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ABSTRAKT

VYROSTEKOVA, Katarina : Modifikdcia vyucovacich stratégii zameranych na
ucebnui cinnost Ziakov. [Dizertana praca] / Katarina Vyrostekova — Univerzita
Konstantina Filozofa v Nitre. Pedagogicka fakulta. Katedra pedagogiky — Skolitel’ : doc.
PaedDr. Juraj Komora, PhD. - Stupen odbornej kvalifikacie : philosophiae doctor /PhD./ -
Nitra : PF UKF, 2011, 103s.

Predkladana dizertacnéd praca je venovana problematike modifikacii vyucovacich
stratégii aplikovanych vo vychovno-vzdelavacom procese ucitelom, ktoré sii zamerané na
ucebnu Cinnost’ ziakov. Konkrétne sa praca venuje metakognitivnym stratégiam ucenia
implementovanym do vychovno-vzdelavacieho procesu a naslednej analyze ich vplyvu na
sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov. Preto sa praca blizSie zameriava na vymedzenie
pojmov metakognicia, stratégie ucenia, metakognitivne stratégie ucenia a sebahodnotenie
Skolského vykonu ziakov. Okrajovo praca interpretuje pojmy, ktoré uzko suvisia
s metakogniciou a sebahodnotenim, ako autoreguldcia ucenia a sebapojatie. Praca je po
formélnej stranke rozdelena na teoretickii a prakticka ¢ast’. Struktura teoretickej &asti prace
je koncipovand do Styroch kapitol ajej podkapitol. Prva kapitola interpretuje pojem
autoregulacia ucenia, ktory je spidty spojmom metakognicia. Venuje sa strucnej
charakteristike pojmu aobjasiuje vztah autoregulacie ucenia s metakogniciou,
metakognitivnymi stratégiami, motivaciou, sebahodnotenim, popisuje jednotlivé fazy
autoregulovaného ucenia podla autorov P. H. Winneho a A. F. Hadwina. Druhé kapitola
prace sa venuje interpretacii pojmu sebahodnotenie a sebapojatie. Snazi sa strucne
charakterizovat’ oba pojmy a objasnit’ rozdiel medzi nimi, nakol’ko ¢asto dochadza k ich
stotozilovaniu a zamienianiu aj napriek tomu, ze ide o dva odlisné pojmy. Kapitola sa d’alej
venuje aspektom  sebahodnotenia, popisuje priebeh vyvinu sebahodnotenia
z ontogenetického hladiska v jednotlivych vyvinovych obdobiach a interpretuje pojem
sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov. V tretej kapitole sa praca venuje vymedzeniu
pojmu metakognicia, ktory nie je 'ahké definovat’. Podrobne popisuje model metakognicie
Johna H. Flavella (zakladatela tohto pojmu), zékladné tri podoby metakognicie
(metakognitivne vedomosti, metakognitivne presvedCenie a metakognitivnu regulaciu).
Taktiez poskytuje urcita hierarchiu metakognitivnych procesov, v ramci ktorého popisuje

vyskumny program metakognitivneho monitoringu predvedomosti od autorov S. Tobiasa



a H. T. Eversona. Tento vyskumny program je hlavnym vyskumom, z ktorého vychéadza
a 0 ktory sa opiera nas pedagogicky vyskum. Pojednava o metdéde hodnotenia vlastnych
vedomosti, ktord tizko suvisi s metakogniciou a sebahodnotenim ziakov. Tretiu kapitolu
prace uzatvara podkapitola venovana sucasnému rozvoju problematiky na Slovensku
a Vv zahrani¢i. Posledna, Stvrtd kapitola teoretickej Casti prace je najviac rozpracovana
avenuje sa problematike metakognitivnych stratégii uenia. Uvodom kapitola definuje
pojem a uvadza rozdiel medzi stratégiou uéenia a $tylmi ucenia, ktoré sa ¢asto nespravne
povazuju za rovnocenné. Strune popisuje jednotlivé metakognitivne stratégie ucenia
a poznatky o metakognitivne koncipovanom vychovno-vzdelavacom procese. Prakticka
Cast’ prace (empirickd) je podrobne rozpisana v poslednej piatej kapitole prace. Vymedzuje
vyskumny problém, ndsledne stanovuje vyskumny ciel' prace, zneho vyplyvajice
vyskumné hypotézy, vyskumné otdzky, popisuje vyskumny stbor a uvadza metodiku
ziskavania udajov a metddy spracovania ziskanych empirickych tudajov. Na zaklade
zvolenej metodiky ametdod analyzuje, interpretuje  ziskané a spracované tdaje.
Pedagogicky vyskum ma charakter experimentu abol zamerany na analyzu vplyvu
metakognitivnych stratégii aplikovanych ucitelom na vyucCovacej hodine na
sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov. Jeho vysledky, potvrdenie alebo zamietnutie
vyskumnych hypotéz ¢i odpovede na vyskumné otazky poskytuje posledné kapitola prace
Vv podkapitole 5.7. NaSu predkladant dizertatnt pracu uzatvara diskusia (ktord poskytuje
struény sthrn vysledkov pedagogického skiimania) a odporti¢ania pre pedagogickll prax aj

teoriu, ktoré vyplynuli z vysledkov realizovaného pedagogického vyskumu.
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vzdelavaci proces. Experiment.



ABSTRACT

VYROSTEKOVA, Katarina : Modification of Educational Strategies Focused on
Pupils” Learning Activity. [PhD Thesis] / Katarina Vyrostekova — Constantine the
Philosopher University in Nitra. Faculty of Education, Department of Pedagogy -
consultant : doc. PeadDr. Juraj Komora, PhD. — Degree of scientific qualification :
philosophiae doctor /PhD/ - Nitra : Faculty of Pedagogy Constantine the Philosopher
University, 2011, 103 p.

This PhD thesis deals with problematics of modification of educational strategies
applied by a teacher in the educational process; which are focused on pupils” learning
activity. Particulary, the thesis deals with metacognitive strategies of learning implemented
to educational process, and with the analysis of their influence on self-assessment of
pupils” school performance. Therefore, the thesis focuses on definition of concepts of
metacognition, learning strategies, metacognitive strategies of learning and self-assessment
of pupils” school performance. Marginally, the thesis interprets concepts joined with
metacognition and self-assessment as learning self-regulation, and self-concept. Formally,
the thesis is divided to theoretical and practical part. The teoretical part structure consists
of four chapters and their subchapters. The first chapter interprets the concept of learning
self-regulation which is joined with the concept of meatcognition. It deals with a brief
characteristics of the concept and it explains the relation between learning self-regulation
and metacognition, metacognitive strategies, motivation, self-assessment, it describes the
phases of self-regulated learning according to P. H. Winne and A. F. Hadwin. The second
chapter deals with interpretation of the concept of self-assessment and self-concept. It
attempts to characterise the concepts briefly and it explains the difference between them
since the concepts are often considered to be the same and they substitute one another
although these concepts are different. Then, the chapter deals with self-regulation aspects,
it describes the process of self-regulation development from the ontogenetic point of view
in particular developmental stages and it interprets the concept of self-assessment of
pupils” school performance. In the third chapter the thesis deals with the definition of
concept of metacognition, which is not easy. It describes John H. Flavell’s model of
metacognition (a founder of this concept) in details, basic three forms of metacognition

(metacognitive knowledge, metacognitive belief and metacognitive regulation). It also



offers a hierarchy of metacognitive processes; within it the chapter describes a research
program of metacognitive monitoring of prior knowledge by S. Tobias and H. T. Everson.
This research program is a main research, which our thesis comes from and which our
pedagogical research is supported by. It discusses the method of one’s own knowledge
evaluation, which is related to metacognition and pupils” self-assessment. The third chapter
concludes with a subchapter that deals with present development of the problematics in
Slovakia and abroad. The last, fourth chapter of the theoretical part of the thesis is laboured
in details and it deals with the problematics of metacognitive learning strategies. In the
beginning, the chapter defines the concept and it presents the difference between the
strategy of learning and learning styles, which are often falsely considered to be equal. It
describes metacognitive learning strategies and knowledge about metacognitively
conceived educational process briefly. The practical part of the thesis (empirical) is
laboured in the fifth chapter of the thesis. It defines the research problem, then it sets the
aim of the research and resulting hypotheses and research questions, it describes research
group and it presents the methodics of fact finding and the methods of empirical facts
labouring. According to the chosen methodics and methods it analyses and interprets the
obtained and laboured facts. The pedagogical reearch has an experimental character and it
was focused on the analysis of the influence of metacognitive strategies applied by
a teacher during alesson on self-assessment of pupils” school performance. The last
chapter offers research results, hypotheses validation or rejection and answers to research
questions in the subchapter 5. 7. The thesis concludes with a discussion (which provides
a brief summary of pedagogical research results) and recommendation for the pedaogigal

praxis and theories that resulted from the results of the realised pedagogical research.

Key words

Learning self-regulation. Self-concept. Self-assessment. Self-assessment of school
performance. Metacognition. Metacognitive learning strategies. Metacognitively conceived

educational process. Experiment.
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UvVoD

Efektivita vychovno-vzdelavacieho procesu je jednou z najdiskutovanejSich tém na
pedagogickej, ale aj psychologickej pdde v sucasnej dobe. Na efektivitu vychovno-
vzdelavacieho procesu apeluju mnohi vedecki pracovnici, odbornici, ale aj pedagoégovia ¢i
psycholégovia uz niekol’ko rokov. Vyraznd zmena, ktord dala Skolstvo do pohybu
a poskytla koncepcno-teoretické vychodiska pre reformu skolstva na Slovensku, prisla
v roku 2000-2001 v podobe tvorivo-humanistickej koncepcie s nazvom ,,Milénium®. Ako
uvadza M. Zelina (2010, s. 43) koncepcia stavia na tvorivosti ako vrcholnej etape
kognitivneho rozvoja ziaka podla taxonomie Blooma a Andersona ana strane
mimopoznavacich zloziek stavia na humanizme in$pirovanom mnohymi autormi. Uz vtedy
tvorcovia tejto koncepcie nastolili potrebu respektovania komplexného rozvoja
kognitivnych funkcii a procesov, ale taktiez zdoraziiovali potrebu posilnenia vychovy
a nonkognitivnych stranok osobnosti ziaka. V sucasnej dobe sa na Slovensku reforma
Skolstva uskutociuje na zaklade jej 12 pilierov. Jednym z tychto pilierov je aj snaha o
nastolenie poZziadavky inovéacie metdd, vyulovacich stratégii a postupov edukéacie.
Z analyzy pri¢in zlyhavania Ziakov vo vykonoch testov PISA sa ukdzalo, ze prave metddy
vychovy a vzdelavania, vyuCovacie stratégie a postupy vyuzivané uciteI'mi bezprostredne
vo vychovno-vzdeldvacom procese, su kI'icovymi oblastami, kde je potrebné zacielit’
vzdelavanie. DOkazom toho je aj napr. operacny program vzdeldvania, (ktory vyhlasila
Agentuira Ministerstva $kolstva, vedy, vyskumu a $portu SR pre $trukturalne fondy EU ako
Sprostredkovatel'sky organ pod riadiacim organom pre operacny program vzdeldvania) pod
nazvom Inovovanie obsahu a metdd vzdeldvania na strednych skoldach pre potreby trhu
prace. Jeho cielom je inovovat obsah a metody, vyu€ovacie stratégie vyucby a pripravit
tak absolventa ZS a SS pre aktualne a perspektivne potreby vedomostnej spolo&nosti, ako
aj pre jeho nadvizujuce vzdelavanie v systéme VS a d’aliieho vzdelavania. Aj my vidime
buducnost’ efektivity vychovno-vzdelavacieho procesu (efektivne vyuZzivanie metdd,
vyuCovacich stratégii, efektivne uCenie a kognitivne spracovavanie informadcii nielen na
kognitivnej, ale aj metakognitivnej Grovni a pod.) v jeho inovacii, konkrétne v inovacii v
oblasti vyucovacich stratégii ucenia. Preto sme sa Vv naSej predkladanej dizertacnej praci
rozhodli venovat’ modifikacii vyuCovacich stratégii, ktoré su zamerané na u¢ebnu ¢innost’
ziakov. Prostrednictvom implementacie doposial malo osvojenych, zauzivanych

a aplikovanych metakognitivnych stratégii ucenia v pedagogickej praxi sme chceli prispiet
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k efektivite vychovno-vzdelavacieho procesu na zaklade rozvoja metakognicie,
metakognitivnych procesov (monitorovanie, vyber vhodnych stratégii ucenia, hodnotenie
ucenia a planovanie) a ovplyvnit’ tak uroven sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov.
Prostrednictvom autoregulacie uCenia (Mares, J., 1998, s. 173), sa ziak stdva aktivnym
aktérom svojho vlastného procesu ucenia po stranke Cinnostnej a motivacnej, ale aj po
stranke metakognitivnej. Pritom sa ziak snazi dosiahnut’ urcity ciel’, iniciuje, riadi svoje
vlastné usilie a pouZziva Specifické stratégie ucenia. Mézeme teda konstatovat’, Ze nie je len
pasivhym prijimatelom informdcii, ktory sa mechanicky u¢i a ddva prednost pred
schematickym, univerzélne platnym linedrnym algoritmom, ale vyuZziva aktivne ucenie
(ktoré je efektivnejSie) poskytujiice hibsie a trvalejsie vedomosti. Efektivne uciaci sa ziak
je zékladom uspechu efektivity vychovno-vzdelavaciecho procesu. Aj napriek
uvedomovaniu si tejto skuto¢nosti, mnoho ucéitel'ov nevedie ziakov k uvedomovaniu si
vlastnych myslienkovych krokov, postupov a kognitivnych operacii, a ani nevedu ziakov
k pochopeniu tychto krokov. Nerozvijaji u ziakov metakogniciu, metakognitivnu regulaciu
(pldnovanie, monitorovanie vlastnych vedomosti a postupov, hodnotenie), metakognitivne
spracovavanie informacii a metakognitivne stratégie ucenia vo vychovno-vzdeldvacom
procese absentuju. Preukazuje to aj vysledok nasho prieskumu (Vyrostekova, K, 2011),
prostrednictvom ktorého sme sa snazili zodpovedat’ na tri prieskumne otazky. Jednou
znich bola otazka aplikdcie metdd rozvoja metakognicie vo vychovno-vzdeldvacom
procese. Z prieskumu sme zistili, Ze len 25% ucitelov aplikuje v pedagogickej praxi
metddy na rozvoj metakognicie (blizSie pozri v kapitole 2.3). S podobnym nazorom sa
stretneme aj u autorov J. Skoda a P. Doulik pri definovani metakognitivnych uéebnych
stratégiach (2011, s. 63). Ako keby sa podcenovala metakognitivne koncipovana vyucba,
vyuZivanie  vyucovacich  metakognitivnych  stratégii  acelkovo  metakognicia
Vv pedagogickej praxi. Ponechdvame Ziakov, aby si na zaklade vlastnych skuisenosti alebo
sprostredkovane osvojovali metakognitivne stratégie. ZabUdame vSak na fakt, Ze
u mnohych ziakov nedochadza k spontannemu, intuitivnemu osvojeniu metakognitivnych
stratégii a preto je dolezity skor explicitny sposob osvojenia. Teda v procese strategickej
vyucby, kde je potrebné viest’ ziaka k otdzkam, ¢o mé robit so svojim pozndvacim
»aparatom®, aby bol dobrym nastrojom uspesnej realizacie poznavacicho usilia. Rola
ucitela tym vobec neklesa, prave naopak. Od ucitela sa Zziak nauc¢i aktivnemu,
reflektujicemu a tvorivému vztahu ksebe samému ako k subjektu pozndvania

a regulovania vlastného ucenia.
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1 AUTOREGULACIA UCENIA

Centralnym zdujmom naSej vedeckej predkladanej prace je implementacia
metakognitivnych stratégii ucenia do vychovno-vzdeldvacieho procesu, prostrednictvom
ktorych chceme ovplyvnit’ u¢ebnu ¢innost’ Ziakov v smere efektivneho vyuzivania stratégii
ucenia, a ovplyvnit’ tak ich sebahodnotenie (emoc¢ny aspekt ,self* — JA). Hodnotenie
svojho konania; kontrolovanie svojich ¢innosti; hodnotenie svojich vysledkov vzhl'adom
k stanovenym cielom, k Standardom a vzhl'adom k inym osobam; hodnotenie Skolskych
prac, relativnej Uspesnosti v triede, teda jednym slovom povedané sebahodnotenie
Skolského vykonu. Zakladnou pre teoretickll Cast’ tejto prace sa tak logicky stavaju pojmy
ako metakognicia, metakognitivne stratégie ucenia, stratégie ucenia, metakognitivne
koncipovany vychovno-vzdelavaci proces, sebahodnotenie-sebahodnotenie Skolského
vykonu asnim uzko prepojeny pojem sebapojatie. Skor ako prejdeme k interpretacii
tychto pojmov, rozhodli sme sa venovat’ samostatnt kapitolu autoregulécii ucenia. Je to
pojem, ktory sa velmi casto spija s pojmom metakognicia ¢i s metakognitivnymi
stratégiami ucenia. Sekundarnym doévodom interpretacii tohto pojmu je aj prepojenie
autoregulacie so sebahodnotenim (sebahodnotenim Skolského vykonu) prostrednictvom

triadickej tedrie autoregulacie B. Zimmermana (1990).

