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Autoregulace procesu ctenarského
rozvoje zakia na 1. stupni zakladni skoly

Karla Hrbackova

Abstrakt: Studie analyzuje rozdily v irovni autoregulace ¢tenatskych do-
vednosti zakd mladsiho skolniho véku. Data byla ziskdna na vzorku 234
78kt z deseti vybranych zakladnich $kol v CR prostiednictvim souboru
testovych otézek vztahujicich se ke tfem faktorum autoregulace uceni.
Cilem bylo objasnit vztah, respektive miru korelace mezi faktory auto-
regulace udenf 74kt 3. a 4. tifd ZS (trovni motivace, kognitivnich a meta-
kognitivnich dovednosti). Na zdkladé statistické analyzy bylo prokdzéno,
ze zaci s vyssi trovni ¢tenarského rozvoje dosahuji vyssiho skére v ko-
gnitivni a predevsim metakognitivni oblasti autoregulace. Tyto vysledky
ukazuji na moznosti implementace nejen kognitivnich, ale také metakogni-
tivnich dovednosti do vyuky ¢teni na 1. stupni zdkladnich skol.

Klicova slova: autoregulace uceni, kognitivni, metakognitivni a motivac¢ni
faktory, ¢tenarské dovednosti, zici mladstho skolniho véku

Abstract: This study examines differences in self-regulated reading com-
prehension skills of primary school pupils. Participants include 234 pu-
pils from the Czech Republic. Self-reported data are related to three self-
regulated learning factors (level of cognitive and metacognitive skills and
motivation) were collected from 3rd and 4th graders at 10 primary scho-
ols. Analyses indicated that high achieving readers were more likely to
use cognitive strategies and metacognitive skills than low achievers. These
results strengthen the evidence that applying cognitive and metacognitive
skills to elementary reading instruction could be useful.

Key words: self-regulated learning, cognitive, metacognitive and moti-
vation factors, reading comprehension skills, primary school pupils

Uvedeni do problematiky

Proces Tizeni svého vlastniho uceni spadd do problematiky autoregulace
uceni (self-regulated, self-directed, self-controlled learning), kterd se stava
jednim z perspektivnich témat soucasné didaktiky, pedagogické a skolni
psychologie, a to predevsim diky radé zahrani¢nich vyzkumi.
Problematika autoregulace uceni je pomérné novou oblasti zdjmu jak
z pohledu teoretického, tak i empirického zkoumani. V. CR jsou pojmy au-
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toregulace a metakognice v souvislosti se vzdélavanim zminovany a objas-
novany (Mares, 1998; Krykorkovd a Chval, 2001; Foltynova, 2005), nikoliv
vsak u takto specifické skupiny zakt mladsiho skolniho véku. Cilem studie
je priblizit problematiku autoregulace uceni v kontextu ¢tenarského rozvoje
zakl prvniho stupné zakladni skoly, a vytvorit tak podminky pro vyuziti
téchto poznatki v prosttredi skoly.

V zahranic¢nich vyzkumech byvaji pric¢iny skolniho selhani ¢asto spojovany
s nedostatkem autoregulacnich dovednosti studentii. Existuji programy roz-
voje téchto dovednosti (Zimmerman, Bonner a Kovach, 2002), které proka-
zuji zvyseni skolni ispésnosti. Tyto programy jsou vSak casto uplatnovany
u studentt stfednich skol, jen ztidka byvaji aplikoviany u zakt zdkladnich
skol, vzhledem k tomu, Ze je jejich vyskyt u takto vékové specifické skupiny
¢asto diskutovan (Perry, Vandekamp, Mercer a Nordby, 2002).

Ctenafskd gramotnost se stava pfedmétem soucasnych vyzkumngch snah
v zahrani¢i i v tuzemsku (Gabal a HelSusovd, 2003; Lederbuchovd, 2004; Naj-
varovd, 2008), coz dokladaji rozsahld vyzkumnd Setfen{ PISA a PIRLS. Co
je tedy charakteristické pro tzv. angazovaného nebo premyslivého ¢tenaie
na 1. stupni ZS v obdobi, v némz zaci prechézeji od uceni se &st k ucenf se
pomoci ¢teni? Existuje spojitost autoregula¢nich a ¢tenarskych dovednosti
zaku v takto specifickém véku?

Teoreticka vychodiska

Ukazuje se, ze mnozi studenti nedokazi na zdkladé prectenych informaci
nové, spravné informace v textu, ¢tenari zustavaji textem ,nedotceni“. Na-
psané je totiz prilezitosti pro kazdého jedince, aby dodal smysl tomu, co cte,
aby napsané cetbou interpretoval. Znamend to, ze nestaci ¢ist slova, ktera
jsou vytisténa, a zapamatovat si je. Aby ¢teni mélo jiny smysl nez dosazeni
dobré znamky pti pristim zkouseni hlasitého ¢teni, ¢tenatfi musi ¢tené inter-
pretovat. Musi ¢ist proto, aby obohatili své znalosti, aby nové porozumeéli
tématu nebo aby dokazali udélat néco, co predtim nesvedli. Znamena to,
Ze museji propojovat to nové, co ¢tou, se svymi diivéjsimi znalostmi a do-
vednostmi. Ctendii se museji zamyslet nad autorovym sdélenim v kontextu
svych nazoru a vlastniho jednani (Meredith, Steelova a Temple, 1997).
Ctenaiské gramotnost neni pouhd dovednost ¢ist a psat nebo doslovné
reprodukovat informace obsazené v textu. Gramotnost je konstruktivni a in-
teraktivni proces porozuméni psanému textu, pouzivani psaného textu a pre-
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mysleni o ném za tcelem dosazeni cilu jedince, rozvoje jeho védomosti, po-
tencialu a aktivniho zaclenéni do Zivota spolec¢nosti. Mladi ¢tenati mohou
odvozovat vyznam z Siroké skély texti. Ctou, aby se udili, aby se zapojili
do spoledenstvi ¢tendit a pro zdbavu (Prochdzkova, 2006).

