou jsme usporé-
dali na nahodilém vzorku prazskych uciteld,
jsme ziskali celkem rtiznorodé odpovédi.

Utitelé charakterizovali ,porozuméni®
jako: objeveni principu feeni, odhaleni
myslenky a pointy, uvédoméni si vztahu
a souvislosti, schopnost vysvétlit problém
tak, aby mu bylo rozuméno...

Rovnéz v literatufe najdeme rozmanitd
hlediska, kupt. Bloom (1956) pochopeni
vysvétluje jako pfevod, interpretaci a extra-
polaci; v textu zabyvajicim se moZznostmi

V diplomové prici ,Reflexe déti predskolniho véku (Maloy 2005) $la autorka ve svém baddni jesté dal
a na zékladé¢ dvouletého vyzkumu u déti predskolniho véku potvrdila, Ze jiZ u téchto déti lze vyuzit jejich
ptirozeny potencidl k reflektovani vlastni ¢innosti. Préace obsahuje i metodu vlastni konstrukce, jeZ ma

reflexi rozvijet.

Anotace obou praci jsou k dispozici na <www.metakognice.cz>.



aplikace Bloomovy taxonomie se uvazuje
o ¢tyfech druzich porozuméni - globalnim,
interpreta¢nim, osobnim, kritickém (Sanders
1969), vystizné Leontjevovo pojeti, které
chépe porozuméni jako schopnost vysvétlit
problém tak, aby mu bylo rozuméno, se stalo
velmi popularni.

Velmi srozumitelné jsou charakteristiky
dosazeného porozumeéni tak, jak je vidi ame-
ricky ucitel J. Holt (2003). Skute¢né pochope-
né znalosti jsou podle Holta ty, se kterymi je
Zak schopen provést pokud mozno co nejvice
nasledujicich ¢innosti: 1. vyjadrit se vlastnimi
slovy, 2. uvést priklady, 3. rozeznat rtizné po-
doby a souvislosti, 4. vidét souvislosti s jinymi
skute¢nostmi a myslenkami, 5. pouZit raizné
zpusoby, 6. umét predvidat nékteré dtisledky,
7. umét vyjadrit opak nebo protiklad.

Pomérné vycerpavajici interpretaci ka-
tegorie porozuméni predklada revidovand
Bloomova taxonomie (Byc¢kovsky; Kotdsek
2003). Sedm podkategorii - interpretovani,
dokladani prikladem, klasifikovani, sumari-
zovani, usuzovani, srovnavani, vysvétlovani
- potvrzuje jen sloZitost problému a dosud
nepftijatych kritérii. Napf. posledni ¢tyti
kategorie této revidované taxonomie (suma-
rizovéani, usuzovani, srovnavani, vysvétlova-
nf) smétuji spise do vyssich hierarchickych
stupni poznani.

Pozn. Se znaénym ,neporozuménim®
(rozuméj se znacnymi rozpaky) také ucitelé
interpretuji kupt. kognitivni Cinnosti zatazené
pod Bloomovu kategorii ,aplikace“ (pouzi-
vdni postupt, vyuzivani atd.), které chdpou
spise jako Cinnosti spadajici pod kategorii
»porozumeéni.

Cennym pfinosem je hermeneutické
pojeti porozuméni uvadéného do vztahu
s ptedporozuménim, které je tvofeno
predpoklady subjektu, determinovéano jeho
bytim, jeho zkuSenostmi. P#i bliz$i analyze
se ukazuje, Ze hermeneutické ,vnaseni, nebo
nevnaeni pfedpokladil (pfedporozuméni)“
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do poznani a u¢eni (Gadamer 1975) mize
v ramci pedagogického procesu tvorit jeden
z principli porozuméni.

Z hlediska hermeneutiky jde o nové uva-
Zovani o pojmu porozuméni v pedagogice.
Znamend to zabyvat se tvorbou a aktivaci
zkuenosti individudlnich predpokladu,
reflexi sebe sama a zornym tthlem poznéva-
né skute¢nosti. Podnétnd je rovnéz analyza
fe¢ovych komunikaci, ,,fe¢ového jednani*
a interpetace fe¢ovych ¢innosti v procesech
vychovy a vzdélani (Skalkova 1992).