1.1 Autoregulacia — autoregulicia ucenia

Autoreguldcia je vnimana ako osobnostnd charakteristika, ktorej vyznam je
umocneny sebavychovou, autonémiou, svojbytnostou, problematikou metakognicie,
vratane kognitivne] svojbytnosti. Autoregulacia ako vyznamnd osobnostnd kvalita
z hl'adiska svojej centrdlnej osobnostnej pozicie predstavuje smerovanie k autondmii
a metakognicia je jej sucastou (Krykorkova, H., 2009, s. 158). Na jej vznik sa J. Mare§
(1998, s. 173) pozrel zo SirSieho hladiska, kde vyzdvihuje autoregulaciu ako faktor, ktory
napomaha ziakom naucit’ sa ako sa maju ucit’ a ako maju sami riadit’ svoje vlastné ucenie.
PretoZe tlohou Skoly nie je len Ziakov naucit dané ucivo, umoznit’ ziakom ucit’ sa, ale
riadit’ svoje vlastné ucenie a seba samého pri uceni. Rozvijat’ u Ziakov taka roven ucenia,
vd’aka ktorej sa stavaju aktivnymi aktérmi svojho vlastného procesu ucenia ako po stranke
¢innostnej a motivacnej, tak aj po stranke metakognitivnej. SnaZzia sa pri tom dosiahnut’

urcité ciele, iniciuju a riadia svoje vlastné tUsilie, pouzivaju Specifické stratégie ucenia.
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Tato uroven uenia sa nazyva autoreguldacia ucenia (Pracha, J., Walterova, E., Mares, J.,
2003, s. 22). Jednoduchsiu definiciu autoreguldcie uc€enia interpretuje B. J. Zimmerman
(1998, s.2), podla ktorého autoreguléacia v skole nie je ,,mentdlnou schopnostou (akou je
napr. inteligencia) alebo ucebna sposobilost’ (akou je napr. zbehlost v citani). Ide skor
0 proces riadenia seba samého, pomocou ktorého Ziaci transformuju svoje mentalne
schopnosti do sposobilosti potrebnym pre ucenie.* Okrem pojmu autoregulacia ucenia sa
Casto stretdvame aj s pojmom sebaregulacia ucenia alebo v anglickej podobe ako self-
regulated learning, ktory sa Casto pouZiva v psychologickej terminologii a self-directed

learning, ktory sa pouziva v pedagogickej terminologii.

1.2 Autoregulacia vs. Metakognicia, Metakognitivne stratégie

Ako sme uz spominali v predchadzajucej podkapitole, pojem autoregulacia sa ¢asto
spaja s pojmom metakognicia, metakognitivne stratégie. Niektori autori vnimaju
metakogniciu ako sucast’ autoregulacie (vid’ kapitola 1.1). V nasledujucich interpretaciach
od r6znych autorov znazornime prepojenie spominanych pojmov:

e K. Hnilica (1992, s. 477) — jednou z najprogresivnejSich vetvi vyskumu
autoregulovaného ucenia je vyskum kognitivnych a metakognitivnych stratégii. Ide
o0 stratégie, ktoré umoziuji Zziakom prijimat’, spracovavat, uchovéavat a vybavovat
informacie, pricom metakognitivne stratégie sluzia k reflexii aregulacii poznania,
poznavacich procesov a teda aj kognitivnych stratégii.

e Z. Helus, 1. Pavelkova (1992, s. 203-204) — na zaklade vyskumov Pressley, M.,
Borkowski, J. G., Schneider, W. z roku 1987 konstatuju, Ze dovodom preco niektori
'udia st schopni naucit’ sa viac ako ini, je do zna¢nej miery dosledkom spdsobilosti
uplatnovat’ metakognitivne stratégie. Metakognitivna autoregulacia ma komplexnejsi,
strategickejsi charakter a zahriiuje v sebe v usporiadanej podobe viacej zretel'ov. Tie sa
vzijomne dopliaju, podporujii a vytvarajii tak uginne pdsobiaci systém ¢initelov
vysokej efektivity ¢innosti (u¢ebnej, poznavacej).

e H. Krykorkova (2009, s. 160-161) — autoregulacia sa podl'a neho realizuje aj pri tvorbe
metakognitivnych stratégii, pri tvorbe postupov ako sa ucit’ alebo v rdmci vybranych

procesov osobnostného a socialneho rozvoja.

Okrem tychto nazorov ktoré ur€itym spdsobom prepdjaji pojmy autoreguldcia
a metakognitivne stratégie, je d’als§im dokazom prepojenia a nadvdznosti metakognicie
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a autoregulacie ucenia aj klasifikacia autoregulacnych aktivit (tabulka 1.) upravena J. W.

Thomasom a kol. (1990). Tieto aktivity podporuju rozvoj autoregulovaného ucenia ziakov

V procese vychovno-vzdelavacieho procesu a st veI'mi podobné trom zdkladnym etapam

metakognitivnej regulacie planovaniu, monitorovaniu a hodnoteniu.

Autoregula¢né aktivity

Planovanie ¢asu

aktivity, ktoré sa zaoberaji Casovymi parametrami uc¢enia — vyhradit’
si dostatok ¢asu na potrebné ¢innosti; rozvrhnut’ si ¢as; sledovat’
si Cas; dodrziavat’ Cas; rozdelit’ si ¢as podl'a odhadovanej naro¢nosti

jednotlivych tloh.

Mobilizovanie

aktivity, ktoré sliizia na to, aby sa mohli aktualizovat’ a prakticky

uplatnit’ potenciality ziaka - vytvorit’ si prostredie, ktor¢ je vhodné

Monitorovanie

Zdrojov
na ucenie; formulovat’ si ucebné ciele; zaobstarat’ si potrebné ucebné
materidly a pomocky; sustredit’ svoju pozornost na ucenie
a eliminovat’ rusivé vplyvy; motivovat’ sam seba k uceniu.

Volné aktivity, ktor¢ sltizia k sledovaniu a vyhodnocovaniu produktivity

pouzitych ucebnych postupov — kontrolovat’ a udrziavat svoju
pozornost’; sledovat’ si ¢as pri uceni; hodnotit’ svoje vynalozené usilie;
porovnavat’ vysledky so Ziaducimi; hodnotit’ prednosti a nedostatky

svojich stratégii ucenia.

Tabulka 1. Klasifikdacia autoregulacnych aktivit (In Thomas, J., W. a kol., 1990, s.)

Metakogniciou, konkrétne zasadami metakognitivne koncipovaného vychovno-

vzdelavacieho procesu, sa inSpiroval holandsky autor J. D. Vermut (1989, s. 12-17) pri

tvorbe procesualne orientovaného vychovno-vzdelavaciecho procesu (process-oriented

instruction). Takto orientovanou vyufovacou hodinou, ktora by sa mala riadit jeho

péatnastimi zdsadami (tabulka 2.), by mala u zZiakov rozvijat schopnost’ riadit' vlastné

ucenie. Jeho zasady sa v niektorych bodoch prekryvaju so spominanymi zasadami

metakognitivne koncipovaného vychovno-vzdeldvacieho procesu od P. R. J. Simons

(1996, s. 3789), ktoré blizsie uvadzame v podkapitole 3.2.2.
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Zasady procesualne orientovanej vyucby
Poradie Zisada

1. Vyucovat’ kognitivne, metakognitivne a afektivne sposobilosti situaéné

2. Postupne prestuvat’ riadenie poznavacich procesov na ziaka

3. Diagnostikovat’ $tyly uCenia a prekoncepcie uciva u Ziakov

4, Adaptovat’ vyuc€ovanie $tylom ucenia a prekoncepciam

5. Navodit’ u Ziakov konstruktivne konflikty

6. Vyucovat’ kognitivnym, metakognitivnym, regulacnym a afektivnym
¢innostiam nie oddelene, ale ucelene

1. Predvadzat’ ziakom ucenie, myslienkové procesy a uvahy explicitne

8. Aktivizovat’ ziakov k pouzivaniu ucebnych a myslienkovych postupov

9. Viest' ziakov k tomu, aby naplno vyuzivali u¢ebny potencial, vratane
autoregulacie ucenia

10. | Rozvijat u ziakov vnutorné modely uéenia

11. | Prirealizacii vychovno-vzdelavacieho procesu brat’ do tivahy u¢ebna
orientaciu Ziaka

12. | Ulah¢ovat ziakom transfer nau¢eného

13. | Prezentovat ziakom obsah u¢enia

14. | Vytvarat pomdcky a prostriedky pre autoregulaciu ucenia

15. | Koncipovat skiianie a hodnotenie s ohl'adom na autoregulaciu ucenia

Tabulka 2. Zdsady procesudlne orientovaného vychovno - vzdelavacieho

(In Vermut, J. D., 1998, s. 12-17).

procesu

Autoreguldcia ucenia by nemohla prebiehat’ bez osvojenia si metakognitivnych

stratégii. St neoddelitelnou sucastou vychovno-vzdelavacieho procesu rozvijajuceho

uroven ucenia, vdaka ktorej sa stavaju ziaci aktivnymi aktérmi svojho vlastného procesu

ucenia. Vyuziva prvky metakognicie (napr. zakladné etapy metakognitivnej regulacie-

planovanie, monitorovanie, hodnotenie), pretoze vyvoj autoregulacie zavisi aj od toho,

nakol’ko Ziak ziskal metakognitivne vedomosti a spdsobilosti.
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1.3 Autoregulacia vs. Metakognicia a Motivacia

Autoregulacia je urCite dolezity a aktivne skumany koncept, ktory sa sklada
Z metakognicie aj motivacie (Sigmund, T., Everson, H., T., 2009, s.120). E. Hong, H. F.
O'Neil a D. Feldon (2005, s. 266) zistili, Ze sa v ich vyskume objavili aj metakognitivne, aj
motivaéné nadradené faktory, ktoré potvrdzuji doblezitost oboch tychto konceptov
Vv autoregulacnom uceni. A. Bandura (2001, s. 20) tiez opisuje dolezitost’ autoregulacie pri
mnohych ¢innostiach od kontroly zdravia a vyrovnavania sa so stresormi cez zotavovanie
sa zo zavislosti az po ludské spravanie v zlozitych obdobiach. Vo vSetkych tychto
podmienkach su dolezité schopnosti sledovat’ svoje spravanie, hodnotit’ jeho efektivnost’,
planovat’ a vyberat’ stratégie, ktoré splnia svoj tc¢el. Pri dosahovani osobnych cielov je tiez
dolezita tizba alebo potreba porozumiet’ situdcii a vyhnat sa omylom a chybam.

Z pohl'adu vyskumu vSak moze byt prinosnejs$ie skimat’ metakogniciu a motivaciu
ako oddelené a odlisné koncepty, hoci spolo¢ne mozu ovplyviiovat’ autoregulacné ucenie.
Vo vyskume HSV (hodnotenie sledovania vedomosti, ktoré bolo vyvinuté, aby sa
umoznila presnejSia kalibracia schopnosti Studentov sledovat’ svoje pred-vedomosti
s dérazom na presnost’, s ktorou Studenti rozoznavaju to, ¢o vedia, alebo problémy, ktoré
vedia vyrieSit, a to, ¢o nevedia, alebo problémy, ktoré¢ nevedia vyriesit’), ktory realizoval
T. Sigmund a H. T. Everson, sa zaoberali metakogniciou aj motivaciou, pricom
posudzovali oba koncepty. Metakognicia mala casto ocakdvané UCinky na ucenie
avysledky; motivatna cielovd orienticia, hodnotend v  cCasto pouZzivanych
sebaposudzovacich testoch, vSak tieto G¢inky nemala. Tzn., Ze metakognicia vysvetluje
viac odchylok ako motivéacia.

Zistenie, Ze metakognicia vysvetluje viac odchylok v u¢eni ako motivacia, nie je
prekvapujice. Aby l'udia v istych situaciach reagovali efektivne, najskor musia zistit’, Ze je
potrebny urcity priebeh konania (prisposobenie, oprava alebo zamedzenie). Samozrejme,
takéto zistenie ma svoj povod v metakognitivnych, nie motivaénych procesoch. Kym
motivacia mdéze zohravat’ mall ulohu pri spusteni takychto posudeni, stdva sa délezitou po
rozpoznani, ze sa objavila slepa ulicka. Ako naznacil A. Bandura (2001, s. 21) ,,0s0bnej
pohode najviac sluzi spravne a presné sebaposudenie v zvladani rozlicnych ndarocnych
situacii.* Zistenia vyskumu sledovania pred-vedomosti ukazuju, Ze hlavny rozdiel

v takychto sebapostudeniach spdsobuje metakognicia.
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1.4 Autoregulacia vs. Sebahodnotenie

Pretoze cielom nasSej predkladanej dizertaCnej prace je analyzovat vplyv
metakognitivnych stratégii u¢enia na sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov, budeme sa
v tejto podkapitole venovat prepojeniu autoregulacie (ktorého st metakognicia
a metakognitivne stratégie ucenia sic¢ast'ou) a sebahodnotenia.