Proces porozumén{ textu (jako soucdst ¢tendiské gramotnosti) mize byt
sdhnout rozvojem fady ¢tendiskych dovednosti (Kostélova, 2008).

Proces ¢tendiského rozvoje (v tomto smyslu tedy rozvoje ¢tendiskych
dovednosti) 1ze potom rozdélit do nékolika tirovni (od ¢tendfe nadéjného po
¢tendfe hloubavého) podle miry osvojeni si téchto dovednosti (Hausenblas,
2001).

Nezridka se setkdvame s uciteli, ktefi hodnoti ¢tenarsky rozvoj zaku podle
rychlosti nebo plynulosti nebo doslovného pretlumoceni precteného textu.
Pokud c¢tenaisky rozvoj ucitel neumi zhodnotit, muze jen tézko Ctenarské
dovednosti zéki regulovat a rozvijet. Autoregulace uceni se muze rozvijet
pouze v pripadé (Mares, 1998), kdyz vnéjsi regulace plynule pfechdzi do
rukou zdka (v regulaci vnitini). Pokud nedochézi k regulaci étenédrského
rozvoje zvnéjsku, tedy od ucitele, je rozvoj autoregulace uceni zédka velmi
obtizny.

Autoregulaci uceni, tj. fizeni vlastniho uceni, lze povazovat za urc¢ity druh
,metavédomosti* (védomosti o tom, jak se clovék udi, ale také jaké motivy
ho k uceni privadéji nebo jakym zptisobem hodnoti vysledky svého uceni
a nakladd s nimi), které sehravaji dilezitou roli pfi uplatnéni védomosti
a dovednosti odbornych a profesnich (Belz a Siegrist, 2001). V procesu au-
toregulace uceni prichazeji tedy v ivahu nejen znalosti ¢lovéka, ale také kon-
trola a regulace téchto znalosti (kognitivni slozky) a dalsich nonkognitivnich
procest (motivace, emoce apod.), pfi¢emz tento vnitin{ proces ¢lovéka byva
v interakci se socidlnim prostiedim, které ho zpétné ovliviuje.

Autoregulujici zak 1idi sviij proces uceni sam, je si védom toho, co jesté
neznd, co by chtél poznat a pro¢ nebo jakym zptsobem toho dosdhnout.
Zma vlastni strategie, jak toto poznani uchopit a zhodnotit, zda v tomto
snazeni uspél, a pokud ne, navrhuje, co by mél udélat jinak. Podstatné je,
ze znd motivy, které ho k uceni privadéji a ze si cely tento proces uceni
uvédomuje, zamysli se nad svymi vysledky, hodnoti je a na zédkladé této
sebereflexe rozhoduje, co zménit, proto je také tspésny v tom, ¢eho chce
dosahnout.

Autoregulace uceni neni ani uéebni dovednost ¢lovéka ani jeho psychicka
vlastnost, ale spise proces, pri kterém ucici se transformuje psychické vlast-



Hrbagkova, K.: Autoregulace procesu &tenaiského rozvoje zaki. . . 7

nosti do dovednosti potfebnych pro uceni (Zimmerman, 2002). Mluvime
o jakémsi vnitfnim procesu, ktery se projevuje v jednéni ¢lovéka a ktery pro-
biha ,nad* samotnym procesem poznavani. Stava se ,,prosttedkem a zaroven
cilem* procesu uceni, ktery v tomto pojeti nesméruje zvnéjsku k zaktm, ale
ktery vychazi od zakt samotnych.

Tato znalost ,dtlezitych nitek* je v mnoha ohledech spolec¢nd teorii
uspésné inteligence Sternberga (2001). Podle této teorie si tspésné inte-
ligentni lidé uvédomuji, jaky druh mysleni od nich vyzaduji rtizné situace
a v téch uplatnuji jak analyticky, tak prakticky a kreativni druh inteli-
gence, ¢imz se odlisuji od méné tspésnych lidi ve svém oboru. Na rozdil od
formalnich skolnich znalosti, potfebnych u test inteligence, se prakticky in-
teligentni ¢lovék vyznacuje tzv. tichou znalosti (tacit, implicit knowledge),
ktera je zdrojem individualnich rozdila. Pokud si Zaci tyto ,,metavédomosti“
postupné osvojuji, zdokonaluji se v nich, dochézi ke zlepseni v urcité speci-
fické oblasti uceni.

V soucasné literature, zejména zahranic¢ni, existuje mnoho modelt auto-
regulace uceni (srov. Boekaerts, Pintrich a Zeidner, 2005; Puustinen a Pulk-
kinen, 2001), které nabizeji rozmanité definice a pojeti této koncepce (Bor-
kowski, 1992; Winne, 1995; Zimmerman, 1995, 2002; Pintrich, 1999, 2002;
Boekaerts, 1995, 2002). Pfi¢inu vzniklé nejednotnosti lze spatifovat v odlis-
ném chapani klicovych faktort ovliviujicich cely proces autoregulace ucent,
které se vsak vzajemné nevylucuji.