Charakteristika kognitivni
orovné i

1. Vzhledem k tomu, Ze Z4k jiz neni vazdn
konkrétnimi situacemi a kontextem
tkolové situace jako na drovni I, je u¢eni
samostatnéjsi, vice autonomni, kreativni,
origindlni a formalné;jsi.

2. Formuje se abstraktni mysleni, myslenko-
va nezavislost a schopnost zachdzet s riz-
nymi realné neexistujicimi alternativami,
nebo s nimi operovat.

3. Cela fada ¢innosti je analogickych
s ¢innostmi kognitivni urovné I. Ty ve
své elementdrni podobé tvoii zéklad
pro kognitivni ¢innosti drovné II, mys-
lenkovymi operacemi jsou pietvafeny
a prohlubovany.

4. Uroven I tvoti zkuSenostni zdklad pro
kognitivni ¢innosti drovné II. Jejich
uspésnost je pfimo imérna kvalité tohoto
zkuSenostniho zékladu.

5. Uroven II se tyka stargich $kolnich zaka
- 2. stupné Z8.

6. S ohledem na kognitivni potencial této
kognitivni drovné mtize metakognice
dosahovat vyssi, obecnéjsi irovné, a to ve
viech jejich aspektech. Umoznuje to nd-
stup nejen vy$$ich kognitivnich ¢innosti
(myslenkovych a formélnich operaci),
ale také potencidlné vétsi osobnostni
pripravenost Zaka.
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V piipadé, Ze jsou splnény okolnosti pro
rozvijeni kognitivni svébytnosti (ptiprave-
nost Zaka a ucitele, ndvaznost na predchozi
stupné kognitivni vybavenosti), mize dojit
k uzite¢né a efektivni rozvinutosti metako-
gnitivnich postupi.

Tak jako je kognitivni droven I reprezento-
vana u¢enim s porozuménim, $kolni uéeni
na kognitivn{ drovni II predstavuji nasledu-
jici druhy uceni a kognitivni ¢innosti:

udeni se principtim (organizované, zobec-
néné védéni s platnosti pro urcitou t¥idu pro-
blémovych situaci. Znalost principu podle
nékterych autort podminuje vysoky stupen
porozuméni, uceni se principim zvysuje
retenci a uspé$nost pii fe$eni problému.)

uceni se pojmim (slovni rozumové po-
znani vyznacujici se obecnosti, systematic-
nosti, znalosti podstatnych znaki)

uceni se feSenim problémii; fedeni pro-
blémt je dvojiho typu - niZ§i a vy$si. Pouze
fe$eni problémui vys$siho typu mé formativni
ucinek. Pri feeni tohoto typu problému by
mély byt akceptovany urcité kroky (uvé-
doméni si problému, evidence chybéjicich
informaci a prekdzek, stanoveni hypotéz)
a podle povahy problému pouzivdny ade-
kvatné slozité myslenkové operace. Produk-
tivnost tohoto druhu uceni spocivé v tom,
Ze naucené postupy a osvojené principy jsou
pouzivany nejen pti fe$eni analogickych pro-
blémovych situaci, ale stavaji se vyznamnou
kognitivni formou dal$iho poznani.

tvorivost (jde o vytvafeni novych uzite¢-
nych feSeni a produktt ukolovych situaci,
které jsou heuristického - divergentniho
typu)

evaluace (vyjadfovani hodnoticich sta-
novisek)

Pozn. S ohledem na dominantni ucebni
Einnosti 2. stupné ZS (uéeni se pojmiim, feseni
problémii, tvofivost) jsme provedli urcitou
modifikaci Bloomovy taxonomie a témito
kategoriemi nahradili v této taxonomii pii-

vodni ,analyzu“ a ,syntézu“ . Domnivdme
se, Ze analyza a syntéza patii mezi zdakladni
myslenkové operace a podle hloubky a miry
rozvinutosti kognice participuji na vsech
trovnich uceni a pozndni. V Bloomové ta-
xonomii reprezentuji spise prekonané pojeti
kognitivnich stupriii.