V predchadzajicej podkapitole sme popisali ako metakognicia a metakognitivne
stratégie ucCenia uzko suvisia s autoreguldciou ucenia. Existuje niekolko tedrii
autoregulacie, pricom kazda z nich je rozdielna a pristupuje k autoregulacii z iného uhla
pohl'adu, doporucuje iné postupy pri uceni (sa) ako vlastné ucenie riadit’ a pod. Nebudeme
preberat’ jednotlivé teodrie detailne, budeme sa zaoberat’ iba jednou z nich, ktora je pre nas
podstatna a z ktorej vychadzame. Ide o triadicki teériu autoreguldcie B. J. Zimmermana
(1990, s. 6-7), Vv ktorej prepojil dve tedrie — socidlne kognitivnu teériu ucenia (A. Bandura)
ateoriu o autoregulacii osobnosti (Thoresen a Mahoney). Vytvaraji tri zakladné
subsystémy, z ktorych vychédzaju tri typy autoregulécie:

a) subsystém osobnost’ jednotlivca — typ autoreguldcie: vnutornd autoreguldcia

b) subsystém spravanie jednotlivca a jeho konania — typ autoreguldcie: autoreguldcia
sprdavania

C) subsystém vonkajSie prostredie v ktorom sa jednotlivec nachadza - typ
autoreguldcie: autoreguldacia prostredia.

Pokusime sa interpretovat’ jednotlivé typy autoregulacie (Mares, J., 1998, s. 177):

e Vnutornd autoregulacia — ide 0 autoregulaciu, pri ktorej jednotlivec riadi sam seba,
svoju osobnost’. Pri autoregulacii osobnosti jednotlivca je vel'mi dolezita sebapercepcia.
Sebapercepciu ovplyviiuju prinajmenSom Styri faktory: znalosti Ziaka (deklarativne,
procedurdlne,  kontextové, autoregulacné),  metakognitivne  procesy  Ziaka
(metakognitivne vedomosti, metakognitivne presvedcenie a metakognitivna regulacia —
planovanie, monitorovanie, hodnotenie), ciele Ziaka (kratkodobé aj dlhodobé¢)
a afektivne procesy ziaka (strach, uzkost’, smutok, radost’ a pod.).

e Autoreguldacia sprdavania - pre spravanie a konanie jednotlivca su dolezité tri
premenné. Ide o sebapozorovanie Ziaka (o jeho introspekcii sa moézeme dozvediet’ napr.
Z hovoreného slova alebo pisomného zaznamu, zjeho evidovania vlastnych chyb,
z poznamok o svojom vykone a pod.); sebahodnotenie Ziaka (skimanie svojho konania;
kontrolovanie svojich ¢innosti; hodnotenie svojich vysledkov vzhl'adom k stanovenym

cielom, k Standardom a vzhladom k inym osobam) — ziak pri sebahodnoteni taktiez

19



hodnoti svoje vSeobecné aj Specidlne ucebné schopnosti, svoju vykonnost’
Vv jednotlivych predmetoch, svoje postavenie v Skolskej praci v porovnani s rovesnikmi,
¢o tvori zaklad, svoju uspeSnost’ v triede, ale aj strach zo Skoly, ¢o tvori zaklad
sebahodnotenia  $kolského vykonu ziaka ; reagovanie na seba samého
(sebamonitorovanie, snaha zdokonalit svoje pozndvacie procesy, hladat’ optimalne
spdsoby reagovania na prostredie, v ktorom sa ziak nachadza).

o Autoreguldcia prostredia — socidlne prostredie, ktoré obklopuje ziaka, mdéze mat’
roznorodi podobu. Bud’ sa jedna o priame skusenosti (zazitky), alebo ide o imitdciu
vzorov (priame vzory ako je ziak, ucitel’, rodi¢; symbolické vzory, ktoré st pritomné len
sprostredkovane — hrdina, idol, prozaickejSie vzory ako subor pokynov, heuristicky
navod, podrobny algoritmus a pod.), presviedcanie seba samého (kedy ziak nezasahuje
do prostredia, ale meni svoj postoj k prostrediu) alebo naopak struktiirovanie kontextu

ucenia (kedy ziak upravuje prostredie, zasahuje do situacie, uloh a pod.).

V spojitosti so sebahodnotenim Skolského vykony sa najviac priblizuje z triadickej
teorie autoregulacie- druhy typ autoregulacie — autoregulacia spravania. To, ako sa ziak
hodnoti, hodnoti svoj vykon, svoje postavenie, ktoré ma na zaklade toho ako hodnotia jeho
uc¢ebny vykon ucitelia alebo Ziaci, ovplyviiuje aj jeho sebapojatie Skolskej uspesnosti.
Sebapojatie Skoldka sa povazuje za dolezitih osobnostnii dispoziciu, ¢o potvrdzuju
vyskumy Watenberga a Cliforda, Brookovera a Thomasa (In Helus, Z., 1982; Canfield, J.,
Wells, H., C., 1995). Vychadzajic z nich mézeme povedat’, Ze schopnost’ kognitivneho
ucenia rastie so zlepSujicim sa sebapojatim, priCom jednou z jeho zloZiek je prave
sebahodnotenie. Okrem toho, Skolskd vykonnost’ je ovplyviiovana nielen schopnostami,
ale vyznamne aj tym, ako si Ziak svoje schopnosti uvedomuje a aky obraz si o nich
vytvoril. Uvedomovanie si svojich schopnosti je zac¢iatkom metakognitivneho spracovania
informacii. Ich uplatnenie vidime aj vreagovani na seba samého, kedy Ziak hlada
optimalne spOsoby reagovania na prostredie a snazi sa zdokonalit' svoje poznavacie
procesy. Metakognitivnymi stratégiami (ktoré s tizko prepojené s autoregulaciou ucenia),
sa ziaci naucia efektivne vyuzivat’ postupy rieSenia uloh, rychlejSie néjst’ ten najvhodnejsi
Sposob reagovania na prostredie, lepSie mysliet’, uspeSnejsie sa ucit. Naucia sa nielen
wpoznavat, ako vlastne poznavaju‘, ale taktieZ sa naucia usmeriiovat’ a riadit’ vlastné
poznavacie procesy, a vyuzivat metakognitivnu regulaciu (executive control) v procese
ucenia, ktord sa sklada z troch zdkladnych etap — pldnovanie (planning), monitorovanie

(monitoring) a hodnotenie (evaluating). Uvazovanie nad vlastnymi kognitivnymi procesmi
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posilni sebaistotu ziaka v jeho vykonoch a taktiez stabilnejSie sebahodnotenie, ¢o

V kone¢nom dosledku vplyva na mieru sebahodnotenia ziaka.

1.5 Fazy autoregulovaného ucenia podl’a P. H. Winne a A. F. Hadwin

P. H. Winne a A. F. Hadwin (1998, s. 277-304) vypracovali $§tvorfazovy model
autoregluacie ucenia (obrazok 1). Popisali ako sa rozvija SRL (self-regulated learning),
vnasom ponimani ARU (autoregulacia ucenia), cez Styri flexibilné¢ sekvencné fazy
rekurzivneho (spitného) poznédvania. Pod pojmom rekurzivny chépu to, ze vysledky
udalosti zkazdej fazy je mozné =zapojit do metakognitivneho monitoringu
a metakognitivnej kontroly v akejkol'vek inej faze. Ich model je silne prepojeny
s predpokladom, Ze uciaci (sa) su agenti. Agenti pozoruju a zasahuji do svojho prostredia
prostrednictvom stanovovania si cielov a naslednym konanim, ktoré je zamerané na ich
dosiahnutie. Metakognitivnym monitoringom (monitorovanim vlastnostni ako plany
rozvinut’ v akcii), méze uciaci (sa) identifikovat’ nezrovnalosti medzi ciel'mi a uspechmi
alebo medzi planmi a vykonanymi procesmi. Vdaka tomu potom modzZe uplatiiovat
metakognitivnu kontrolu pomocou upravovania ciel'ov, prispdsobovania planov a zmenou

¢innosti.

1.5.1 Fazy autoregulovaného ucenia

Stvorfazovy model autoregulovaného udenia podl'a P. H. Winne a H. F. Hadwin
(1998, s. 280-281), ktory je schematicky znazorneny na obrazku 1., pozostava z tychto
nasledujucich faz:
1. Prva faza (Definition of Task) — vymedzenie ulohy
V prvej faze uciaci (sa) pozorne skuma svoje prostredie, aby ziskal informécie na
vytvorenie idiosynkratického profilu tloh. Tento profil prirodzene zlad’uje ,,objektivne*
vnimanie s afektivnym vnimanim tloh a d’alSich motivaénych informécii ako napr.
rozsudky o sebaucinnosti (self-efficacy). Vysledkom tejto fazy je idiosynkraticky popis
danej ulohy tak, ako ho vidi samotny uciaci (sa).
2. Druha faza (Goals and Plan(s)) — ciele a plan(y)
Po Struktirovani tlohy nasleduje druha faza, v ktorej si uciaci stanovuje ciele a plan

prace na vyrieSenie danej Ulohy vzhl'adom k Struktire stanovenej v prvej faze. Uc€iaci
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(sa) zvazuje medzi tym Co si stanovil aby dosiahol, a tym, ¢o

V désledku tohto si stanovi jeden alebo niekol’ko cielov.

chce naozaj dosiahnut’.

3. Tretia faza (Studying Tactics) — Stidium postupov, taktik a stratégii

V tretej faze, ktora je jednou z najdodlezitejSich faz, uciaci (sa) schval'uje ktoré postupy,

stratégie, taktiky aktivne vyuzije na dosiahnutie stanovenych cielov. Pretoze uciaci (sa)

maju viacej cielov, uspesné zapojenie sa do tlohy moéze so s
vyber metdd a ich vzajomné prepojenie.

4. Stvrta faza (Adaptations) — apravy

ebou prinaSat’ dokladny

V tejto poslednej faze uciaci (sa) uvazuje ¢i a ako zmeni metody, ktoré si zvolil na

dokondenie uloh.

"Podmienky uloh
Prostriedky Ucebné

(zdroje) podnety

Socialny
kontext

Externa
& evaluacia
A

Kognitivhe podmienky

Presvedcenie, Motivaéné Oblast Poznatky Poznatky
Dispozicie, faktory a vedomosti o tlohe o taktikach a
S Rozhladenost stratégiach ucenia,

\\

=

R
>- Kontrola =#-Monitorovanie — &

/ 'evaluacia

' A najvyssia

\ B najvyssia

! C prili$ nizka

. D prili§ vysoka

1 E nepritomna

_________________

" Ginnost(ti) | —» Vysledok(ky) !\!(l:!E

Kognitivnél

1
1
1
1
1
1
1
1

#» Vykon

| Zakladné

Nadobudnuté
(taktiky a stratégie) |

\Faza 2. - Ciele a plan(y)
1 Faza 3. — Stadium postupoy,

g tgktik a stratégii
: Faza 4. — Upravy

: \Faza 1. — Vymedzenie tlohy

3
D

-

Y

Spéatna aktualizacia podmienok

Obrazok 1.

F. Hadwin, 1998, s. 281)

Kognitivny systéem —/

Schéma Stvorfazového modelu autoregulovaného ucenia (In P. H. Winne, H.

22



2 SEBAHODNOTENIE A SEBAPOJATIE

Sebahodnotenie Skolského vykonu je zavislou premennou v naSom pedagogickom
vyskume (s ktorou manipulujeme v experimentalnej skupine ziakov) a preto sa v celej tejto
kapitole budeme venovat sebahodnoteniu a pojmom, ktoré s nim uzko suvisia. Skor ako
sa pokusime interpretovat’ pojem sebahodnotenie, sebahodnotenie S$kolského vykonu,
venujeme pozornost pojmu sebapojatie a jeho vztah k sebahodnoteniu. Niektori autori
tento pojem pouzivaju ako synonymum, ini tento pojem chapu ako dva samostatné a od
seba sa odliSujice pojmy. Aj my rozliSujeme medzi pojmom sebapojatie a sebahodnotenie,
pricom sebapojatic vnimame ako nadradeny pojem k pojmu sebahodnotenie.

Sebahodnotenie je len jednou zo zloZiek sebapojatia.

2.1 Sebapojatie

Ako prvy pouzil pojem sebapojatie W. James (In Blatny, M., 2003, s. 94), ktory je
povazovany za zakladatel'a psychologie Ja. Tvrdi, Ze uroven sebahodnotenia jednotlivca sa
odvija od pomeru celkovej sumy zivotnych uspechov ku celkovej sume narokov (In Huitt,
W., 2004). Ako prvy artikuloval rozlisenie dvoch aspektov Ja. Ja ako subjekt dusevnej
¢innosti poznavacieho Ja (self-as-knower) a Ja ako objekt dusevnej ¢innosti, obrazu tohto
¢inného Ja, poznavaného a poznaného Ja (self-as-known). Prvy z nich oznacuje v rodnej
anglic¢tine ako pojem ,,I“ (,,I-self*) a druhé ako ,,Me* (,,Me-self). Pricom ,,Me-self* je
oblastou v sucasnej terminologii oznacovanej prave pojmom Sebapojatie (In Blatrny, M.,
2003, s. 94). P. Macek (1997, s. 183) tato dualitu sebareflexie vyjadruje vo vete ,,Ja som si
vedomy sam seba .

Sebapojatie sa z pedagogického hl'adiska chape ako predstava jednotlivca o svojom
ja, ktoré sa vyvija vo vztahu k okolitému svetu, v styku s rodiémi, ucitelmi, spoluziakmi,
vrstovnikmi. Umoznuje CEloveku orientovat’ sa vo svete a stabilizovat svoju c¢innost’
(Prtcha, J., Walterova, E., Mares, J., 2003, s. 208-209). Zo psychologického hl'adiska, ho
mozeme vo vSeobecnosti oznacit’ ako ,, suhrn predstav a hodnotiacich sudov, ktoré clovek
0 sebe ma * (Blatny, M., 2003, s. 92).

V stcasnej psychologii sa uvadza niekol’ko interpretacii pojmu sebapojatie, ktoré sa
od seba Ciastoc¢ne lisia podl'a toho, ktory autor dany pojem definoval. V predkladanej praci

interpretujeme len niektoré z nich:
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e J. Van der Weff (1990, s. 33) — sebapojatie definuje ako ,,videnie alebo mentdilna
reprezentacia seba “.

e R.J. Shavelson, J. J. Hubner, G. C. Stanton (1976, s. 411) — vnimaja sebapojatic (self-
concept) v najsirSom zmysle ako percepciu seba samého, pricom tieto percepcie su
formované prostrednictvom sktisenosti s prostredim.

e J. Papica (1985, s. 19) - sebapojem definuje ako konstrukt, ktory obsahuje verbalne
alebo sémanticky zakédované generalizacie, do ktorych st v¢lenované nové informacie
a dolezité behavioralne vzorce. ZovSeobecnenia su tvorené vlastnost'ami, schopnost'ami,
vedomostami, hodnotami, postojmi, socidlnymi rolami, teda tym, ¢im sa subjekt
zhodnocuje adefinuje. Ide predovsetkym o tie charakteristiky, ktoré povazuje
jednotlivec za sebaprofilujuce. Autor dalej uvadza, ze na ich ziklade potom
prisudzujeme vyznam podnetom, ale aj informaciam, ktoré sa tykaju vlastnej osoby.

e M. Blatny (2003, s. 97) - uvadza, ze v dnesnej kognitivne orientovanej psychologii je
sebapojatie definované ako mentalna reprezentacia Ja, ktord je uloZend v pamiti ako
kognitivna Struktira. Taktiez tvrdi, Ze sebapojatie prestalo byt povazované za globalnu,
celistva predstavu o sebe, ale v stcasnosti je skor zdoraziiovana jeho multifacetova,
hierarchicky usporiadana Struktira a dynamika fungovania v zavislosti na Ja- motivoch

a situa¢nom kontexte.