Pintrich a jeho kolegové (1999) zjistuji, Ze znalosti, motivace a troven
autoregulace zaku jsou ve vzajemné souvislosti a Ze mezi ispésnymi a méné
uspésnymi existuji rozdily pravé v téchto uvedenych faktorech.

Clovék je vnitiné motivovan k uceni, Gspéch pFisuzuje svym vlastnim
schopnostem, dokéaze predem odhadnout své moznosti a meze, je orientovan
spise na proces uceni nez na samotny vysledek.

Podstatné zustava, zda jedinec dokaze prostfednictvim vlastni reflexe pla-
novat, monitorovat a hodnotit cely proces uceni. Toto uvédomovani si vlast-
niho uceni je klicové v celém procesu rizeni vlastniho uceni, jedna se o meta-
kognitivni dovednosti. VSechny tyto faktory nelze od sebe oddélovat, stejné
jako ptisobeni socialniho prostiedi a osobnostnich dispozic. Dovednost regu-
lovat uceni je v ¢lovéku ulozena jako potencialita, kterou lze vhodnym pu-
sobenim rozvijet. Osobnost a svét vSak nemutzeme povazovat za dvé reality,
nemuze byt oddélena od svéta, existuje jako proces chovani a je produktem
interakei se svym prostredim.
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D4 se Tici, ze v procesu autoregulace uceni existuje nutné spojitost kogni-
tivnich (poznévacich) a nonkognitivnich (motivaénich, emoénich a volnich)
procest (Obr. 1).
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Obrazek 1: Proces autoregulace uceni Zdki

V této studii budeme vychazet z vytvoreného modelu autoregulace ucent,
a objasnime tedy motiva¢ni, kognitivni a metakognitivni procesy uceni stu-
dent.

V procesu autoregulace uéeni vychazime z predpokladu, ze ¢lovék se uci
pro vlastni potfebu. Podle Ryana a Deciho (2000) je vnitin{ motivace vro-
zenou tendenci, kterd se projevuje zvédavosti a zajmem uciciho se jedince,
a tim zvysuje jeho angazovanost na plnéni tkolu, pfestoze mu neni poskyt-
nuto zpevnéni zvnéjsku. Nékdy je vSak zapotiebi nékteré cile splnit, pres-
toze v nich nevidime smysl, neuspokojuji nase potteby, abychom se vyhnuli
nepfijemnostem nebo naopak ziskali odménu. V tomto ptipadé mluvime
o motivaci vnéjsi. Pokud c¢lovék znd motivy svého jednani a ztotoznuje se
s nimi (byt nejsou jeho vnitinim motivem), poskytuje sdm sobé urcity druh
zpevnéni nezbytného pro dokonceni tikolu.
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Existuji ¢tyti typy vnéjsi motivace:

Externi regulace — jednédni na zdkladé vnéjsi zavislosti, impulzem byva
jind osoba, kterd nabizi odménu nebo vzbuzuje strach z potrestdni (uéim
se, abych se vyhnul problémum, chce to po mné rodié, uditel).

Regulace pasivné prevzata — zak plnéni tkolu vnitiné plné nerespektuje,
presto jej vykond, jelikoz napf. posiluje své ego nebo se timto vyhne staros-
tem, tzkosti (u¢im se, abych vynikl mezi ostatnimi, udélal radost nékomu
blizkému nebo se ,,ukézal* pied ucitelem).

Identifikovana regulace — zak se ztotoznuje s vnéjsi regulaci, prestoze ne-
jedna z vnittniho popudu, védomé prisuzuje cili osobni hodnotu a vyhod-
nocuje ho jako osobné prospésny (ucim se, abych odvedl dobrou praci nebo
proto, ze to potfebuju k budoucimu povoldni).

Integrovand regulace — dochézi k integraci vnéjsich pozadavki s vnitinimi
potirebami ¢lovéka, tzn. ke shodé vnéjsich a vnitrnich cili, jedna se vsak stale
o nafizené jednani, které zadk nevykonava z vlastniho popudu, pro osobni
potéseni (uéim se, abych vécem porozumél, poznal nové véci).

Podstatné je, ze kazdy clovek jednajici z vnitinich pohnutek pro svou ¢in-
nost nepotrebuje vnéjsi zpevnéni (Novackova, 2001). Proces, kdy se vnégjsi
motivace transformuje do podoby vnitini, nazgvame internalizaci (zvniti-
novanim).

Pro autoregulujicitho zaka byva charakteristicka pfedevsim vnitini cilova
orientace, tzn. ze se zdk ucéi (pripadné cte, Tesi problémové tlohy apod.)
pro vlastni potéseni, sdm pro sebe. Otdzkou zistavd, zda identifikovana
a integrovand regulace muze byt chapana jako soucast autoregulace uceni
zaku.

Zéka pochopitelné motivuje také pocit, ze pfi uéeni dosahuje tspéchu.
Uspéch a netspéch predstavuje jeden z nejdilezitéjsich motivacnich faktori
(Kusdk a Dafilek, 1998). Atribuéni procesy sehravaji dulezitou roli v tirovni
cilové orientace zaka. Pric¢iny, které Zaci pouzivaji k vysvétleni vykonu, mi-
Zeme rozdélit na:

1. vnitini (vztahujici se k vnitinimu potencidlu ¢lovéka);
2. vnéjsl (vztahujici se k vnéjsimu prostiedf)

Vv

a dale na priciny:

1. stabilni;
2. nestabilni.
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vy

Mezi vnitini stalé pri¢iny fadime napt. schopnosti, vnitini nestdlé pii-
¢iny zahrnuji napt. asili zaka, vnéjsi stalé pri¢iny povaha tlohy a k vnéjsim
nestalym pri¢indm patii napr. Stésti.