Ve srovnani s kognitivni arovni I se
objevuji pro Zika ¢innosti nové, specifické
pro Skolni uceni této urovné a napliujici
uvedené druhy udenti:

- induktivni mysleni

- deduktivni my$leni

- aplikace nau¢eného obecného pravidla

- generalizace

- oddélovani podstatného od nepodstatné-
ho

- hledéani spole¢nych vlastnosti ve sméru
nadfazenych kategorif

- abstrakce

- srovnavani

- organizace a fazeni informaci

- lokalizace kli¢ovych slov

- vytvafeni nadfazenych pojmu

- hledan{ vztahi a souvislosti

- porozuméni paradoxtim, absurdnim
situacim, vtiptim...

- utvafeni metafor

- definovani problému, jevu...

- tvorba resumé a dalsi

Kognitivni ¢innosti z pfedchozi rovné se
plné uplatiiuji rovnéz na urovni II s tim, Ze
v mnoha pfipadech probihaji tyto ¢innosti na
mys$lenkové Grovni a bez opory o konkrétni
realitu. Postupné se transformuji do systému
naro¢néjsich a formalnéjsich kognitivnich
¢innosti trovné II.

Kognitivni svébytnost

a zdakladni okolnosti

jejiho utvareni

Metakognice a autoregulace
- dva osobnostni fenomény, které utvari
kognitivni svébytnost.



Metakognice a autoregulace, dva pojmy,
které maji mnoho spole¢ného a zdroven se
vzéjemné odliduji. Tim, co je odliduje, jsou
rozdilna tézisté reflektovanych a fizenych
¢innosti, spole¢nym jmenovatelem je
reflexe téchto ¢innosti, vlastniho chovani
avneposledni Fadé i reflexe prostiedi, jako
jejich neoddélitelna soucast. Zhodnoceni
reflektovanych obsahti se déje pro jejich
vyuziti, fizeni a dal$i kondni.

Metakognice, jak je z ndzvu patrné, je
fenoménem kognice a svymi atributy je
zakotvena v paradigmatu kognitivni psy-
chologie, i kdy?Z se v jejim profilu odrazi fada
osobnostnich faktori (jistota, sebevédomi,
motiva¢ni pfipravenost...).

Autoregulace je charakteristikou osob-
nostni, jejiZ vyznam je umoctiovan akcenty
sebevychovy, autonomie, svébytnosti, v ne-
posledni fadé i problematikou metakognice,
vcetné kognitivni svébytnosti, kterd je pred-
métem této studie. Lze fici, Ze autoregulace
jako vyznamna osobnostni kvalita z hlediska
své centralni osobnostni pozice znamend
sméfovani ke svébytnosti a autonomii a me-
takognice je jeji soucasti.

Metakognice
Od té doby, kdy kognitivni psy-
chologové Sternberg (1988), Gardner (1999)
a Perkins (1995) sdélili, Ze metakognice je
velmi dilezitou slozkou inteligentniho chovéni
arozgifili definici inteligence o metakognici -
porozuméni vlastnim myslenkovym procestim
a schopnost je ridit, Ize konstatovat, Ze pojem
metakognice neni jiz zdaleka tak nezndmy
avstupuje postupné do pedagogického mysle-
ni ucitelt a nasledné do pedagogické praxe.
Vzhledem k tomu, Ze v metakognici
je spatfovan aspekt rozvijejici predevsim
reflexi, porozuméni a svébytnost poznani,
stava se klicovym tématem i psychologie
pedagogické — zejména té oblasti tykajici
se uceni, pozndni a moznosti jejich rozvoje.
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Dokldda to nejen teoretické rozpracovani
této problematiky (Krykorkova; Chval 2001),
ale i celd fada vyzkumi, véetné rozvijejicich
nacvikovych programt (uvedeno tamtéz).

Vseobecné zndmé pojeti metakognice
jako reflexe vlastniho u¢eni a poznani nebo
»poznavani na druhou®, poznavani toho,
jak ¢lovék poznava, smétuje do $irsiho
kontextu.