M. Blatny, L. Osecka a P. Macek (1993, s. 446) pri porovnavani jednotlivych
definicii pojmu sebapojatie prisli k zaveru, Ze sebapojatie je ,,mentdlna reprezentdcia Ja
ulozend v pamdti ako znalostna Struktura, ktord sa utvdara v procese interakcie jedinca s
prostredim, predovsetkym socialnym. Je faktorom psychickej regulacie sprdavania a sluzi

ako nastroj orientdcie a stabilizator cinnosti*.

2.1.1 Sebapojatie ako aspekt kognitivny, afektivny a konativny

Okrem uz uvedenych interpretacii od roznych autorov, existuje eSte skupina
autorov, ktori uvazuji o sebapojati ako o postoji k sebe. Preto podobne ako postoj aj
sebapojatie charakterizuju z troch aspektov (Brehm, S., S., Kassin, S., M. 1989;
Greenwald, A., G., Pratkanis, A., R., 1984):

o Aspekt kognitivny — tyka sa obsahu sebapojatia a jeho organizacie (Struktury),

o Aspekt afektivny — tyka sa emocionalneho vzt'ahu k sebe (sebahodnotenie),
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e Aspekt konativny — vyjadruje skutoCnost, Ze sebapojatie ma motivacnu funkciu
a uplatiiuje sa v sebaregulacii spravania.
Sebahodnotenie a sebaregulacia spravania sa vyskytuju aj v triadickej teorii
autoregulacie, ktor sme popisovali v podkapitole 1.4. Autoreguldcia ucenia je uzko
prepojena s metakogniciou (metakognitivnymi stratégiami ucenia), teda opat tu vidime

prepojenost’ medzi sebahodnotenim a metakogniciou.

2.2 Sebahodnotenie

Sebahodnotenie je jednou zo zloZiek sebapojatia, ktord sa na najvSeobecnejsej
rovine manifestuje ako celkovy vztah k sebe — globalne sebahodnotenie (global-self-
esteem) alebo hodnota samého seba (Self-worth). Toto tvrdenie podporuje aj M. Blatny
(2001, s. 25), ktory vnima sebahodnotenie ako jednu zo zlozZiek sebapojatia, ktoré okrem
hodnotiacej zloZky obsahuje aj Cisto deskriptivne znalosti o sebe samom.

V. Smékal (2002, s. 353) vnima sebahodnotenie ako ,jadro jastva, pokial’ nim
citime a prezivame stav, ze posudzujeme a ocenujeme svoje viastne ja. Sebahodnotenie ma
dva poly: spokojnost’ a nespokojnost so sebou. Prezivame ho tiez ako vicsiu alebo mensiu
sebadoveru, vicsie alebo mensie sebavedomie. Pre R. Kohoutka (2001, s. 169) je
sebahodnotenie centrom osobnosti ¢loveka. Je toho nazoru, ze bez urcitej miniméalnej
urovne pocitu vlastnej] hodnoty nemodze Clovek Zit. Preto si tito uroven strdzi a ak
z akéhokol'vek dovodu klesa, snazi sa o jej vyrovnanie.

J. D. Brown, K. A. Dutton a K. A. Cook (2001, s. 615-631) vymedzuju tri spdsoby,
v ktorych je tento pojem najcastejSie uzivany:

1. Globalne sebahodnotenie. Podl'a autorov vyjadruje celkovy vztah k sebe, aké pocity
mame k svojej vlastnej osobe. Clovek s vysokym sebahodnotenim ma podla
spominanych autorov pozitivny vzt'ah k sebe samému. Naproti tomu, ak sa jedna o
Cloveka s nizkym sebahodnotenim, tento ma k sebe len mierne pozitivny ¢&i
ambivalentny vztah. V extrémnom pripade méze ¢lovek s nizkym sebahodnotenim sam
seba az nendvidiet, takyto vztah k sebe vSak nie je bezny u normalnej populécie,
vyskytuje sa len v populacii klinickej. Teda vnimaji sebahodnotenie ako emocny vztah
k sebe, zaroven vSak poukazuju aj na iné chépanie tohto terminu, v ktorom sa uplatituje
najmia kognitivne pojatie. Podla tohto druhého pojatia globalne sebahodnotenie

vyjadruje celkovy usudok ¢loveka o jeho vlastnej hodnote (self-worth).
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2. Sebahodnotenie vzt'ahujice sa k pocitom vlastnej hodnoty, ocenenia (feelings of self-
worth). V tomto zmysle sa tyka sebahodnotiacich reakcii na svoje jednanie. Tieto
reakcie mo6zu mat’ emocionalny alebo hodnotiaci charakter, napriklad nimi mézu byt
pocity pychy, potesenia, ¢i naopak zahanbenia zo seba samého.

3. Poutitie v zmysle self-evaluation. Posledny pripad pouzivania sa vzt'ahuje k tomu, ako

I'udia ohodnocuju svoje schopnosti, fyzické charakteristiky, ¢i psychické vlastnosti.

2.2.1 Aspekty sebahodnotenia

Medzi najcastejSie aspekty sebahodnotenia zaraduje M. Blatny (2003, s. 119)
nasledujuce aspekty:

e Aspekty pozitivity alebo negativity — patri medzi najdolezitejSie aspekty
sebahodnotenia. Ovplyviiuje vykon, sutaZivost’, konformitu, kauzalnu atribiciu.
Tento aspekt sa spaja s pocitom spokojnosti a dusevného zdravia jednotlivca.

o Aspekt nizkeho alebo vysokého sebahodnotenia - v tomto aspekte je venovana
vel'ka pozornost’ negativnym ddsledkom nizkeho alebo vysokého sebahodnotenia.
Ukazuje sa, ze l'udia s vysokym sebahodnotenim maji tendenciu zlyhavat vo
svojich vykonoch. Toto zlyhanie je dosledkom nadhodnotenych nazorov na seba,
svoje schopnosti, najmé ich precefiovania. Odmena, ktori potom nasledne ziskaju,
je vo vacsine pripadov niz$ia ako odmena u l'udi s niz§im sebahodnotenim. Ti si
stanovuju ciele adekvatne k svojim schopnostiam a moznostiam.

e Aspekt stabilita sebahodnotenia - tento aspekt preukazuje, ze pre vykon
a reakciu na interpersonalnu spétnu vizbu je stabilita sebahodnotenia dolezitejSia
ako to, ¢i je sebahodnotenie vysoké alebo nizke. Ludia so stabilnym
sebahodnotenim priaznivejSie reaguju na pozitivnu spdtnil vizbu a defenzivnejsie

na negativnu.
2.2.2 Vyvin sebahodnotenia

NaSe sebahodnotenie sa v priebehu nasho Zivota meni. Tak ako jednotlivec
prechadza jednotlivymi vyvinovymi obdobiami, tak aj v sebahodnoteni zaznamendvame

zmeny, ktoré sa u 'udi rovnakého veku prejavuju priblizne rovnakym sposobom. Niekedy

nase sebahodnotenie v urcitom obdobi klesd a inokedy naopak stupa. Tieto vykyvy
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zapri¢inuji zmeny v naSom socialnom prostredi a taktiez vyvinové zmeny v adolescencii

alebo v starobe (Robins, R., W., Trzesniewski, K., H., 2005, s. 158).

V nasledujticich vyvinovych obdobiach sa stru¢ne pokusime zobrazit' priebeh
sebahodnotenia od predskolského veku az po obdobie staroby:

e Sebahodnotenie v predskolskom veku — deti maju relativne vysoké sebahodnotenie,
ktoré ale v priebehu detstva postupne klesa. Moze to byt sposobené tym, ze sa deti
VvV tomto veku nerealisticky pozitivne vnimaju. Toto vnimanie vSak nie je eSte stabilné
a vel'mi zéavisi od nazorov inych l'udi, predovsetkym rodi¢ov. Podobne sa vyjadruje aj
M. Vagnerova (2000, s. 116), ktord taktiez zdoraziiuje, ze sebahodnotenie dietata
predskolského veku je stale jednoznacne zavislé na nazore inych, predovsetkym rodic¢ov
vzhl'adom k ich citovej a rozumovej nezrelosti.

e Sebahodnotenie v mladSom a strednom Skolskom veku — toto obdobie je priznacné
prechodom dietata z materskej Skoly na zakladnu Skolu. Vykon dietata v Skole vo
vel'kej miere ovplyviiuje sebahodnotenie dietata. Ako uvadza M. Viagnerova (2005,
s. 401), v skolskom veku je sebahodnotenie v zna¢nej miere zavislé na skutocnom
vykone, ktory sa stava prostriedkom potvrdenia vlastnej hodnoty. Skolaci su k svojim
vysledkom kritickejsi ako deti v predSkolskom veku. Uz im nestaci, aby ulohu splnili,
ale chcu ulohu vykonat’ spravne a oCakavaju, ze za to budi odmeneni. Poziadavky
kladené zo strany ucitel'ov, rodicov a neskor aj svojich rovesnikov deti v Skolskom veku
zaCinaji vnimat’ ako urCité normy spravania a vykonov. Na zéklade poZziadaviek si
dokazu vytvorit’ normativnu predstavu o sebe samom, s ktorou sa neskor aj stotoznia,
a usiluju sa predstavu aj redlne splnit’. Moze sa vSak stat’ to, ze dietat’u sa nepodari jeho
predstava o sebe samom naplnit’ a tak moze sebaddvera dietat’a klesat'.

e Sebahodnotenie v obdobi puberty a adolescencie — Vv puberte dochadza k poklesu
sebahodnotenia. Predpokladame, Ze je to sposobené zvySenym zaujmom o svoj vzhlad
azovnajSok. Vtomto veku sa pubescenti velmi ddkladne sleduji, pozoruju,
porovnavaju s druhymi a posudzujt sa predovsetkym podla toho, ako ich vnimaju. Ako
uvadzaju J. Langmeier a D. Krej¢ifova (1998, s. 156) dospievajuci zacinaji dokladne
skamat’ svoj zoviajSok a v sulade s tym sa o svoj vzhlad zaCinaju starat’. Jednotlivci
S nizkym sebavedomim vSak casto na sebe nachadzajii nedostatky, ¢o sa nasledne
odzrkadli na ich celkovom sebahodnoteni. Koncom tohto obdobia, vstupom do
adolescencie, sa vSak sebahodnotenie opiera o komplexnejSiu analyzu motivov.
Predmetom hodnotenia sa stavaju vlastné kompetencie a na nich zavislé vysledky. Pre
sebahodnotenie su najddlezitejSie vykony v oblasti, ktord je pre adolescenta nejakym
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sposobom vyznamna (Vagnerova, M., 2000). Aj J. Vyrost al. Slaménik (1997)
potvrdzuju, ze ak charakteristiky, ktoré clovek povazuje za ddlezité hodnoti pozitivne
a stabilne, prispieva tak k vysokému sebahodnoteniu.

e Dospelost’ — irovenn sebahodnotenia v tomto obdobi postupne narasta a svoj vrchol
dosahuje okolo 60-teho roku Zivota, kedy védésina I'udi je na vrchole svojich uspechov,
znalosti, kontroly seba aj okolia. Niekol'ko §tudii sebahodnotenia v starobe naznacuja,
ze okolo 70-teho roku zivota za¢ne sebahodnotenie klesat. Tento pokles sa pripisuje
dramatickym zmendm, ktoré staroba prindsa. Ide napriklad o zmeny v socidlnej roli
(odchod do dbéchodku), zmeny vo vztahoch (strata manzelky alebo manzela), vo
fyzickych funkcidch (zdravotné problémy), ako aj pokles socialno-ekonomického

postavenia (Robins, R., W., Trzesniewski, K., H., 2005, s. 159-160).

2.2.3 Sebahodnotenie skolského vykonu

Uspech v $kole nezavisi len od schopnosti a skusenosti dietata, ktoré nadobudlo
posobenim vonkajSich a aj vnutornych faktorov, ale odvija sa aj od tUrovne jeho
sebapoznania z ktorého vyplyva tGroven sebadovery. Predstava o vlastnych moznostiach
ovplyviiuje postoj dietat’a ku Skolskej praci a jeho ocakéavania urcitého vysledku. Vzt'ah
sebaddvery a dosiahnutych vysledkov upresiiuje M. Vagnerova (2008, s. 401), ktora tvrdi,
7ze primerand sebaddvera umoziuje ziakovi pracovat na urovni zodpovedajicej jeho
schopnostiam. Znizena sebaddvera brani dietatu aby dosiahlo vysledky, ktoré by mohlo
dosiahnut’ vzhl'adom k svojim schopnostiam a potencialu. Ziaci so zniZenou sebaddverou
byvaju Casto neisti, maji vyssi sklon k tizkostnému reagovaniu, negativnhym ocakavaniam
a Casto mavaju obavy zo zlyhania.

Z nasho pohladu Zziak, ktory pozna svoje moznosti a schopnosti; vie ¢o dokdze
a Vv ¢om ma naopak nedostatky; vie si stanovit’ primerané aspiracie zodpovedajuce jeho
potencialu, a vie si vybrat’ tie najvhodnejSie stratégie ucenia, ktoré mu pomoéozu dosiahnut’
svoj ciel a dosahovat v Skolskej praci Uspe$né vykony. Ma mieru sebaddvery na
primeranej tirovni. Od Grovne sebadovery sa odvija aj uroven sebahodnotenia. Skor ako si
vSak ziak zvoli vhodn1 stratégiu uc¢enia, musi monitorovat’ svoje vedomosti. Teda spravne
sledovat’ kognitivne procesy. Bez toho aby Ziaci vedeli o uz vedia alebo eSte nevedia, ¢o
uz zvladli alebo este nezvladli, nemdzu realizovat’ metakognitivne procesy ako planovanie,
hodnotenie alebo vyber stratégii ucenia. Preto metakognitivne stratégie ucenia a ich

implementacia do vychovno-vzdeldvaciecho procesu (kedy sadm ucitel vyuziva
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metakognitivne stratégie a sdim vyuZziva metakogniciu) pomdze Ziakom osvojit’ si tieto
stratégie, monitorovat’ svoje kognitivne procesy a ndsledne vyuzivat metakognitivne
procesy. Tie mu umoznia lepSie a efektivnejSie riesit’ ulohy, problémy, a tak dosahovat’
lepSie vykony v skole. To posiliiuje sebadoveru ziaka a Vv konecnom dosledku aj jeho

sebahodnotenie.

2.2.3.1 Dotazniky sebahodnotenia

Zistit uroven sebahodnotenia ziaka ajeho Skolského vykonu je mozné
prostrednictvom nasledujticich dotaznikov (Vagnerova, M., 2008, s. 405-414):
e Dotaznik sebapojatia Skolskej uspeSnosti diet’ata (SPAS)
e Dotaznik sebahodnotenia Skolského vykonu a vit’ahu ku Skole

e Dotaznik sebahodnotenia Citania

Okrem tychto dotaznikov sa pouziva na zistenie Urovne hodnotenia vlastnych
schopnosti vysporiadanie sa sréznymi zivotnymi situaciami aj Skdla vSeobecnej
uspesnosti GSES.