Autoregulujici Zdk (Zimmeman a Bandura, 1994) dokéZe zhodnotit pii-
Ciny uspéchu a netispéchu pri uceni. Pokud byl proces uceni tspésny, vét-
Sinou tento uspéch prisuzuje vlastnimu Gsili (vnitin{ nestdlé pfi¢iny), které
k uceni vynalozil, naopak zak s nizkou trovni autoregulace prisuzuje net-
spéchy neovlivnitelnym pri¢inam, napfr. tomu, Ze si na né ucitel zasedl nebo
byla tloha prilis obtiZnd (vnéjsi stélé priciny, které lze jen tézko kontrolo-
vat).

Mezi autoregulaci uceni a osobni zdatnosti (self-efficacy) zdka (Pajers,
2001) existuje vzajemna souvislost. Zaci, kteii si véfi, jsou presvédéeni
o svych kvalitich a dovednostech, Castéji pouzivaji strategie regulujici
vlastni uceni nez zaci, ktefi se povazuji za nekompetentni.

Osobni zdatnost je definovana jako presvédceni, které ma zdk o svych
vlastnich schopnostech. Je vysledkem

1. primych ucebnich zkusenosti;

2. observac¢niho ucent;

3. vyroku od ucitele, rodi¢t nebo spoluzaki;

4. socialniho srovnavani

a muze byt v riznych predmétnych oblastech odlisna (doménoveé specifickd).
Duvody, které studenti pfisuzuji vlastnimu tspéchu nebo netispéchu (atri-
buce), odpovidaji tirovni jejich osobni zdatnosti (Boekaerts, 2002).

Zpusobilost clovéka planovat, monitorovat a vyhodnocovat postupy, jichz
sam pouziva, kdyz se uci a poznava, oznacujeme terminem metakognice. Jde
o védomou c¢innost, kterd vede ¢lovéka k poznani, ,jak ja sam postupuji,
kdyz poznavam svét“ (Prucha, Walterova a Mares, 2001).

Metakognice souvisi s védomou kontrolou vlastniho poznédvaciho procesu
(,thinking about thinking“). Vztahuje se jak k uvédomovédni a znalostem
vlastniho poznavani, tak ke kontrole a regulaci tohoto procesu.

Predpona meta- naznacuje, ze jde o poznavani ,,vyssiho radu. Nejde tedy
o pouhou znalost kognitivniho procesu a jeho fizeni, ale o komplexnéjsi zpu-
sobilost jedince reflektovat tuto regulaci a nasledné vyhodnocovat zvolené
myslenkové postupy.

Kognitivni proces autoregulace ¢tenarského rozvoje zahrnuje dovednosti
(viz déle), které pouziva zak pri procesu ¢teni s porozuménim. Metakogni-
tivni proces (Pintrich, 1999) zahrnuje:
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1. znalost kognitivniho procesu

a) deklarativni znalost — ,knowing what* — které strategie mohu pouzit;
b) procesudlni znalost — ,knowing how* — jak tyto strategie pouZit;
¢) kontextudlni znalost — knowing why and when* — za jakych okolnost{
je pouzit;
2. metakognitivni dovednost(kontrola a regulace kognitivniho procesu)
a) predvidani;
b) pladnovani;
¢) monitorovani;
d) sebehodnoceni.

Voditkem k ovéfeni pouzivani urcité dovednosti mohou byt navodné
otazky (tedy sebedotazovdni) nebo autoinstrukce:

Predvidani — Dokédzu odhadnout, jak budu uspésny/a pfi Feseni ulohy,
splnéni cile?

Planovani — Jaka je povaha ikolu? Co je mym cilem? Co uz vim? Jaky
druh informace a jakou strategii budu potrebovat? Kolik ¢asu a jaké zdroje
informaci budu potrebovat?

Monitorovani — Mam jasno v tom, co budu délat? Dava tloha smysl?
Sméruji k dosazeni cile? Mam néco zménit? Délam vse tak, jak mam?

Hodnoceni — Dosahl/a jsem cile? Co jsem udélal/a? Co neudélal/a? Budu
pristé postupovat jinak a jak?

Metakognitivni proces je skoro vzdy potencidlné védomy a potencidlné
kontrolovatelny. Napriklad spésny zak pouziva metakognitivni znalosti
a dovednosti automaticky (nevédomeé), nepremysli o nich, kdyz je pouziva.
Kdyz se ho ale zeptame, co udélal pro svou tspésnost, dokaze obvykle me-
takognitivni proces popsat presné. Kdyz tedy nastanou urcité problémy,
zpomali a zacne si systematicky uvédomovat vlastni metakognitivni akti-
vity.

Dulezité je nejenom védomé reflektovat vlastni metakognitivni proces,
ale také ucit zaky uvédomovat si tento proces, kdyz si jej zkousi osvojit.
Tyto dovednosti se stanou nejefektivnéjsimi, kdyz jsou ,overlearned*, tedy
zautomatizované.