Rozvoj poznavacich aktivit s cilem osvo-
jeni urcitych metakognitivnich postupt
predpokldda zapojeni celé fady osobnost-
nich charakteristik a vnitfnich predpokladu
na jedné strané, zaroven vsak vyuziti celé
fady mozZnosti, jak iniciovat Zddouci zmény
v procesu poznani na strané druhé. Aktu-
alizace a uplatnéni téchto moznosti v obou
zminénych oblastech disponuje $irokou
podminénosti, ktera ve svém dusledku muze,
ale nemusi stimulovat rozvoj kognitivnich
¢innosti a tim souvisejici nacvik metakogni-
tivnich postupi.

Odpovédnost je vtomto sméru predevsim
na uditeli, ktery by jako expert ve svém oboru
mél projevit hlubokou znalost tkolovych
situaci, jejich logiky, rozvojetvornych moz-
nosti a celého kontextu a psychologickou,
resp. psychodidaktickou zpusobilost pti
jejich aplikaci.

Samotné metakognitivni dtvary se buduji
dlouhodobg, ve své kone¢né podobé maji
obecny a formélni raz. Ve vnitfni reprezen-
tované podobé jsou postupné shromazdo-
vany reflexe z riiznych podnétovych situaci
a jsou vystavény do hierarchie principu
aplikovanych i na situace, které nebyly za-
hrnuty v procesu uceni (ptiklad kognitivni
svébytnosti).

Tyto metakognitivni Gtvary jsou jakymisi
»organizatory védéni® Jsou tvotreny schéma-
ty, vnitfnimi ptikazy, strukturami symbold,
pojmt, obrazt a modelt.

Lze je charakterizovat flexibilitou a adap-
tabilitou, rozdilnou mirou sloZitosti a irovni



rozvinutosti, zaroven svébytnou originalitou
a subjektivitou.

Utinnost metakognitivnich postupt
v procesu uceni a poznani bylo potvrzeno
v celé tad¢é vyzkumi a studii. Vztahem
ucebniho stylu a metakognitivniho uceni
se zabyval P. Volf (2007). Ukazalo se, Ze
preference ucebniho stylu neni natolik
silnou determinantou, aby znemoznila
nacvik metakognitivnich strategii. Zaroven
se viak objevuji dalsi otazky, jejichZ feseni
odkryvd mozné limity plného vyuziti této
perspektivni a u¢inné metody ( podrobnéji
Krykorkova; Chval 2003).

Autoregulace

V pocatcich svého uvedeni do
psychologie nebyl pojem autoregulace
pojimén v osobnostnim kontextu v takové
mite, jako je tomu dnes. Zastaval centralni
pozici v oblasti Fizeného uleni, které bylo
u nds prioritnim tématem V. Kuli¢e. V jeho
rdmci pfedstavuje on sam autoregulaci jako
postupné zvy$ovani autonomie subjektu ve
vlastnich u¢ebnich a kognitivnich ¢innostech
(Kuli¢ 1992).

Pouha dovednost fidit své uceni viak
prestava byt postupné predmétem autore-
gula¢niho procesu.

Pozadovand kvalita vychovy a vzdélani
na jedné strané a pojeti regulativni dimenze
osobnostniho systému jedince na strané
druhé zménily v osobnostnim rozvoji Zaka
i pojeti autoregulace.

Autoregulace zacala byt chdpdna v tzké
souvislosti s identitou osobnosti, tvorbou
sebepojeti, s ovladanim emoci, s utvafenim
a korigovanim postoju, aktivizaci motivi
atd., coz podle Z. Heluse (2004) znamena, Ze
se jedinec vymanuje z diktatu vliva, které jej
Fidi (reguluji zvnéjsku) a ¢ini objektem pu-
soben{ druhych lidi. Namisto této objektové
podrobenosti se sdm nad sebou zamysli, sim
rozhoduje, ujima se role subjektu vnasejiciho

do déni své vlastni pfinosy, na nichz mu
zélezi a jimiZ vyjadfuje svébytnost ptivodce
vlastnich ¢int.