V naSom pedagogickom vyskume sme si za metodiku ziskavanie empirickych
udajov zvolili dotaznik sebahodnotenia Skolského vykonu zZiakov a vzt'ahu ku Skole a Skalu
vSeobecnej Uspesnosti. Preto sa v tejto podkapitole nevenujeme stru¢nej interpretacii uz
spominaného dotazniku a Skély, ale popisujeme ich v empirickej Casti predkladanej

dizertacnej prace v kapitole Vyskumné metody a metodika vyskumu.
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3 METAKOGNICIA

Zavedenie tohto pojmu sa pripisuje otcovi tedrie metakognitivnych procesov
J. H. Flavellovi, ktory ako prvy vroku 1979 zadefinoval tento pojem ako ,.efektivne
sledovanie a ndsledné riadenie kognitivnych procesov, obvykle so zamerom dosiahnut
nejaky konkrétny ciel’ *“ (1979, s. 907).

Prvotné diela R. Feuersteina v rokoch 1978 (In Fogarty, R., 1994, s. x) vniesli
svetlo do oblasti metakognicie. Zaoberal sa kognitivnou edukaciou formou
sprostredkovaného ucenia, pre ktoré vytvoril metddu inStrumentalneho obohacovania,
Vv ktorej sa okrem rozvijania diel¢ich kognitivnych funkcii, pracuje aj s chybou. To nas uci
chapat’ ako sami myslime, aby sme pochopili metamyslenie, aaj tu moézeme vidiet
prvopociatky metakognicie (Babulicova, Z. — Duchovicova, J., 2009, s. 8-9).

Dal§im predstavitel'om, ktory definoval metakogniciu medzi prvymi, v roku 1982,
je A. L. Costa (In Fogarty, R., 1994, s. ix), ktory definuje tento pojem ako ,,schopnost
vediet ¢o vieme a co nevieme. Nasa schopnost’ planovat’ stratégiu na zistenie informdcii
ktoré su pre nds potrebné, byt si vedomy vlastnych krokov vyuzivanych pri rieseni
problémov, a uvazovanie a hodnotenie o produktivite viastného premyslania .

SucasnejSie definicie niektorych zahraniénych, ale aj domacich autorov, pontikame
V nasledujicom prehl'ade niekol’kych interpretacii:

e J. A. Livingston (1997) - definuje metakogniciu ako ,pozndvanie, ako viastne
poznavame, alebo, myslenie o mysleni*“ a d’alej uvadza, ze v skuto¢nosti definovanie
tohto pojmu nie je tak jednoducheg;

e |. Lafortune (In Cartier, S., 2002, s. 48) - definuje metakogniciu ako ,.pohlad subjektu
na mentdlne pochody za ucelom akcie: planovania, kontroly a reguldcie svojho
procesu ucenia “;

e R. Fogarty (1994, s. viii) - podl'a nej ,.kluicom k metakognitivnemu sprdavaniu je
sebauvedomovanie si vlastnych myslienkovych procesov a sposobov ucenia sa.
Metakognicia je teda uvedomovanie si vlastnych myslienkovych procesov a kontrola
spravania “;

e R. Fisher (2004, s. 22) — nazyva metakogniciu intrapersonalnou inteligenciou, pri¢om
ju povazuje za , najdoleZitejsiu stranku ludskej inteligencie, pretoze suvisi

S uplatinovanim vsetkych ostatnych foriem inteligencie,
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R. J. Sternberg (2009, s. 215) — povazuje metakogniciu za jednu zo zloziek
inteligencie;

J. Mares$ (1998, s. 170) — uvazuje o metakognicii ako o subore idei a teorii o vlastnom
poznavani, ale aj o procese poznavani inych l'udi;

M. Vagnerova (2005, s. 254) — definuje metakogniciu ako ,,schopnost ocenit’ viastné
schopnosti  a zrucnosti, odhadnut mieru porozumenia problému, posudit uroven
pripravenosti a pod.;

Z. Kollarikova (1995, s. 24) — zdoraziuje potrebu aktivneho pouzivania metakognicie,
pretoze spoloc¢ne s kritickym myslenim (ktorého pritomnost’ pri metakognitivnych
procesoch je velmi dolezitd), tvorivym myslenim a vedomostnym zikladom tvoria
,,komplexny proces myslenia *“;

M. Zelina (1996, s. 31) — vramci stratégic kognitivizacie osobnosti hovori
0 metakognitivnych zruc¢nostiach, ktoré st podla neho transsitua¢né a transulohové,
ktoré nadm umoziuju sledovat’ vlastnii pracu (seba aj inych) a postupy pri rieseni
problémov. Dalej uvadza, 7e ide o , schopnost poznat seba samého a svojich
myslienkovych a citovych postupov pri nejakej cinnosti a rychla korekcia, zmena,
zlepsovanie postupov a myslenia, citenia a motivacie v zavislosti od monitorovanych
skutocnosti“;

I. Ruisel (2006, s. 50) - uvadza, ze , metakognicia sa vseobecne tyka subjektivneho
uvedomenia si schopnosti pochopit, riadit' a manipulovat vilastné kognitivne procesy...
Opiera sa o0 prijem, spracovanie a hodnotenie poznatkov

P. Gavora (2006/07, s. 146-147) - konStatuje, ze metakognitivne procesy st dolezitym
pomocnikom, ktoré rozvijaji metakognitivne zru¢nosti umoznujice Ziakovi UspeSne
pracovat. Ziak, ktory nema rozvinuté tieto schopnosti, pracuje neproduktivne, tapa,
alebo sa utieka k mechanickému uceniu sa;

I. Turek (2008, s. 113) — povazuje metakogniciu za kl'icovu a rozhodujicu zru¢nost,
aby sa Clovek vedel efektivne ucit’;

H. Krykorkova a M. Chval (2001, s. 188; 2003, s. 26) — povazujii metakogniciu za
,, urcitu formu poznania, ktora ma charakter nadhladu nad nasim poznavanim, ucenim
a myslenim, a ktora obsahuje dve zakladné zlozky (dispozicnu a procesudlnu) “;

J. Pricha - E. Walterova - J. Mare§ (2003, s. 122) — v pedagogickom slovniku je

metakognicia definovand ako ,spdsobilost cloveka planovat, monitorovat,
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vyhodnocovat postupy, ktoré sam pouziva, ked’ sa uci a pozndva. Ide o vedomu cinnost,
ktora vedie cloveka k poznaniu, ako sam postupuje, ked poznava svet.*

Plannig (planovanie), monitoring (monitorovanie) a evaluating (vyhodnotenie)
spomina vo svojej praci aj R. Fogarty (1994, s. viii) a povazuje ich za zakladné tri oblasti,
ktoré poskytuju vhodnt Struktaru pre sebareflexiu. Tieto zékladné tri oblasti rozobera aj
P. R. J. Simons (1994, s. 3785) Vv jednej z podob metakognicie — metakognitivna
regulacia. RozliSuje tri podoby metakognicie: metakognitivne vedomosti (vedomosti 0
metakognicii), metakognitivau reguldaciu (sklada sa z troch zakladnych etap — vytvorenie
planu ¢innosti, realizacia a monitorovanie planu, vyhodnotenie planu) a metakognitivne
presvedcenie.

Spominany model kognitivneho monitoringu (metakognitivne vedomosti, regulacia
a presvedcenie), ktory tvori zdklad konceptu metakognicie a dodnes sa uvadza vo svojej
takmer zakladnej podobe, vyvinul uz J. H. Flavell v roku 1979 na zaklade prac J. Piageta
a jeho odkazu o prepojenosti medzi pamatou a inteligenciou, prace J. L. Brown ¢i studii
ako napr. ,,O porozumeni monitorovania podla Markmaniho®, vo svojej kl'i¢ove;j $tadii
snazvom Metacognition and cognitive monitoring. Anew area of cognitive -
developmental inquiry. In American Psychologist (Metakognicia a monitorovanie
poznavania. Nova oblast’ vyskumu kognitivneho vyvinu. In Americky Psycholog). Tento
model obsahoval metakognitivne vedomosti, metakognitivne skiisenosti, ciele (alebo uilohy)
a metakognitivne rozhodnutia (alebo stratégie). Neskor tento model upravil a popisuje uz
len tri aspekty metakognicie, a to metakognitivne vedomosti, metakognitivne skusenosti a

zrucnosti ako stratégie riadenia poznania.

3.1 Interpretacia pojmu metakognicia

Na zaciatku sa metakognicia vSestranne a vSeobecne definovala podla J. H.
Flavella (1993, s. 150) ako ,,akékolvek vedomosti alebo kognitivne cinnosti, ktoré su
vaimané samotnym subjektom a mozu regulovat’ akykolvek aspekt akejkolvek kognitivnej
cinnosti. W. Schneider (2008, s. 114) z uvedené¢ho uvadza, ze tato konceptualizacia
odkazuje na vedomosti I'udi o ich vlastnych schopnostiach spracovavat’ informadcie, ako aj
poznatky o0 povahe kognitivnych tloh a stratégiach pre zvladnutie tychto uloh. Okrem toho
tiez zahffia vykonné zrucnosti spojené s motivovanim a autoreguldciou z vlastnych

kognitivnych zru¢nosti.
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Na tato otazku odpovedal uz v roku 1979 J. H. Flavell (1979, s. 907) v zmysle, ze
ide 0 oblast’, ktora moze 'ud'om pomdct’ lepSie pochopit’, lepsie sa ucit’, dosiahnut’ lepsie
akademické vysledky a pre neho najdodlezitejSia Cast’ — robit’ ,,mudre a ohl'aduplné zivotné
rozhodnutia“. Tymto vyjadrenim daval v roku 1979 meno tomuto doposial’ neznamemu
pojmu (procesu myslenia), v ktorom sa obcas aj ini odbornici angazovali, ale malokedy ho
podporovali dostatocne dlho na to, aby z neho ziskali prospech. J. H. Flavell (1979, s. 908)
poukazoval na proces uvazovania o naSom vlastnom mysleni a monitorovani, o tom ako sa
naSe myslenie priblizuje alebo vzdial'uje od nasich cielov.

Pojem ,,metakognicia®“, ktory dal J. H. Flavell spolu s jeho kolegyiiou A. L. Brown
tomuto typu uvazovania, viedol k celej novej oblasti vyskumu, a plody tychto studii
mozeme doteraz vidiet’ v Skolskych triedach takmer po celom svete. AvSak zarovei tento
novy pojem ,,metakognicia®“ otvaral dvere do ,,neznama®, ktorého koniec bol, a podl'a nas
aj stale je d’aleko na dosah (Larkin, S., 2010, s. 3).

Novsie ponimanie pojmu metakognicia, podl'a réznych autorov, sme uviedli uz

v podkapitole /.1 Vymedzenie pojmu metakognicia.

3.2 Model metakognicie Johna H. Flavella

Ako wuvadza S. Larkin (2010, s. 8) preukazatelne najdolezZitejSia tedria
metakognicie sa datuje od ¢ias J. H. Flavellovej povodnej konceptualizacie z roku 1979.
Tato konceptualizacia zahiiia v sebe model (koncept) metakognicie, zaloZeny na jeho troch
podobéach, ato: metakognitivnych vedomostiach, metakognitivnych skiisenostiach
a metakognitivnych zrucnostiach ako stratégiach riadenia poznania. Ako sme uZ
spomenuli v naSej praci, na zaiatku tento jeho model obsahoval $tyri podoby, a to:
metakognitivne vedomosti, metakognitivne skusenosti, metakognitivne ciele (ulohy)
a metakognitivne rozhodnutia (alebo stratégie). V suCasnosti rozliSujeme tri podoby
metakognicie, ktoré rozpracoval P. R. J. Simons (1994). Blizsie charakterizujeme tieto tri
podoby v nasledujicej podkapitole Tri podoby metakognicie, v ktorej taktiez poskytujeme

prehl’ad interpretécii jednotlivych metakognitivnych podob r6znymi autormi.
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3.2.1 Tri podoby metakognicie

Ako sme uz uviedli, v sucasnej dobe je najviac zauzivané a najznamejSie rozliSenie
metakognicie na tri podoby (metakognitivne vedomosti, metakognitivna regulacia
a metakognitivne presvedcenie), ktoré rozpracoval P. R. J. Simons (1994). Inspiroval sa
pritom mnohymi autormi ako napr. A. L. Brown (1981), J. H. Flavell (1979), R. Garner
(1987), M. J. Lawson (1983) a H. A. Simon (1979). V tejto kapitole sa budeme venovat’
spominanym trom podobam metakognicie:

o Metakognitivne vedomosti (metacognitive knowledge)

J. H. Flavell (1979, s. 909) popisuje metakognitivne vedomosti ako uloZené
vedomosti 0 vlastnych kognitivnych stavoch, o kognitivnych stavoch druhych alebo
0 charaktere poznania vSeobecne. Metakognitivne vedomosti taktiez odkazuju na
pochopenie toho, ako méZu rdzne faktory vyrazne ovplyvnit’ nasSe vlastné myslenie. J.
H. Flavell (1979, s. 910-911) vypracoval model jednotlivych faktorov (ovplyviiujucich
nase vlastné myslenie) do nasledujucich kategorii:

1. Kategoria jednotlivec

Do tejto kategorie zarad'ujeme vedomosti o sebe a druhych, ako o uvazujicich
bytostiach, vratane uvedomenia si, ze l'udia uvazuju rézne; ze rézni l'udia maji rozne
subjektivne nazory o uvaZovani; Ze niektori 'udia mozu byt lepsi v niektorych ulohéach ako
ostatni, a V neposlednom rade sem zarad’'ujeme pochopenie ako kognitivne procesy (ako
pozornost, koncentracia a zapamitanie),ktoré ovplyviiuji vykon. Tato Kkategoria
metakognitivnych vedomosti ovplyviiuje a je zaroven viazana s nasledujucou kategdriou
uloha.

2. Kategoéria tiloha

Tato kategoriu tvoria nase vedomosti (znalosti) o tlohe ako napr. je tito tloha
podobna tulohe, ktort sme niekedy robili?; méame dostatok informadcii a vedomosti, ktoré
potrebujeme na danu ulohu?; vieme spolahlivo predvidat’ na$ uspech alebo netspech
Vv danej ulohe?.

3. Kategoria stratégia

Poslednu  kategériu faktorov, ovplyvilujucich naSe vlastné myslenie, tvoria
vedomosti 0 tom, aké stratégie su pre nds vhodné (prospe$né a osozné) na dosiahnutie
naSich cielov. Je rozdiel medzi kognitivnymi stratégiami, ktoré sa bezprostredne tykaju
vyrieSenia Ulohy pomocou samotnej Ulohy, a metakognitivnymi stratégiami, ktoré st

zamerané na sledovanie pokroku v tlohe a poskytuji nové stratégie (alebo novy spdsob
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uvazovania o ulohe) s cielom dosiahnut’ pokrok. J. H. Flavell uvadza priklad tychto dvoch
stratégii na zaklade pripravy Studenta na skusku, kde Student moze sledovat’ svoj vlastny
pokrok vd’aka testovaniu seba samého. Ako sdm J. H. Flavell hovori, ide o metakognitivnu
stratégiu zamerani na hodnotenie svojich vlastnych vedomosti a sledovania svojho
vlastného spdsobu ucenia sa, alebo testovanie seba samého,ktoré mobze viest ku
kognitivnej stratégii pisania si kontrolnych poznamok ré6znym spdsobom. V realnom zivote

je vel'mi tazké rozliSovat’ medzi tymito dvomi druhmi stratégii.