Podstatu uceni tvoif kognitivni (poznavaci) proces. Rekli jsme, Ze proces
autoregulace uceni je doménové specificky, tzn. zék, ktery disponuje vyssi
drovni autoregulace uceni v matematice, nemusi dosahovat stejné trovné
autoregulace napriklad v oblasti pfirodnich véd. Je proto na misté specifi-
kovat kognitivni oblast ¢tenarského rozvoje. V nasi studii zjistujeme deset
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Tab. 1: Metakognitivni dovednosti cteni

PRED CTENIM

BEHEM CTENI

PO CTENI

Planovani ¢teni — s jakym
cilem a zdmérem se
chystam d&ist, jak tohoto
cile hodlam dosahnout
(jaké strategie zvolim),
jakym zpiisobem budu
zjistovat dosazeni tohoto
cile (hodnoceni), co uz

o tématu vim (aktivace

¢asu si vymezim, jaké

Monitorovani porozuméni
prostfednictvim strategie:

® sebedotazovani

® mentalniho mapovani
® mysleni nahlas

® interaktivni diskuse

® reflektivniho deniku
(zdznam z &etby).

V pripadé zjisténi

Sebehodnoceni

porozuméni (sebehodnotici

portfolio, charakteristiky,
diskuse, sebereflektivni
denik apod).

prosttedi zvolim apod.

neporozumeéni textu
aplikace upevniujicich
strategii

(napf. preskakovani textu,
opakované Ctenf atd).

vybranych kognitivnich (¢tendfskych) dovednosti podle dvou stanovenych
urovni ¢tenarského rozvoje:

Uk W N~

1.

w

Porozuméni podstatnym myslenkdam a detailtim literarniho textu:

Porozuméni tématu nebo poselstvi pribéhu a podpturnym detailim.
Shrnuti podlozené textem.

Vyvozeni zavért nebo predvidani na zdkladé cetby.

Kritické interpretace slovni zasoby podle kontextu.

Razeni krokii, udalosti a/nebo ¢asti tak, jak jdou v textu za sebou.

Analyza, interpretace literarniho textu a kritické mysleni:

Porozumén{ literdrnim prvkim (Zadnram, prvkam piribéhu, jako je za-
pletka, postavy, prostredi, stylisticky zadmér) a grafickym prvkum, ilu-
stracim.

Nalezeni rozdila a shody prvki v textu.

Hledani spojitosti (pric¢iny a nasledku) mezi ¢dstmi textu.

Analyza autorova zaméru a zhodnoceni pusobeni na riazné okruhy cte-
nari.

Rozsifeni informaci nad troven textu — pouziti informaci, reakce na
cetbu, prokazani vhledu ziskaného z cetby.
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Abychom mohli cely proces autoregulace ¢tendrského rozvoje posuzovat
komplexné, je potieba diagnostikovat jednak iroven motivace, jednak miru
pouzivani kognitivnich a metakognitivnich dovednosti.

Pouzité postupy a metody

Empiricka studie, ktera byla uskute¢néna od kvétna do zaii 2008, zjistovala,
jaké jsou rozdily v autoregulacnich dovednostech u zéaka mladsiho skolniho
véku s riznou urovni ¢tenarského rozvoje. Predpokladali jsme, Ze Zaci s vysSsi
urovni Ctenarského rozvoje dosahuji také vysSsi drovné v autoregulac¢nich
dovednostech a ze existuje vysokd mira korelace mezi vybranymi faktory
(motivacénim, metakognitivnim a kognitivnim) autoregulace uceni.

Do vyzkumného Setfeni bylo zapojeno 10 zakladnich kol z CR, tj. 234
74kt 3. a 4. ro¢niku ZS. Z dostupného vybéru zékladnich gkol v databéazi
zakladniskoly.cz bylo ndhodné vybrano 5 kraji z celé CR, z kraji 10 okrest,
z kazdého okresu dvé skoly. Pivodniho zadméru nahodnosti vzorku nebylo
dosazeno, jelikoz se jednalo o skoly s dostupnym kontaktem. Do vyzkumu
se zapojilo celkem 10 kol (jednalo se o vybrané skoly ze Znojma, Brna,
Ostravy, Jeseniku, Olomouce, Nového Ji¢ina, Karlovych Varti, Ceskych Bu-
déjovic a Hradce Krélové).

Uroven autoregulace uéeni byla testovana dotaznikem, ktery byl vytvo-
fen na zdkladé testu PIRLS (2001) a Testu metakognitivnich dovednosti
a znalosti (Desoete, Roeyers a Buysse, 2001). Dotaznik obsahoval 24 poloZzek
vztahujicich se ke kognitivnim faktortim (10 polozek), metakognitivnim fak-
torim (8 polozek) a motivaénim faktorim (6 polozek). Kognitivn{ faktory
byly zastoupeny otdzkami k porozuméni textu (5 polozek) a analyze textu
(5 polozek). Metakognitivni faktory zjistovaly predevsim troven predviddn{
(1 polozka), planovani (2 polozky), monitorovani (2 polozky) a sebehod-
noceni (3 polozky). Uroveti motivaénich faktortl byla stanovena na zékladé
otazek vztahujicich se k atribuci (2 polozky), osobni zdatnosti (2 polozky)
a cflové orientaci (2 polozky). Pouzity byly otdzky s vybérem odpovédi, ale
také oteviené otdzky. Uroven jednotlivych oblasti byla zjistovana souétem
poctu bodi v dané oblasti.

Testovdna byla reliabilita dotazniku (Cronbachovo alfa), kterd vykazuje
pomérné vysokou miru spolehlivosti (koeficient alfa = 0,86).

Testovani kognitivnich dovednosti bylo pfevzato z testi PIRLS (2001),
které byly pfelozeny do estiny (UIV), ndvrh otdzek z ostatnich oblasti byl
testovan v ramci predvyzkumu (Hrbackova a Svec, 2005).
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Uroveti ¢tendfského rozvoje byla stanovena prostiednictvim hodnoceni
uditele ¢ten{ na zdkladé indikdtori ¢tendfského rozvoje (Hausenblas, 2001).