A tak, i kdyz k autoregulativnim po-
stuptim dochdzi v procesu ¢innosti, které
mohou byt navzdjem odli$né (autoregulace
se napf. realizuje pfi tvorbé metakognitiv-
nich strategii, autonomie k u¢eni, pti tvorbé
postuptl jak se ucit nebo v ramci vybranych
procest osobnostniho a socidlniho rozvoje),
jsou hledany urcité spole¢né atributy, které
zabezpecuji vztah jedince k ukolu a ptipra-
venost a rozvoj jeho osobnosti.

Vysledky predvyzkumného $etfeni nazna-
¢ily, Ze mezi tyto Cinitele 1ze zahrnout kupft.
Zékovo védéni: o kognici a u¢ebnim stylu,
védéni o sobé, védéni o vnitfnim a vnéj§im
kontextu a jejich interagovani, védéni o nejis-
toté, neporozuméni, chybé, frustraci a reakci
na né, o zodpovédnosti, samostatnosti, vili
¢i motivaci zacit, pokracovat nebo dokon¢it
ukol.

Neni pochyb o pedagogické a pedagogic-
ko-psychologické relevanci téchto ¢initeld,
a tak komplexni pojeti osobnostni a kogni-
tivni soucinnosti otevird prostor pro jejich
dalsi interpretaci.

Autoregulace je osobnostnim programem,
jehoZ soucasti jsou sféry osobnosti, ¢innosti,
procest, jejichZz prostfednictvim dosahuje
svého vlivu a na jejichz zdkladé se autoregu-
lace jako osobnostni kvalita utvari.

Pojeti autoregulace se svym obecnym
konceptem uzce dotykd kognitivni svébyt-
nosti, vstupuje do ni svymi obecnymi zteteli,
vytvaii ramec pro jeji utvareni. Kognitivni
svébytnost se formuje jako schopnost osla-
bujici postupné vliv kontextu a budujici
kognitivni nezavislost.

Pfipomeneme-li si onu vychozi myslenku
ze zacatku textu, zpochybiujici existenci
cisté kognitivnich jevi, je autoregulace jako
proces i jako osobnostni kvalita jejich kom-
plementdrnim ¢initelem.



Pripravenost ucitele

pro utvareni kognitivni

svébytnosti Zaka

Uvaha o kognitivni svébytnosti
je pojata jako jedna z alternativ, jak ucite-
ltm zpfistupnit vhled do psychologickych
zakladt uceni a tvorby kognitivnich nastroju,
které ji utvareji.

Nejde jen o uchopeni kategorie ,,kogni-
tivni svébytnost®, kterd nazna¢uje mnoho
spole¢ného s u¢ebnimi kompetencemi
zdka, pii jejichz formovani uéitelé pocituji
¢asto znacnou bezradnost, ale o vytvofeni
teoreticko-metodologického ramce, ktery by
se mohl stat vychodiskem pro vybér tikolo-
vych situaci vhodnych pro rozvoj kognitivni
svébytnosti.

Vychazime rovnéz z toho, Ze ptiformovani
ucebnich zpuisobilosti nejsou konkrétni me-
tody vétsinou k dispozici, Ze spise jde o tvor-
bu vybranych tkolovych situaci, vybranych
postupt, projektd, které ucitel konstruuje na
vybranych tsecich uciva a které predstavuji
jednu z komponent vétsich, komplexnéjsich
rozvojetvornych zameéreni.

S ohledem na zmény ve $kolské koncepci
lze predpokladat, ze ucitel bude ¢asto po-
staven do situace, kdy kupt. pfi zpracovani
témat RVP bude nucen ptipravit i jeho
didaktickou aplikaci, a to s ohledem na cile
stanovené jednotlivymi kompetencemi.

V tomto sméru se domnivame, ze kva-
lita podobnych postupt se zvysi, bude-li
se ucitel moci ,,optit“ o jakési psychodi-
daktické rdmcové usporadani zékladnich
elementti projektovani tvorby kognitivni
svébytnosti.