Tento model jednotlivych faktorov ovplyvitujucich nase vlastné myslenie
poukazuje na to, ze vSetky kategorie si prepojené avzdjomne na seba posobia.
Metakognitivne vedomosti moézeme Umyselne vyvolat’ z pamdte za Gcelom vykonat
kognitivhu ulohu. AvSak J. H. Flavell (1979, s. 911) pripasta, ze tdto metakognitivna
vedomost’ ktoru si budujeme v priebehu doby na zdklade skusenosti a praxe pomocou
roznych uloh, moéze podvedome ovplyvnit kogniciu (poznanie). Spominany model
jednotlivych faktorov moézeme vidiet' aj v neskorSej diferenciacii metakognitivnych
vedomosti, ktory vyskumni pracovnici diferencuji na deklarativne, proceduralne
a podmienené vedomosti. Konkrétne popisuju tieto jednotlivé vedomosti autori M. T. H.
Chi (1980, s. 123-127) a J. R. Hayes (1989, s. 140-142). Deklarativne vedomosti popisuje
M. T. H. Chi (1980, s. 123) ako vedomosti, na zdklade ktorych mdézeme konStatovat’ o
sebe, 0 druhych a 0 svete. V ponimani metakognicie hovorime o vedomostiach, ktoré
mame o sebe a o0 druhych ako o kognitivnych bytostiach, a 0 naSich vedomostiach, a
0 tom, ako mysel pracuje. Procedurdlne vedomosti popisuje spominany autor (1980, s.
124) ako vedomosti, ktoré mame otom, ako robit veci. Hovorime teda o naSich
vedomostiach, 0 rdznych stratégiach alebo o naSich vedomostiach, o réznych
schopnostiach. V oblasti metakognicie budu proceduralne vedomosti zahfiat’ nase uvahy
0 jednotlivych tlohach (ako tieto ulohy stvisia s inymi ulohami a nasimi vedomost'ami)
a aplikaciu monitorovacich stratégii. Potvrdzuje to aj vyskum, ktory bol zamerany na
zistenie, ako experti (odbornici) a experti zaCiato¢nici rieSia problémy. Poukazalo sa na to,
ze experti sa nespoliehaju len na vysSie vedomosti o danej téme, ktora maju riesit’, ale
taktiez pouzivaji rozne spOsoby ,ramcovania“ problému. Vyskumnici tento jav
pomenovali ako ,,povrchné* a ,,hibkové “ stratégie. Uvadzajt, ze prave schopnosti expertov
uvedomovat' si seba, ulohy a stratégie sposobili kvalitativny rozdiel medzi ich
schopnostami vyriesit' problém a schopnost’ami expertov zaciato¢nikov (Chi, M. T. H. et

al., 1980, s. 126). Podmienené (kontextudlne) vedomosti popisuje dalsi z vysSie
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uvedenych autorov J. R. Hayes (1989, s. 141-142), ktory definuje tieto vedomosti ako
pochopenie kedy a ako pouzit' to, ¢o viem. Napriklad, kedy pouzit' rozne stratégie ako
ukladanie faktov do paméte, vytvaranie myslienkovych map alebo pisanie si poznamok,
a kedy Cerpat’ z nasich predchadzajucich skusenosti a vedomosti v podobnych situaciach.
V ponimani metakognicie, podmienené¢ vedomosti st prepojené s monitorovanim
a kontrolou nasho vedomia. To ndm umoznuje vyuzit spatnii viazbu ziskanu na zaklade
monitorovania nasho pokroku vrieSeni danej ulohy azmenit tak spdsob, akym
premyslame nad danou tlohou. Odbornici pri rieSeni problémov pouzivaju metakognitivne
procesy na monitorovanie a modifikovanie ich znazornenia problému, ked’ze ide o jeho
vyrieSenie.

P. R. J. Simons (1994, s. 3785) uvadza, Zze vyskum v oblasti metakognitivnych
vedomosti zacal v 70. rokoch v kontexte ontogenetickej psychologie. Neskor sa vyskum
a tedria rozsirili a zmenili do novych dimenzii. Metapamétové sa stdva metakognitivnym,
teda pamétové tlohy sa nahradzaju komplexnymi ulohami ako ¢itanie, spracovanie textu
a rieSenie problémov.

Teda na zaver uvedeného mozeme strucne definovat metakongitivne vedomosti

ako vedomosti 0 metakognicii, teda vedomosti o svojom vlastnom kognitivnom systéme.

e  Metakognitivna reguldcia (executive control)
Zmena pohladu na vyskum v oblasti metakognicie znamenala prechod
z metakognitivnych vedomosti do metakognitivnej regulacie. Sternberg 1984 (In Simons,
P. R. J.,, 1994, s. 3785) rozliSuje procesy metakognitivnej regulécie, ktoré sa pouzivaji v
procese rieSenia problémov: napr. urenie pdvodu problémov, urcenie komponentov
dodlezitych na rieSenie konkrétnych uloh a ako tieto komponenty strategicky kombinovat’ a
pod.
Metakognitivna regulécia sa skladé z troch zakladnych etdp (Simons, P. R. J., 1994,
s. 3785-3788):
¥ Planovanie (planing) — v tejto etape si ¢lovek kladie otazky, na ktoré hI'ada odpovede
typu: Co mam urobit?, Co ma byt vysledkom mojej &innosti?, Aké ciele chcem
dosiahnut?, Co vietko uz viem otom, odom sa mam uéit? Ktoré z mojich
nadobudnutych vedomosti mi pomo6zu vyriesit' ulohu?, Aka stratégiu pouZijem na
vyrieSenie problému?, Ako budem postupovat'?, Kol'ko Casu budem potrebovat’ na
vyrieSenie problému? a pod. Teda planuje svoju Cinnost’ eSte pred samotnym rieSenim
problému ¢i ulohy.
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] Monitorovanie (monitoring) — v tejto etape si ¢lovek kladie otazky a hl'ada k nim
odpovede prostrednictvom otazok typu Robim to ¢o robim spravne?, Rozumiem tomu
¢o robim?, PreCo robim prave to ¢o teraz robim?, Nemal by som svoje tempo prace
prispdsobit’ obtiaznosti uciva?, Ktoré informacie z textu st hlavné a ktoré vedlajsie?,
Co vietko mam urobit’ preto, aby som porozumel uéivu? a pod. Z uvedenych otazok
vyplyva, Ze monitoruje a realizuje ¢innost’ a plan, ktory si navrhol v prvej etape.

K Evaludcia (evaluating) — v tejto etape si kladie ¢lovek otdzky anasledne hlada
odpovede, na otazky ako Urobil som to spravne?, Zvolil som si ti najvhodnejSiu
stratégiu?, Splnil som svoje ciele?, Ako by som mohol tento sposob rieSenia uloh
vyuzit pri inych tlohach?, Co som mohol urobit’ inak? a pod. Na zaver kazdej innosti,
aktivity, by mal Ziak zhodnotit’ svoje postupy, svoje spOsoby rieSenia, stratégiu

a zhodnotit’ celkovy proces rieSenia tllohy alebo problému.

e Metakognitivne presvedcenie (metacognitive beliefs)

P. R. J. Simons (1994, s. 3784-3785) uvadza, Ze je vel'mi dolezité rozliSovat’ medzi
metakognitivnym presvedéenim a  metakognitivnou reguldciou, priCom definuje
metakognitivne presvedcenie ako vedomosti ktoré poukazuju na l'udi, a metakognitivhu
regulaciu ako aktivne monitorovanie a riadenie kognitivnych procesov. V ramci
metakognitivneho presvedcenia rozobera dve koncepcie:

M Koncepcia inteligencie

Pri vymedzeni tejto koncepcie vychadza zo §tadii C. S. Dwecka (In Simons, P.R.J.,
1994, s. 3785) atvrdi, ze l'udia maji dva druhy teorii o inteligencii. Prva tedria tzv.
existenCna teodria (entity theory) je toho nazoru, Ze inteligencia je ako ,,pevny produkt®,
ktory je odolny voci zmendm, ¢i uz vo forme snahy nieCo zmenit' alebo pouzit’ nové
vedomosti a zru¢nosti. Ta druha tedria tzv. vzostupna tedria (incremental theory), ktora zas
hovori, Ze inteligencia je prispdsobiva, teda sa moze zvySovat’ snahou a ucenim.
¥ Koncepcia uéenia

V tejto koncepcii vychddza zo $tadii R. Séljo (In Simons, P.R.J., 1994, s. 3785)
adeli ju na koncepciu povrchni (surface conception) akoncepciu hibkovi (deep
conception). V prvej koncepcii Studenti vnimaju ucenie ako kopirovanie napadov
a informacii. Ucitel’ je tu vnimany ako ten, ktory organizuje, analyzuje, personalizuje
ucebny obsah pomocou vlastnych prezentacii a hodnoteni. V druhej koncepcii vnimaji

Studenti ucenie ako zaklad vedomosti, ktoré clovek nadobudne iba vlastnym ucenim
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(sebaucenim). Ucitel je tu zas vnimany ako facilitator, ktory poméha a vytvara

konstruktivny proces.

3.3 Hierarchia metakognitivnych procesov

Metakognitivna schopnost’ presne sledovat’ svoje kognitivne procesy, je pre
efektivne a u€inné ucenie klucova (Tobias, S., H. T. Everson, 2009, s. 109), ¢i uz
v Skole, mimo nej alebo na pracovisku. Uciaci sa, ktori spravne rozoznavaju to, ¢o sa uz
naucili, a to, ¢o sa eSte len maju naucit, maji pocas vyucovania vyhodu, pretoze moézu
znamejsie ucivo vynechat' alebo ho len prebehnut’ a mézu sa viac sustredit’ na menej
zname ucivo, ktoré eSte musia zvladnut. Pre porovnanie, uciaci sa, ktori maju
metakogniciu menej vyvinutd, t. j. ti s horSou schopnost'ou sledovania vedomosti, ¢asto
stravia privela Casu prezeranim znameho uciva na tkor zvladnutia nezndmeho alebo
nového uciva, v dosledku ¢oho su potom s u¢enim pozadu.

Teoretickd perspektiva roly metakognicie vo vécSine vyucovacich kontextov,
je znazornena na obrazku 2. Ako naznauje obrazok, schopnost’ sledovania a presné¢ho
hodnotenia stavu vedomosti Cloveka je zédkladnou, podstatnou zlozkou metakognicie.
Je menej pravdepodobné, ze Studenti by mohli vyuzivat sofistikovanejSie, nadradené
metakognitivne aktivity ako planovanie, vyber vhodnych stratégii alebo presné hodnotenie

ucenia, keby nedokézali rozoznéavat’, ktoré uc¢ivo vedia alebo uz ho zvladli a ktoré nevedia.

Obrazok 2. Hierarchia metakognitivnych procesov (In Sigmund, T., Everson, H., T.,
2009, s. 109)
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3.3.1 Vyskumny program metakognitivneho monitorovania predvedomosti

Vyskumny  program  zaoberajici sa  metakognitivnym  monitorovanim
predvedomosti (vedomostnej zékladne) Studentov, bol realizovany autormi S. Tobias
aH. T. Everson (In Hacker, D., J., Dunlosky, J., Graesser, A., C., 2009, s. 107-123) ktori
sa inSpirovali prinosnymi pracami autora John Flavell (1979) a neskorS$imi pracami autorky
Ann Brown (1980), ktorej praca sa sustredila na u¢enie vyucovanim. Ich metakognitivny
vyskumny program sa zameriaval na rozSirenie a spresnenie jedného hlavného aspektu
metakognicie, schopnosti Studentov hodnotit’ a sledovat’ svoje vlastné predvedomosti alebo
inak povedané to, ¢o sa uz predtym nauéili v ur¢itej Studijnej oblasti. Ustrednym bodom
tohto vyskumného programu bolo rozliSovat’ medzi tym, ¢o Studenti vedia a ¢o nevedia
z r6znych Studijnych oblasti, od jazykov (slovna zésoba a znalost’ slov) po matematiku
a rieSenie problémov. Ich zdkladnym odévodnenim bolo, ze ak Studenti nedokazu rozlisit’
to, ¢o vedia alebo ¢o sa uz predtym naudili, od toho, ¢o nevedia alebo potrebuji vediet
(alebo sa znova naucit’), neocakdva sa, ze dokdzu pouzit zlozitejSie metakognitivne
stratégie (ako je hodnotenie svojho u€enia na vyucovani) ¢i zapojit’ efektivnejSie ucebné
a Studijné stratégie.

Vo vSeobecnosti sa zékladny navrh vyskumu spdjal s hodnotenim vlastnych
vedomosti (HVV), ktory systematicky Studoval empirické vzt'ahy medzi schopnost'ou
Studentov sledovat’ stav svojich vedomosti aich $tudijnymi pokrokmi, ako aj vztahy
s ostatnymi dolezitymi psychologickymi konceptmi, ako s0 motivacia, uzkost,
autoregulacné ucCenie a metakognicia. Vo vztahu hodnotenie vlastnych vedomosti
a metakogniciou dospeli k zaverom, Ze Ziaci ktori spravne hodnotili vlastné vedomosti
(metakognitivnym monitorovanim predvedomosti) boli schopni rozoznavat’ to, ¢o vedia od
toho, Co eSte nevedia a pouzivali zloZzitejSie metakognitivne stratégie ufenia. Spravne
hodnotenie vlastnych vedomosti bolo podmienené redlnym sebahodnotenim, ktoré zaviselo
od trovne rozvoja metakognicie. Ziaci, ktori dosahovali nizku troveii metakognicie
nevyuzivali metakognitivnhy monitoring predvedomosti, mali skreslené¢ hodnotenie
vlastnych vedomosti, a boli ¢asto s u¢ivom pozadu. Namiesto toho, aby sa ucili nezname
ucivo alebo zvladli nové ucivo, stracali ¢as s uZ znamym ucivom.

Pod HVV rozumieme sebahodnotenie svojich vlastnych vedomosti, kognitivnych
a metakognitivnych procesov, ktoré sa podielaji na metakognitivnom monitorovani
vedomostnej zakladne. PriCom metakognitivne monitorovanie predvedomosti je

podmienené uroviiou metakognicie ziaka. Ziak s rozvinutou metakogniciou vie spravne
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sledovat’ a hodnotit’ svoje vlastné vedomosti aseba samého. Ziak s nizkou uroviiou
metakognicie nevie spravne sledovat’ a hodnotit’ svoje vlastné vedomosti alebo nie je
schopny tento proces sledovania vlastnych predvedomosti vykonavat. Prinos vidime
V implementécii metakognitivnych stratégii ucenia do vychovno-vzdelavacieho procesu,
prostrednictvom ktorych si ziak osvoji nie len metakognitivne stratégie ucenia, ale rozvija
svoju aktudlnu urovenl metakognicie, ktord je podmienkou spravneho metakognitivneho
monitorovania predvedomosti. To pdsobi na sebahodnotenie ziaka a Vv procese ucenia (sa)

ovplyviiuje sebahodnotenie skolského vykonu.