Zéci byli rozdéleni do ti{ drovni (A — vyborni, B — pramérni, C — podpri-
mérni étenafi). Napiiklad u indikétoru Zékovo vyjadiovani tsudki o textu
byli zaci rozdéleni takto:

A — 7ék vyslovuje své soudy o textu uspordadané a podklada je dokladem
z textu nebo souvisejici osobni zkusSenosti;

B — zék dokaze o vyvoji déje a o ¢inech postav i o motivech jejich jednani
povidat logicky, ale bez planu a bez ucelenosti a ne dlouho;

C — zék hodnoti déj nebo jednani postav, ale ma-li vysvétlit, pro¢ to pova-
zuje za dobré, pékné, milé nebo naopak, neopira se ani o vlastni zkusenost,
ani o samotny text.

Do skupiny A bylo zarazeno 48 zaku, do skupiny B 124 z&k1 a do skupiny
C 62 zéku z celkového poctu 234 zéku.

Vysledky a interpretace

Na zékladé Spearmanova testu korelace (Tab. 2) byl zjistén vzajemny vztah
mezi vSemi tfemi faktory autoregulace ¢tendiského rozvoje (motiva¢ni, ko-
gnitivni i metakognitivni faktory) u vsech zkoumanych zéku.

Tab. 2: Korelace faktori autoregulace ctendrského rozvoje

Spearmanovy korelace (Autoregulace ¢teni s porozuménim_26_6)
Oznadené korelace jsou vyznamné na hladiné p < 0,05000
N =234
o L Metakognitivni sy
Proménna Kognitivni faktor Motivacni faktor
faktor
Kognitivni faktor 1,000000 0,857060 0,515911
Metakognitivni faktor 0,857060 1,000000 0,537306
Motivaéni faktor 0,515911 0,537306 1,000000

Vysokou miru korelace vykazuje predevsim vztah kognitivni a metakogni-
tivni oblasti. D4 se tedy Tici, ze Zaci, ktefi pouzivaji ¢tenaiské dovednosti
a dovedou ctené interpretovat, také nad uvedenym procesem cteni premys-
leji a pii ¢teni aplikuji metakognitivni dovednosti (Graf 1).

Pokud bychom chtéli vysvétlit zavislost kognitivniho procesu na vsech
ostatnich sledovanych faktorech (Tab. 3), mizeme na zakladé vysledku re-
gresni analyzy konstatovat, Ze koeficienty zavislosti jsou pomérné vyznamné.
V analyze nachdzime 4 vyznamné pusobici vlivy (proménnd sebehodnoceni,
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Bodovy graf z Metakognitivni faktor proti Kognitivni faktor
Autoregulace &teni s porozumé&nim 15v*234¢

Metakognitivni faktor = -0,9136+1,0267*x; 0,95 Int.spol.
16 ' ' ' ' ' ' '

14 [ Kognitivni faktor: Metakognitivni faktor: r= 0, 857060; p= 0.001\
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Obrazek 2: Graf 1: Mira korelace mezi kognitivni a metakognitivni oblasti

pldnovani, monitorovani, predvidani). Koeficient determinance ukazuje pti-
blizné 75 % variability zdvislé veli¢iny, tj. kognitivniho faktoru (pouzivani
Ctendfskych dovednosti).

Podrobnéjsi korela¢ni matice metakognitivnich a motivacnich promén-
nych (Tab. 4) vypovida o mife zdvislosti vybranych faktort na kognitivnim
faktoru. Nejvétsi korelacni koeficienty vykazuji proménné planovani, moni-
torovani a sebehodnoceni. D4 se tedy Tici, Ze mezi irovni pouziti ¢tenaiskych
a metakognitivnich dovednosti existuje zavislost.

V nasi analyze nas predevsim zajimalo, jaké jsou rozdily v autoregulacnich
dovednostech u zaka mladsiho skolniho véku s rtiznou trovni ¢tenaiského
rozvoje (Graf 2). Nejvyssi skére autoregulacénich faktora vykazuje skupina
s nejvyssi trovni ¢tendrského rozvoje (A), naopak nejnizsi skére v meta-
kognitivni, kognitivni i motivacni oblasti vykazuje skupina s nejnizsi trovni
¢tendiského rozvoje (C). Mezi tfemi skupinami u vSech vybranych faktort
¢tenafského rozvoje byly nalezeny statisticky vyznamné rozdily. Abychom
provedli detailnéjsi analyzu zavislosti ¢tendrského rozvoje na vsech sledova-
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Tab. 3: Regresni analyza se zdvislou proménnou

Vysledky regrese se zavislou proménnou: Kognitivni faktor
R =0,86752296 R2 = 0,75259608 Upravené R2 = 0,74493313
F(7,226) = 98,212 p < 0,0000 Smérod. chyba odhadu: 1,6300

N =234 Beta Smt-)gthayba B Sm. g‘yba ¢ (226) | Uroven p
Abs. &len 1,876875 | 0,299414 | 6,268494 | 0,001000
Predvidani 0,137000 | 0,036741 | 0,703248 | 0,188478 | 3,731200 | 0,000241
Planovan 0,153104 | 0,045792 | 0,449402 | 0,134438 | 3,343486 | 0,000068
Monitorovéni | 0,240421 | 0,047475 | 0,585722 | 0,115660 | 5,064156 | 0,000001
Sebehodnoceni | 0,461928 | 0,049839 | 0,854448 | 0,092180 | 9,268408 | 0,001000
Atribuce 0,055544 | 0,036571 | 0,165034 | 0,108662 | 1,518788 | 0,130213
Osobni zdatnost | 0,049642 | 0,038383 | 0,137815 | 0,106560 | 1,203314 | 0,197223
Cilova orientace | 0,037383 | 0,039773 | 0,095146 | 0,101230 | 0,039895 | 0,348275