Vstupnim ptedpokladem pro funkéni
vyuziti takového ,manudlu® je vytvoreni
zédkladnfho teoreticko-metodologického
zdzemi ulitelovy profesionality, které po-
vazujeme za jednu z nezbytnych okolnosti
utvareni kognitivni svébytnosti. Nejde
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o pfevratnou teoretickou ptipravu, spise jde
o rozsiteni stavajicich poznatki o moZnosti
rozvoje ucebni zpusobilosti, samostatnosti
a osobnostni autonomie u Zaki.

Pripravenost ucitele k rozvijeni kogni-
tivni svébytnosti je chapana jako zvySeni
pedagogické, psychologické, diagnostic-
ké a odborné citlivosti na procesualitu
uceni.

Pro jeji naplnéni je k dispozici pét do-
poruceni, ktera p¥i vyzkumnych Setfenich
a sondach prokazala naleZitou relevanci:
a) Teoretické pochopeni podstaty a hlavniho
smyslu autoregulace a metakognice (dvou
zakladnich osobnostné rozvojovych feno-
ména).

Autoregulace a metakognice repre-
zentuji vadcdi zietel, ktery integruje
relevantni rozvojové prvky procesu
uceni a poznani.
Identifikace s myslenkou kognitivniho
rozvoje a jeho metodami (didaktické
ovladani kognitivni svébytnosti pomoci
metakognice a autoregulace), presvédéeni
o jejich uc¢innosti.
Jde o nedilnou soucast statusu ,,byti
garantem metody*, kdy soucasné se
sdélovanym obsahem je sdélovan také
zpusob zpracovani udiva a feSeni uko-
lové situace. Autenticita pfijaté metody
a navozené zmény postoji u uciteltl po-
zitivné ovliviiuji vztah k uceni a poznani
u zaka.
c) Kompetentnost v pfedmétové oblasti
a v jeji didaktické aplikaci.
Pojeti pfedmétu, které kromé poznatko-
vého systému otevira obsahovy poten-
cidl pro aktivaci kognitivnich ¢innosti,
je centralni dimenzi psychodidaktické
aplikace.
d) Kompetentnostvurcovani kognitivnich
cila dvou navrienych kognitivnich

arovni I aIl.

b

=



14k a jeho pripravenost

pro utvareni kognitivni

svébytnosti

V jednom z vyzkumi (Krykor-
kova; Chval 2001) byla nastolena otazka,
miizeme-li rozvijet metakognici u déti, které
maji k pozndni odtazity vztah.

Pfipravenost zdka dokdzat se vyrovnat,
ptekonat a ,,rozvojové” fesit problémy, pied-
stavuje schopnost, ktera se stavd nezbytnou
podminkou, nevyhnutelnou vniténi okol-
nosti pro to, aby se onen rozvoj aktivnich
ucebnich ¢innosti uskute¢nil, resp. postupné
a cilevédomé uskutecnioval. Podle Z. Heluse
(2004) je zak aktivnim ucastnikem, dispo-
nuje-li urc¢itym potencidlem svého rozvoje.
Kupt. v situaci ur¢itého programu je to tehdy,
»ptijme-li za své“ feSeni ulohy a postupné
rozviji pottebné u¢ebni ¢innosti. Casto to ale
znamend, Ze jedinec musi prekondvat urcité
kognitivni prekdzky (reakce na neporozume-
ni, reakce na chybu a netspéch, mobilizace
koncentrace apod.).

Uvaha o ptipravenosti zaka k uceni se
velmi tzce tykd motiva¢ni oblasti a v ni
primarniho motiva¢niho predpokladu, ktery
znamena pfijeti poznavaciho tukolu. Existu-
je celd fada moznosti, které 1ze v této rané fazi
vyuzit pro vybudovéni vztahu k uceni.

Kupt. rozvoj ptirozené dispozice seberefle-
xe vlastni ¢innosti, uvédomovani si smyslu
toho, co ¢lovék déld a je-li to k né¢emu dobré,
védét, ze kazdy predmét, kazda véc nékam
patii a existuje ve vztazich a strukturach.

Kontextualizovani uvedenych znakl

vyznamné podporuje tuto motivacni fazi,
dafi se odkryvani téch zdroju rozvoje kupt.
radosti, kterou ¢lovék prozivé pii Gspé$ném
feSeni problému a prozitki provazejicich
porozumeéni.