3.4 Sti¢asny stav problematiky rozvoja metakognicie v SR, CR a zahrani¢i

Pojem metakognicia ako taky, sa dostava do povedomia pedagdgov a psychologov
pomerne Casto, a je predmetom viacerych odbornych diskusii v oblasti edukacie, hlavne
Vv oblasti zvySovania efektivity vo vychovno-vzdelavacom procese. S tym je uzko spojena
poziadavka na ucitelov, aby aplikovali metakognitivne stratégie ucenia na rozvoj
metakognicie u Ziakov, najmé v oblasti porozumenia textu. Zaroven sa apeluje na Ziaka,
aby si osvojil tieto ucebné stratégie a rozvijal metakogniciu v oblasti porozumenia textu.
Problematikou rozvoja metakognitivnych procesov pri porozumeni textu na ZS sa u nas
venuju autori ako napr. P. Gavora (1992, 2006/07, 2009), J. Magulovd a O. Zapotoc¢na
(2007), ako aj samostatné prace J. Magulovej (2008, 2009). Dalej perspektivnym
rozvijanim metakognitivnych ucebnych stratégii u vysokoskoldkov sa zaobera Z. Strakova
(2004). Problematikou metakognicie sa okrajovo zaobera aj I. Turek (1996, 2003, 2005,
2008), G. Horvath v jeho Kognitivnej revolucii vo vzdeldvani (2004), M. Zelina piSe
0 metakognitivnych zru€nostiach a metddach na ich rozvijanie vo svojej publikécii
Stratégie a metody rozvoja osobnosti dietata (1996) a psycholog 1. Ruisel pise
0 metakognicii v stvislosti s metainteligenciou v publikacii Uvahy o inteligencii
a osobnosti (2006). M. Darak, J. Ferencova (2006) sa v projekte ,,Ucebné kompetencie
Ziakov v kontexte edukacnych aktivit ucitela”, ktorého hlavnym cielom je identifikacia,
analyza, deskripcia a komparacia ndzorov a mienok uéitelov 1. a 2. stupiia ZS na vybrané
problémy rozvoja ucebnych kompetencii Ziakov, ktoré sa venuju aj oblasti metakognicie.
Popisuju nizku percentudlnu uroven rozvoja metakognicie a metauebnych spdsobilosti
ziakov zo strany uéitelov 1. a 2. stupiia ZS. TaktieZ percentualne vyjadrujii jednotlivé
preferované metody uéitelov 1. a2. stuphia ZS na rozvoj jednotlivych uéebnych

kompetencii osobnosti ziaka, medzi ktoré zahffiaji aj metakogniciu. Na prieskum M.
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Daraka a J. Ferencovej sme nadviazali aj my a realizovali sme prieskum (Vyrostekova, K.,
2011) technikou anonymného dotaznika, ktory sme aplikovali na vzorke 50-tich ucitel'ov
2. stuptia ZS v Nitrianskom kraji, okres Nitra a Topol'¢any. Cielom nasho prieskumu bolo
primarne zistit, akd je siicasnd viroveit rozvoja metakognicie Ziakov 2.stupria ZS z pohladu
ucitelov. Parcialne ciele prieskumu boli preto sekundarne zamerané na zistenie: 1. ktora
ztroch podob metakognicie (metakognitivne vedomosti, metakognitivna regulacia,
metakognitivne presvedCenie) bude podla ucitelov najviac rozvinutd u ziakov, 2. aké
metody, stratégie ucitelia pouzivaju pri rozvijani metakognicie u ziakov. Na zéaklade
analyzy dotaznikov sme zistili v oblasti vyuzivania metod/stratégii, ze len 25% ucitel'ov
vyuziva vo vychovno-vzdeldvacom procese metddy, postupy na rozvoj metakognicie a az
75% neuviedlo Ziadne metody, alebo uviedli metody ktoré metakogniciu nerozvijaji.

V susednej Ceskej republike je problematika metakognicie rozpracovana v oblasti
edukdcie SirSie. Zaobera sa nou napr. K. Hnilica (1992, s. 477) konkrétne v Studii
Kognitivni a metakognitivni stratégie autoregulovaného uceni, kde popisuje jednotlivé
kognitivne a metakognitivne stratégie na porozumenie Citaného textu a H. Krykorkova
aM. Chval (1998/1999) autori vyskumného projektu ,, Teoretické pojeti metakognice
a moznosti aplikace metakognitivnich postupii v poznavacim a osobnostnim rozvoji zZaka *
a prispevkov  tykajucich sa problematiky rozvoja metakognitivneho potencialu.
V teoretickej Studii (H. Krykorkovd — M. Cvhal, 2001, s. 185) sndzvom ,,Rozvoj
metakognice — cesta Kk hodnotnéjsimu  poznani“ naznaCili moznosti rozvoja
metakognitivného potencidlu na zéklade r6znych metdd, postupov a nacvikov. V novsej
stadii (H. Krykorkova — M. Cvhal, 2003, s. 26-27) s nazvom ,, Motivacni predpoklady
rozvoje metakognitivnych dispozic* poukazuji na fakty mnohych empirickych vyskumov
potvrdenych skuto¢nost'ou, Zze na rozvoj metakognitivného potencidlu posobia tak ako
vnutorné osobnostné a pozndvacie predpoklady dietata, tak aj vonkajSie podmienky
a okolnosti. KI'icovym hladiskom ich vyskumného uvazovania je skutocnost’, Ze tieto dve
oblasti sa m6Zzu navzajom podporovat’ alebo aj blokovat’.

V zahrani¢nych literatiirach je problematika metakognicie rozpracovana rozsiahlo.
Anglicka literatira poskytuje mnozstvo informacii o metakognicii nielen v teoretickej
rovine, ale najma v empirickej oblasti. Pojem metakognicia je znamy nielen vedeckym
odbornikom, ale aj pedagéogom. Zaoberaji sa metakogniciou uz od ranného detstva
arozvijaji ju v ramci edukacného procesu réoznymi stratégiami, uvadzaji metakognitivne
intervencné programy apod. Medzi prvych autorov pojmu metakognicie patri

J. H. Flavell - zakladatel' pojmu (1971, 1979, 1993), neskor sa k nemu pridala jeho
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kolegyiia A. Brown (1978) a d’al$i autori ako H. M. Welmann (1979), R. H. Kluwe (1982),
J. Borkowski (1987, 1996), R. Fogarty (1994), J. A. Livingston (1997), G. Mazzoni — T.
O. Nelson (1998), T. J. Perfekt a B. L. Schwartz (2002), P. Chambres — M. lzaute — P. J.
Marescaux (2002), J. L. Niefeld — L. Cao — J. W. Osborne (2006), D. J. Hacker — J.
Dunlosky — A. C. Graesser (2009), J. Metcalfe (2009), C. B. Larson (2009) a najnovsie
publikacie z roku 2010 st od W. Schneider — H. S. Waters a S. Larkin.
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4 METKOGNITIVNE STRATEGIE UCENIA

wAko ndhle je zname, Ze populdcia tazi Z vyucby ako pouzivat stratégie, je na mieste
otazka ¢i mozu byt Studenti Skoleni v oblasti ako pouzivat stratégie dosledne a naleZite.

S. Symons (1989, s. 17)

4.1 Stratégie, stratégie ucenia

Skor ako sa pokusime interpretovat’ pojem metakognitivne stratégie, ako vychodisko
je pre nas vhodné ozrejmit’ vSeobecne pojem stratégia. Podla kratkeho slovnika
slovenského jazyka (2003, s. 711) pod pojmom stratégia rozumieme ,,sposob planovania
a riadenia cinnosti, ktorymi sa md dosiahnut urcéeny ciel. L. Duri¢ (1997, s. 339)
v terminologickom a vykladovom slovniku vymedzuje tento pojem ako ,, vseobecny stihrn
rozhodujucich zamerov i ¢innosti, ktoré clovek pouziva na dosiahnutie konecného ciela*.
Preciznejsi vyklad, kde sa zdoraziiuje aj zhodnocovanie a selekcia optimalnych postupov,
nam poskytuje vykladovy slovnik odbornych vyrazov pouzivanych v psychologii (Strmer,
L., Raiskup, J., Ch., 2008, s. 271), ktory definuje stratégiu ako ,,zhodnotenie vsetkych
moznosti a im primeranych opatreni, na zdklade ktorych sa vytvoria pravidla pre
systematicky postup v dalsej cinnosti; suhrn zdsad a pravidiel pre uspesné vedenie
podujatia, polemiky, akcie, hry, rokovania, boja‘“. Podobna definicia tohto pojmu
vychéadzajuca z konkrétno-aplikacnej roviny, je od autorky S. Cartier (2000, s. 49), ktora
uvazuje o stratégii ako o ,, aplikdcii myslenia a akcii ako kognitivnych procesov, vo funkcii
vyplhvajucej z ciela, prisposobenti variabilnym odlisnostiam aktudlnej situacie (ucenia
sa)“. Suhrnne vSak mozno stratégiu ponimat ako ,,cielavedomu, zamernu aktivitu -
postup, usmerniovanu istymi pravidlami a realizovanu s istymi zamermi, v zavislosti od
rieseného probléemu* (Magulova, J., 2008, s. 22). Zhrnuc vSetky definicie, pod stratégiou
teda rozumieme cielavedomui a zdmernu aktivitu, ktord je usmerfiovand tym najucinnejSim
a najvhodnejSim postupom, vychadzajuceho z istych dovodov a smerujic k dosiahnutiu
istych cielov, v zavislosti od kontextu pouZzitia. Analyza pojmu stratégia je zloZity a Siroky
problém a preto ma ovel'a va¢si vyznam zaoberat’ sa stratégiami viac Specificky, vo vzt'ahu
k danej oblasti. Oblastou, ktorou sa zaoberame v naSej predkladanej praci je vychovno-
vzdelavaci proces, preto aj stratégie ktoré budeme blizSie Specifikovat’ budi stratégie

ucenia. Ziak, ktory ma rozvinuté stratégie ucenia, vie pldnovat svoje ucenie, pouziva
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efektivne spdsoby ucenia (sa) a vie véas a uspesne dokoncit’ uc¢ebné ulohy. Na druhej
strane, ziak ktory nema rozvinuté stratégie ucenia, alebo ich ma rozvinuté slabo, uci sa
neefektivne a tie isté ucebné ulohy riesi bez primeranych postupov. Mnohi ziaci si vSak
sami nedokazu vytvorit’ efektivne stratégie ucenia na rieSenie uloh alebo problémov. To,
aké postupy ucenia, subor cinnosti, stratégie ziak pouziva Vedukacnom procese,
ovplyviiuji aj jeho preferencie. Napokon treba pocitat’ aj s tym, ze u kazdého ziaka je
spektrum stratégii a spOsoby ich vyuzivania dost roznorodé, a ze vsetko toto je
determinované kognitivnymi a metakognitivnymi dispoziciami jednotlivca, vyuZivanie
ktorych je znacne ovplyviiované jeho postojmi, motivmi i1 afektmi. Ako konStatuje
P. Gavora (2010, s. 147) a mnohi ini autori, aj my sme toho nazoru, ze vac¢Sinou si ziaci
volia tie stratégie ucenia ktoré im najviac vyhovuji. Jednd sa prevazne o tie, ktoré
najlahSie alebo najlepSie ovladda a s ktorymi sa mal moznost” obozndmit’. Iné¢ stratégie
povazuje napr. za nevhodné, neucinné a vyhyba sa im. Ucitel’ by mal byt preto pre nich
uréitym ,,vzorom®. Je v jeho kompetencii a schopnostiach vyuzivat poc¢as priamej
interakcii so ziakmi, na vyucovacej hodine efektivne stratégie vyucovania. Teda postupy,
kroky, stbor cinnosti ktoré uplatituje pocas vyufovania a vychddzaji z ucitel'ovho
predpokladu pre pedagogickil ¢innost, rozvijaji sa spoluposobenim vonkajsich
a vnutornych faktorov, a predklada ich tak Ziakom. Ti nasledne selektuju a vyberaji si
z predkladanych efektivnych stratégii ucenia tie, ktoré zaujali ich pozornost’ alebo sa im
zdaju ako najvhodnejsie pre riesenie dan¢ho problému, ulohy, situacie a pod.

Podla pedagogického slovnika (Pricha, J., Walterova, E., Mares, J., 2003, s. 230)
hovorime o stratégiach uéenia vtedy, ak ¢innosti pri uceni st riadené premyslene, a to tak,
aby bolo mozné dosiahnut’ ucebny ciel. Pomocou nich Ziak rozhoduje o tom, ktoré
vedomosti, znalosti pouzije a vV akom poradi. Podobna definicia, ktora je strucnejsia, ale
taktieZ vystiznd, vymedzuje tento pojem ako subor postupov, ktoré umoziuju ziakom
efektivne ucenie (Gavora, P., 2010, s. 145).

V zahrani¢nych publikdciach ndjdeme roézne definicie pojmu stratégie ucenia
(learning strategies). Niektoré z nich uvadzame nasledovne:

»Stratégie ucenia su postupy uciacich sa ako vyriesit problémy, s ktorymi sa stretavaju

pri interpretacii ich vyznamu v 'ubovol'nom kontexte.“ (Anchin, D., C., 1979, s. i).
= Stratégie uCenia su myslienky a postupy, ktoré Studenti vyuzivaja pri rieSeni tloh.

Ucitel’ rozvija stratégiu ucenia ziakov prostrednictvom vyucovacich stratégii. Pouziva

nazorné ukazky pri uvadzani novych myslienok, usmerfiuje pozornost' studentov na
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dolezité a podstatné fakty, aktivuje uz nadobudnuté vedomosti Studentov skor ako ich
zacne ucit’ nové ucivo “ (Weinstein, C., E. — Mayer, R., E., 1986, s. 316).

= Stratégie su ndstrojom pre aktivnu, sebarealizovani ucast’ potrebni pre vyvoj
komunikativnych schopnosti.“ (O’Malley, J., M. — Chamot, A., 1990, s. 15).

= Stratégie ucenia su steps taken by students to enhance their own learning. Teda kroky,
postupy (operacie), ktoré pouziva ziak na to, aby si o najlepSie osvojil, uchoval,

vyvolal a pouzil vedomosti, zru¢nosti“ (Oxford, R., 1990, s. 1).