Tab. 4: Korelacni matice kognitivni oblasti vici sledovanym faktorum metakognitivni
a motivacni oblasti

Korelace (Autoregulace &teni s porozuménim)

Osobni | Cilova |Kognitivni

Proménna P¥edvidani| Planovani | Monitor. | Sebehod. | Atribuce :

zdatnost |orientace| faktor
P¥edvidani 1,000000 | 0,408821 |0,296335|0,212264 |0,198125|0,202095 | 0,200475 | 0,397509
Planovan{ 0,408821 | 1,000000 |0,537075 |0,565561 |0,378260|0,372057 | 0,408885 | 0,654286
Monitorovani 0,296335 | 0,537075 |1,000000 | 0,685942 | 0,306928|0,281801 | 0,333339| 0,723627
Sebehodnoceni | 0,212264 | 0,565561 |0,685942 | 1,000000 |0,320254|0,362617 | 0,424644 | 0,794195
Atribuce 0,198125 | 0,378260 |0,306928 | 0,320254 | 1,000000|0,132960 | 0,278787 | 0,379366

Osobni zdatnost | 0,202095 | 0,372057 |0,281801 |0,362617 [0,132960 | 1,000000 | 0,440795 | 0,393427
Cilova orientace | 0,200475 | 0,408885 |0,3333390,424644 |0,278787 |0,440795|1,000000 | 0,441131
Kognitivni faktor| 0,397509 | 0,654286 |0,723627|0,794195|0,379366 | 0,393427 |0,441131| 1,000000

nych faktorech autoregulacnich dovednosti, byli zaci rozdéleni na dvé po-
loviny (v kazdé 117 zaku). Predpoklddali jsme, ze zde se projevi pouze
vyznamné zavislosti.

VSech 9 vybranych kategorii bylo neparametrickym testem (Waldiv-
-Wolfowitztv test) porovndvano u z&ku s vyssi (skupina A) a nizsi (skupina
B) trovni ¢tendfského rozvoje. Vyznamné rozdily mezi obéma skupinami
byly nalezeny v kognitivnich a metakognitivnich faktorech autoregulace
uceni a to predevsim u porozuméni, analyzy, sebehodnoceni, monitorovani
a planovani (Tab. 5).

V oblasti porozuméni analyza ukazala signifikantni rozdil mezi skupinami
(p = 0,001). Zéci s vyssi trovni ¢tenaiského rozvoje dosahovali v porozuméni
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Graf priméru z vice proménnych seskupeny Skupina
Autoregulace &teni s porozuménim 15v*234c

14 Median; Svorka: 25%-75%

g Motivaéni faktor
B C A = Metakognitivni faktor

. Kognitivni faktor
Skupina

Obrézek 3: Graf 2: Uroveri autoregulaénich dovednosti (v kognitivni, metakognitioni
a motivacni oblasti) ve viech trech skupindch

lepsich vysledk (r = 4,81; SD = 1,01) nez zéci s nizsi trovni étendského
rozvoje (r = 2,64; SD = 1,05). Jednalo se o strategie shrnuti textu, vyvozeni
zévéru, predvidani, interpretace slovni zasoby a Tazeni udalosti.

Jesté vyznamnéjsi rozdil byl zaznamendn v oblasti analyzy textu (p
=,001). Zaci s vy$si trovni ¢tendiského rozvoje vykazovali statisticky vy-
znamné rozdily v této kognitivni oblasti (Mean =4,51; SD =1,75) oproti
zéktm s nizsi drovni étendiského rozvoje (Mean =1,35; SD =1,07). Do této
oblasti fadime kognitivni dovednosti, napf. hledani souvislosti mezi ¢astmi
textu, nalezeni rozdilu a shody prvka v textu, porozumeéni literdrnim prv-
kam (zdpletce, prostfedi), analyzu autorova zdméru a rozsiFeni informaci
nad troveri textu (reakce na Cetbu, vyuzitelnost informac{ apod).

V predvidani, jako jediném metakognitivnim faktoru, nebyly nalezeny
statisticky vyznamné rozdily mezi zaky s vyssi a nizsi trovni ¢tenarského
rozvoje (p = 0,116). Zaci byli v testu pomoci $kaly dotazovani na to, jak si
mysli, Zze odpovi na otdzky z kognitivni oblasti. Bodové skére ziskali v pri-
padé, pokud zatrzend odpovéd korespondovala se skutecnosti spravnych od-
povédi. Tzn., ze pokud zatrhli odpovéd ,,Vim naprosto jisté, ze na nasledujici
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Tab. 5: Neparametrickd analyjza skupinoviych rozdili

Waldiiv-Wolfowitziiv test (Autoregulace &teni' s porozuménim)

Dle promén. Skupina A a B

Odlisnosti mezi skupinami jsou vyznamné na hladiné p < 0,05
Proménna VA Urovei p
Porozuméni 8,12306 0,000001
Analyza 9,95755 0,000001
Predvidani 1,57130 0,116113
Planovani 4,19201 0,000028
Monitorovani 4,71615 0,000002
Sebehodnocen{ 8,64720 0,000001
Atribuce 0,78509 0,471788
Osobni zdatnost 1,04716 0,326276
Cilovéa orientace 1,70234 0,101669

otazky odpovim spravné“, kterd souhlasila s vysledkem, ziskali plny pocet
bodua. Pokud zatrhli stejnou odpovéd, ackoliv ve skutecnosti neodpovédéli
spravné, neziskali body, jelikoz jejich dovednost predvidat ocekavané vy-
sledky byla nulova.