Pripravenost k uceni nabyva na vyzna-
mu, uvédomime-li si, Ze sebelepsi program
tykajici se rozvoje u¢ebnich ¢innosti nebude
funkéni, pokud nebudou aktualizovany ty
vstupni proménné, které s efektem téchto
¢innosti pfimo souviseji.

Na druhé strané nepfipravenost k uceni
predstavuje pro jedince (v ramci pravidel
bludného kruhu) zna¢né ohroZeni jeho osob-
nostniho rozvoje. Existuje opravnénd obava,
Ze se bude konstituovat jako svébytna okolnost
a pricina §kolniho neprospéchu, netispésnosti,
Ze se bude promitat do osobnostnich vlastnos-
ti Zaka, jakym je napt. izkost a strach. V téchto
podminkach hrozi nebezpeci, zZe si déti osvoji
takové strategie a postupy, které spoluvytvori
kognitivni deficit pro dal$i poznani a u¢eni.?

Nicméné détem, které nejsou v tomto
sméru dostate¢né pripraveny a projevuji
kognitivni nezdjem, by méla byt poskytnuta
pomoc v podobé stimula¢nich programd, in-
dividualnich tréninkd, zkratka zvy$ena péce
v oblasti, kterd je nedilnou soucasti rozvoje
kognitivnich funkci v procesu uceni a po-
znani. Jde predev$im o postupné kognitivné
emocni obohacovani, coz neznamena, Ze se
dité setkava pouze s ispéchem a pozitivnim
hodnocenim, ale znamend to predev§im
vytvéareni vztahu k u¢en, k fe$eni problémi,
k chybovani, k netspéchtm, k neporozu-

* Pti analyze pti¢in ptipravenosti vs. nepifipravenosti k ,efektivnéj$im a hodnotnéjsim formam uceni®
jsme dospéli k ndsledujicim dvéma oblastem, které lze povazovat za ptic¢inné oblasti kvality vztahu

k uceni a poznani:

a) osobni historie ditéte — obsahuje zkusenosti, které dité prozilo v procesu uceni. Znalosti, vysledky,
zavéry a pocity z téchto zkudenosti, které tvori s nejvétsi pravdépodobnosti velmi provazany implicitni
potencidl, zakladaji kvalitu efektivniho vztahu k uceni;

b) spole¢enské podminky a jejich podnétnost pro vztah k uceni a poznani - jde predev$im o rodinné

vychovné ptisobeni a $kolni vzdélavani.



méni apod. Jde o vytvafeni zptsobilosti
tyto problémy s uc¢enim fesit, vyrovnavat se
s nimi a hledat ndhradni feseni.

Dnes diky stale rozvinutéj$im diagnos-
tickym postuptm lze stimula¢ni programy
provadét mnohem efektivnéji. Kupf. di-
agnostika ucebniho stylu prokazala svoji
ucinnost v procesu reflexe ucebni ¢innosti
Zaka. MoZnost mluvit se Zakem o jeho pro-
blémech s u¢enim, které dotaznik u¢ebniho
stylu umoznuje ,,otevrit, je jednou z cest jak
pomoci détem, jejichz problémy by mohly
prertist do obavaného kognitivniho deficitu.

Neptili§ u zaka rozvinutd schopnost
hovotit o u¢ebnich ¢innostech je dal$im
z problému, na ktery upozornuji vyzkumy
zejména z oblasti metakognice. V metako-
gnitivnich intervencich jsou déti vyzyvany,
aby popsaly své problémy, vyjadtily se k to-
mu, jak pracovaly, kde se jim dafilo a kde
nikoli. Verbalizace kognitivnich ¢innosti,
ktera je funkénim elementem uvédoméni
a reflexe, je ve své nedostacivosti vdznou
brzdou metakognitivnich projekta.

V ramci provadéného vyzkumu je ptipra-
vovéna ,,mald psychologie u¢eni pro déti‘, ve
které by déti ziskaly nejen adekvatni vhled
do procesu uceni, ale ziskaly také primdrni
slovni zasobu z této oblasti a ptispély tak ke
smysluplné komunikaci (Svobodova 2007).

Obsah kapitoly zabyvajici se okolnostmi
utvareni kognitivni svébytnosti, ktera uzavird
tuto studii, neni zdaleka vycerpan. Oporou

pro rozpracovani dalsich okolnosti by v§ak
méla byt struktura, ve které jsme zohled-
nili zdkladni teoreticko-metodologicka
vychodiska a z nich vyplyvajici smér dalsiho

uvazovani.

Zavér

Zavérem lze fici, Ze vyzva G. Sa-
lomona ,pfispivat k integraci ostatnich
kompositnich proménnych® byla vad¢im
prvkem studie, jejimz cilem bylo prezentovat
kategorii kognitivni svébytnosti jako pokus
o vidén{ slozité problematiky kognitivniho
uceni z hlediska celku uspofddanych kom-
ponent.

V rdmci ptfedlozeného teoreticko-meto-
dologického konceptu jednotlivé kompo-
nenty - kategorie kontextu, dvé kogni-
tivni arovné, zakladni okolnosti utvareni
kognitivni svébytnosti (autoregulace,
metakognice, pfipravenost zika a ucite-
le) - netvoti uzaviené kapitoly; jejich dalsi
rozpracovani, presnéj$i konkretizace, méfenti
prabéznych i kone¢nych efektt bude pokra-
¢ovat ve spolupraci se studenty vybérového
seminare. *

Cilem této studie o kognitivni svébytnosti
nebyla pouze ptitazlivd myslenka rozpraco-
vat kategorii kognitivni svébytnosti, snahou
také bylo umoznit uéitelum pribliZit se
k problematice rozvoje u¢ebnich kompetenci
a nabidnout jednu z alternativ kognitivni
kultivace $kolniho prostiedi.

*V textu se na mnoha mistech hovoti o vyzkumném $etieni, pfipravovaném vyzkumu, analyze vysledkii
apod. Jde o védecko-vyzkumnou ¢innost, kterd za pomoci studentt probiha v ramci vybérového seminare
»Kognitivni a metakognitivni strategie” na katedfe pedagogiky FF UK. V leto$nim roce je tato ¢innost
zapojena do specifického projektu ,,U¢ici se jedinec na prahu 21. stol.“ a zavére¢nd zprava, ktera koncem
roku bude ptedloZena, uvede vysledky této védecko-vyzkumné ¢innosti.

Vétsina vystupti (anotaci seminarnich a diplomovych praci, ¢lankd, prispévkii) je uvedena na: <www.

metakognice.cz>.
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Z DENI VE SKOLSKYCH ALTERNATIVACH
Dalton International Magazine, 2007. 19 s.

Vid¢i principy $kolni pedagogiky podle Helen Parkhurstové a jejich pokracovatelii se u nas
setkaly v nékterych kolach po roce 1989 s pfiznivym ohlasem. Tyto $koly se je obvykle snazi
realizovat v symbiéze s nékterym z programt hlavniho proudu. Ceskd ,daltonskd platfor-
ma“ se jiz nékolik let prezentuje i ve vyro¢ni publikaci, kterd je psdna dvojjazy¢né (anglicky
a esky). V dosud posledni z nich (pro rok 2007) je ¢tenati nejdfive nabidnuta rekapitulace
¢innosti hnuti v éeském prostredi (Vladimir Mogkvan - predseda ceské asociace) a poté $irsi
zamy$leni nad potencidlnim vkladem daltonské pedagogiky pro vzdélavani mladé generace
(Roel Rohner - predseda mezindrodni asociace). Jidrem roc¢enky pak je fada textii ¢eskych
a zahrani¢nich autort, ktefi se zaméfuji predev$im na metodicko-pedagogicka témata, ale
i na dalsi otazky skolského Zivota.

Jednou z hlavnich ambici autorti ro¢enky bylo nabidnout zajimajici se ¢eské vefejnosti
informace o déni v rdmci hnuti $kol hlasicich se k daltonské pedagogice. Z tohoto hlediska je
ro¢enka dobrym zdrojem. Je oviem také zajimavym dokladem o Zivoté jedné $kolské alter-
nativy - pfedevsim, ale nejen u nds.
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