Statisticky vyznamné rozdily se potvrdily u vSech ostatnich oblasti meta-
kognitivniho faktoru (p = 0,001). Zaci s vyssi trovni étenaiského rozvoje do-
sahuji vyssiho skére v oblasti pldnovani (Mean = 1,86; SD = 1,04), monito-
rovani (Mean = 2,76; SD = 0,98) a sebehodnoceni (Mean = 3,41; SD = 1,41)
nez zaci ¢tendrsky slabsi (Mean = 0,66, SD = 0,78; Mean = 1,09, SD = 1,09;
Mean = 1, SD = 1,09).

V oblasti atribuce neexistuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0,47) mezi
obéma skupinami. Neprokazalo se, Ze by zaci s vyssi tirovni ¢tenaiského roz-
voje (Mean = 2,26; SD = 1,05) pfisuzovali ispéch nebo netspéch vice vniti-
nim nestalym pr{¢indm nez Zaci s niz${ drovn{ étendiského rozvoje (Mean =
1,59; SD = 1,02), u kterych by se dalo ocekévat, ze budou spiSe prisuzovat
aspéch nebo netspéch vnéjsim stalym pricinam.

Zakovo piesvédéeni o vlastnich kvalitdch (osobni zdatnost) se rovnéz
u obou skupin nelisi (p = 0,33). Uvédomélejsi ¢tendii nevykazuji statis-
ticky vyznamnéjsi skére v osobni zdatnosti (Mean = 2,47; SD = 1,05) nez
slabs{ polovina ¢tenditu (Mean = 1,79; SD = 1,18). Neda se tedy Fici, ze
by zkuSengjsi ¢tenafi dokazali redlnéji posoudit vlastni kompetentnost ke
splnéni tkolu. Zaci si tedy véi{ nebo nevéif ve ¢teni bez ohledu na to, jestli
jsou uspésnymi nebo méné tispéSnymi ctenari.
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Neprokazala se ani hypotéza (p = 0,10), Ze zdci s vyssi Grovni ¢tendiského
rozvoje jsou vnitiné motivovanéjsi (Mean = 2,84; SD = 1,11) nez Zéci s nizsi
urovni ¢tenédrského rozvoje (Mean = 1,84; SD = 1,22).

Variabilita skére v motivacnich faktorech ukazuje, ze slabsi i zkuSenéjsi
¢tenafi hodnoti svoje kvality rizné — nékteti velmi vysoko, jini naopak bez
ohledu na skutecnou tdroven c¢tenarského rozvoje. Obé skupiny jsou také
rizné motivovany a ¢tenarsky rozvoj v nasi studii nehraje v cilové orientaci
vyznamnou roli.

Diskuse a zavéry

Predklddané studie poskytuje vhled do problematiky autoregulace ¢tenér-
ského rozvoje zaki 3. a 4. ttid zdkladnich skol. Ukazuje, jaké jsou rozdily ve
vybranych faktorech autoregulace ¢teni s porozuménim (porozumeéni, ana-
lyza textu, predviddni, planovani, monitorovani, sebehodnoceni, atribuce,
osobni zdatnost a cilova orientace) u zékt s vyss$i a nizsi drovni ctenédiského
rozvoje.

Casto se objevuji diskuse o tom, zda jsou zaci mladstho §kolniho véku
schopni sami Fidit sviij proces uceni, jelikoz z ontogenetického hlediska se
zékovo ,, Ja“ rozviji az do obdobi dospivani. Jiné vyzkumy dokazuji, ze i zaci
mladsiho skolniho véku mohou disponovat ur¢itou trovni metakognitivnich
dovednost{ (Larkin, 2002; Perry a Drummond, 2002), coz potvrzuje i nase
vyzkumna studie.

Analyza ukédzala, Ze vyborni ¢tendfi (s vyssi Grovni ¢tendiského rozvoje)
dosahuji vyssiho skore v kognitivnich faktorech a také ve vSech faktorech
metakognitivnich. Nejenom, ze pouzivaji ¢tendiské dovednosti (kognitivni
oblast), ale uméji tyto dovednosti i pouzit a nad celym procesem Cten{ pre-
mysleji. Vyborni ¢tenéri se lisi od téch slabsich v tom, ze si veskeré ctendirské
aktivity uvédomuji, planuji, monitoruji a vyhodnocuji. Kromé znalosti dis-
ponuji také dovednostmi kontroly a regulace celého procesu c¢teni.

V bézné skolni praxi se setkdvame s tim, Ze ucitel klade duraz predevsim
na kognitivni znalosti, nevime vsak, jaka je situace s rozvojem metakogni-
tivnich dovednosti zakt. Vime-li, ze vyborni ¢tenaii témito dovednostmi
disponuji, je na misté zvazovat, zda a jakym zptusobem je lze rozvijet u cte-
naru nezkusenych.

Nabizi se moznost ovéreni vlivu metakognitivni vyuky jako vychodiska
rozvoje autoregulace uceni zakt mladsiho skolniho véku. Toto Setfeni bude
uskutecnéno v ramci disertacni prace.
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