Pokrok v osvojovani si vedomosti, zru¢nosti, informacii, v spracovavani informacii,
ich triedeni, klasifikacii, aplikacii v praxi a vyuzivanie efektivnych postupov pri rieSeni
uloh do urcitej] miery zdvisi od pouZzivania vhodnych stratégii uc¢enia. Podobny nazor
vyslovili aj R. Oxford a Ch. Nam vo svojej praci (1998, s. 58), ktoré tvrdia, Ze pokrok v
osvojovani si jazyka do urcitej miery zavisi od pouzivania vhodnych stratégii ucenia sa,
ktoré zodpovedaju prislusnym Stylom ucenia sa. R. Oxford patri medzi predstavitelky,
ktoré sa najobsirnejSie zaoberajui problematikou stratégii ucenia (pri osvojovani si cudzieho
jazyka) arozdeluje stratégie ucenia do dvoch zakladnych skupin a Siestich podskupin
(Oxford, R., 1990, s. 14-15). Vychadzajic z jej charakteristiky a popisu jednotlivych
skupin a podskupin stratégii ucenia, sme vytvorili vlastnii charakteristiku jednotlivych
spominanych skupin a podskupin. Prisposobili sme popis jednotlivych stratégii k ciel'ovej
skupine, ktorti v naSom pripade netvori osvojenie si cudzieho jazyka, ale rieSenie tloh,
otazok, problémov ¢i situacii kazdodenného Zzivota. Delenie stratégii ucenia je teda
nasledujtce:

1. Priame stratégie (direct strategies)

Ide o stratégie ucenia, ktoré sa priamo tykaju ciel'ovej Glohy (problému, situacie),
a ktoré si vyZaduju mentédlne spracovanie cielovej ulohy, pri€om tri skupiny priamych
stratégii (pamédtoveé, kognitivne a kompenzacné) vykondvaji spracovanie inak a pre
rozdielne ucely. Priame stratégie st teda rozdelené do troch podskupin:

a) pamitové stratégie — stratégie, ktoré pomahaju uciacim sa zapamditat’ si a vyvolat
nové informdcie (napr. pouzivanie klucovych postupov, vlozenie novych postupov
rieSenia ulohy do kontextu uz zauzivaného a vopred osvojené¢ho sposobu a postupov
rieSenia uloh, pouZitie predstavy a pod.). Zohravaji doéleziti ulohu predovsetkym pri
osvojovani si postupov (krokov) rieSenia uloh.

b) kognitivne stratégie — vyzaduju si procesy analyzy, syntézy a transformacie ucebného

materidlu. Uc¢iaci sa ich vyuZivaji na porozumenie jednotlivym postupom, na ich
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produkciu a aplikaciu. Preto by ucitel mal na vyucovacej hodine vytvorit’ dostatok
takych prilezitosti, aby ziaci mohli tieto stratégie v o najvdcsej miere pouzit. (napr.
zaznamenavanie si jednotlivych postupov, krokov pri rieseni danej ulohy; zhrnutie,
vyuzivanie zdrojov na ¢o najefektivnejsie rieSenie ulohy a pod.).

kompenzacné stratégie — stratégie, ktoré uciacemu sa napomahaju prekonavat
medzery vo vedomostiach pri rieSeni danej ulohy, v pripade Ze je jeho spdsob rieSenia
uloh vurcitom zmysle limitovany (napr. uciaci sa priamo vyhne rieSenej ulohe
Ciasto¢ne alebo uplne, prechod z jednej ulohy na druhi menej naro¢nti, poziadanie
0 pomoc pri hladani toho spravneho spdsobu rieSenia ulohy, vytvorenie si svojho

vlastného a nového spdsobu ako ulohy vyriesit' a pod.).

2. Nepriame stratégie (indirect strategies)

Nepriame stratégie podporuju a riadia ucenie v mnohych pripadoch bez priameho

zapojenia cielovej ulohy. Su vSak pri rieSeni uloh (problémov, situdcii) rovnako dolezité

ako priame stratégie u€enia. St rozdelené do troch podskupin:

a)

b)

metakognitivne stratégie — stratégie ucenia, ktoré uciaci sa pouzivaju pri planovani,
riadeni, monitorovani a hodnoteni svojich vlastnych procesov u¢enia (napr. vyuzivanie
metakognitivne] regulacie, sebahodnotenia, sebamonitorovania, uvaZovanie nad
vlastnym kognitivnym spracovanim informadcii a pod.). Je to podl'a nds vel'mi dolezita
stratégia pre efektivne ucenie (sa). Umoznuju Ziakom organizovat’ a koordinovat’ svoj
proces ucenia. Pomocou nich spractivaji mnoZzstvo informacii, s ktorymi prichadzaju na
vyucovacej hodine do styku.

afektivne stratégie - stratégie, ktoré uciacim sa pomadhaju ziskat' kontrolu nad
afektivnymi faktormi a regulovat’ ich emodcie (napr. pouZivanie meditacie a hudby,
pisanie dennika, diskutovanie o vlastnych pocitoch s niekym inym a pod.). Uzko stvisia
s pocitmi, motivaciou, postojmi a hodnotami. Uspech Zziaka savisi aj s jeho
sebavedomim, so schopnost'ou tolerovat’ svoje nepresnosti, s postojom k chybam, ktoré
urobil a k naslednému postoju k ich opravovaniu.

socidlne stratégie — st spojené s formou spolocenského spravania. Zahiiia spolupracu
S ostatnymi ucastnikmi vychovno-vzdelavacieho procesu, pricom tato spolupraca si
vyzaduje aktivne zapdjanie socidlnych stratégii (napr. spolupraca so spoluziakmi,
poziadanie o pomoc V pripade zlyhavania pri rieSeni ulohy, reSpektovanie odliSnych

nazorov ¢i postojov a pod.). St néastrojom seba vyjadrenia.
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Vo svetle humanizacie vyucovacieho procesu a reSpektovania osobnosti ziaka, sa
do popredia dostavaju afektivne a socidlne nepriame stratégie ucCenia. Netreba vSak
zabudat’ ani na dolezitost metakognitivnych stratégii uc¢enia. Davame ich do pozornosti
prave v spojitosti s efektivitou vychovno-vzdelavacicho procesu. Priame a nepriame
stratégie ucenia su vSak navzajom spojené a kazda podskupina stratégii moze podporovat a
dopliat’ ostatné podskupiny. Vzajomné prepojenie priamych a nepriamych stratégii u¢enia
nie je vobec nahodné, navzajom sa dopliiiaji, podporujii a prelinajii ako to znazorfiuje

obrazok 3.

Pamitové stratégie

(Priame)

Kognitivne stratégie Socialne stratégie
(Priame) (Nepriame)
Kompenzacéné stratégie Afektivne stratégie

(Priame) (Nepriame)

Metakognitivne stratégie
(Nepriame)

Obrazok 3. Vzdjomny vztah medzi priamymi a nepriamymi stratégiami ucenia (In

Oxford, R., 1990, s. 15).

4.1.1 Stratégie ucenia vs. Styly ucenia

Pri stratégiach ucenia Casto dochddza k zdmene s u¢ebnymi zru€nostami a $tylmi
ucenia. Preto povazujeme za dolezité upozornit’ na fakt, Ze Styly ucenia a stratégie ucenia
je potrebné odliSovat’, rovnako ako stratégie ucenia od ucebnych zru¢nosti. Ako uvadzaja

P. Gavora (2010, s. 145) aJ. Mares§ (1998, s. 75) §tyl ucenia je vySSia kategoria ako
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stratégie ucenia. P. Gavora d’alej uvadza (tamtiez), ze kazdy ziak mé jeden prevazujlci
Styl ucenia (sa), ma viac alebo menej Siroky subor stratégii ucenia a K nim prisluchajici
subor ucebnych zruc¢nosti. Kym §tyl uCenia (sa) je univerzalny, ¢o znamena, Zze ho ziak
pouziva vo viacerych u¢ebnych predmetoch, stratégie ucenia (a k nim prislachajuce u¢ebné
zruc¢nosti) su do istej miery Specificko-predmetové (resp. situacné).

Iny pohl'ad prindsa J. P. Das (1988, s. 102-103), ktory hl'adal vzt'ah medzi Stylom
a stratégiami ucenia a podl'a neho $tyl sa blizi skér k pojmu obraz, zatial’ ¢o stratégie
ucenia majt blizko k pojmu pldn. Styl — obraz, je identitou osoby, vytvoreny na zaklade
ziskanych a akumulovanych vedomosti o sebe a0 svete. Stratégie, podobne ako plan,
predstavuju exekutivnu stranku vykondvania jednotlivych aktivit. PriCcom rieSenie
problému modze zdavisiet tak, ako na adekvatnom obraze problému, tak aj na presnom
prevedeni naplanovanej aktivity. Teda mdzeme povedat, Ze §tyl uCenia ako sucast’ identity
jednotlivca sa uplatiiuje univerzalne a stratégia ucenia ako plan zavisi od rieSenej aktivity,

situdcie alebo problému.

4.2 Metakognitivne stratégie ucenia

Metakognitivne stratégie ucenia sii najCastejSie oznaCované za procesy, v ktorych
subjekt reflektuje vlastné kognitivne postupy a z uritej ,,metaurovne” ich planuje,
kontroluje, hodnoti, komentuje a pod. Okrem kognitivnych postupov sa sem zarad’uju aj
metakognitivne poznatky 0 tlohe ¢i probléme a metakognitivne poznatky o vlastnej osobe
(Hnilica, K., 1992, s. 481).

Explicitné metakognitivne stratégie ucnia si modze ziak, podla J. Magulovej
a O. Zapotocnej (2007, s. 425), osvojit’ dvomi sposobmi:

e [ntiutivne — na zdklade vlastnej alebo sprostredkovanej sklisenosti, t.j. za podpory alebo
vzoru

e Explicitne — v procese strategickej vyucby

Prave explicitny sposob osvojenia si metakognitivnych ucebnych stratégii
zdoraziiuje vyznamnu ulohu ucitel'a pri rozvijani metakognicie u Ziakov. Ako uvadzaju
autori J. Skoda. a P. Doulik (2011, s. 63), Ziaci nie st Gasto vedeni k uvedomovaniu si
vlastnych myslienkovych krokov a operécii, a nie st vedeni k pochopeniu tychto krokov.
Tym sa cely proces ucenia schematizuje a ziskava tak neZziaducu podobu univerzalneho

platného linearneho algoritmu. Proces rieSenia problému potom ziaci nechdpu ako
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kreativny proces vyuzivania réznych poznatkov, ale skor ako proces pasivnej aplikacie
uréitych algoritmickych postupov. Preto je potrebné zmenit’ tento neziaduci stav, ktory
nenapomaha efektivite vychovno-vzdeldvacieho procesu, ani nerozvija aktivne ucenie.
Prave naopak, podporuje tak mechanické ucenie (napr. ucenie sa naspaméit bez
porozumenia toho, ¢o som sa prave naucil). Vo vyucovani treba skor presadzovat’ aktivne
ucenie, ktoré je efektivnejsSie, pretoze poskytuje hibsie a trvalejsie vedomosti (Gavora, P.,
2006/07, s. 141). Aprave preto, ze umnohych ziakov nedochadza k spontannemu,
intuitivnemu osvojeniu metakognitivnych stratégii ucenia, musi tu ucitel’ zohrat' veducu
ulohu. Je pre ziakov nielen kvalifikovanym odbornikom, ale aj facilitatorom, ktory
poskytuje metakognitivne stratégie ucenia a zaroven priestor pre ich osvojenie, naslednu
aplikdciu vpraxi ¢ uz v modelovych alebo autentickych situdciach. Rozvinuta
metakognicia umoziluje Ziakovi pracovat’ efektivne, uspesne, a vie spravne hodnotit’ svoje
vlastné vedomosti. Ziak, ktory nema rozvinuti metakogniciu, alebo ju ma na nizkej trovni,
pracuje neefektivne, neproduktivne, vyuziva mechanické ucenie sa naspamit bez

porozumenia a jeho hodnotenie vlastnych vedomosti je skreslené a nepravdivé.

4.2.1 Popis najznamejSich metakognitivnych stratégii

Medzi najznamejSie a najCastejSie aplikované metakognitivne stratégie, postupy,
techniky vo vychovno-vzdelavacom procese, na rozvoj metakognicie patria PQRST, SQ4R
a MURDER (metakognitivne stratégie aplikované pri Citani textov), stratégia think-along,
metoda vzoru kognitivnej cinnosti a postupy T. E. Scruggsa ktoré sa vyuzivaju nielen pri

Citani textov.

4.2.1.1 PQRST

Tato metdoda je jednou znajkomplexnejSich a najefektivnejSich metdd
zmysluplného ucenia rozsiahlejSich ucebnych materidlov (kapitoly ucebnic alebo
vysokoskolskych ucebnych materidlov). Nazov metddy je odvodeny z pociatoénych
pismen jej piatich krokov, pricom prvy a posledny krok sa vztahuje na kapitolu ako celok
a vmedzerené kroky sa tykaju jej hlavnych oddielov (Veselsky, M., 2004, s. 238) :

P (preview — prehlad) — uciaci sa vol'ne oboznami s obsahom kapitoly,

Q (question - otdzka) — kladie si zakladné otazky a premysl'a nad nimi,
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R (read — citat) —  cita prislusny oddiel kapitoly a snazi sa odpovedat’ na otazky, ktoré si
polozil predtym,
S (self-recitation — opakovanie) — uciaci sa prejde k nacviku vybavovania,

T (test — skuska) — skasanie sa z celej kapitoly.

4.2.1.2 SQ4R

Ide o metakognitivnu stratégiu, casto doporuCovanu pri Stidiu ucebnych textov,
oznacovanu okronymami, kde jej pismena znamenaju (Helus, P., Pavelkova, 1., 1992,
S. 204-205) :

S (survey) — ide o0 poziadavku, aby uciaci sa v prvom kroku urobil rychlu a zbeznl

orientaciu v zékladnej Strukture uc¢ebného materialu,

Q (question) — ide o kladenie si otazok tak, aby sa uciaci jednotlivec zorientoval v tom,

¢o uz vie a ¢o nevie. Doporucuje sa klast’ si otazky Co, preco, ako,

R (read) — c¢itanie materidlu s priebeznymi struénymi pozndmkami a priebeznym

zodpovedanim otazok,

R (reflect) — reflexia nad materidlom, ktora spociva v zistovani ¢o je pre mia uz zname;
hladanie klicovych pojmov a principov; rieSenie rozporov medzi
informéciami; aplikovanie poznatkov na problémy, ktoré s témou stvisia
a pod.,

R (recitate) — vstepovanie do pamiti a cvicné vybavovanie si materialu s vyuzivanim

poznamok, triediacich znakov a pod.

R (review) — zhrnutie

4.2.1.3 MURDER

Stratégia, ktora sa vyuziva pri rieSeni uloh a ktorej jednotlivé pismené odkazuju na
nasledujuce kroky (Helus, P., Pavelkova, 1., 1992, s. 204-205) :
M (mood) — celkové emocionalne postojové pozitivne ,,naladenie* Ziaka na tilohu,
U (understand) — pochopenie ciel'ov a podmienok zvladnutia Glohy, vratane detekovania
toho, Comu nerozumiem,
R (recall) — spritomnenie si informacii, relevantnych pre zvladnutie Glohy
D (detect) — citlivé zistovanie nejasnosti, omylov, moznosti, alternativnych postupov,

sposobov organizacie materialov a pod.,
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E (elaborate) — hlbsie preniknutie do podstaty osvojovaného materialu,
R (review) — celkové zhrnutie, spojené so ststredenim sa na polozky, ktorym ziak dobre

neporozumel.

4.2.1.4 Stratégia think-along

Ide o stratégiu, ktora uvadza David C. Anchin (1979, s. 25) vo svojej pomocne;j
priru¢ke v kapitole Oboznamovanie sa s textom, kde tto stratégiu popisuje a uvadza aj
konkrétny priklad ako by ucitelia mali aplikovat’ tuto stratégiu vo vychovno-vzdelavacom
procese.

Spominany autor (tamtiez) d’alej piSe, Ze ide o demonstraciu v edukacnom procese,
ktora robi neviditelny proces myslenia pri ¢itani textu viditelnym. lde o pokus ucitela
vytvorit’ taky model procesu myslenia, ktorym sa kazdy ,,dobry* Citatel' zaobera pocas
&itania textu. Studenti pozoruju uéitela pri jeho mysleni nahlas v ¢ase, ked’ &ita text. Tento
spdsob realizacie edukacného procesu je dolezity, pretoze Studenti potrebujii demonstraciu
procesov myslenia, aby tak aktivovali svoje vlastné konstruktivne myslenie. Podl'a nés si
tak osvojuju efektivnu ucebnu stratégiu, pomocou ktorej aktivuju svoje myslenie, naucia sa
pri Citani textu uvazovat’ nad tym Co Citaju, 0 ¢om C¢itaja, a stdvaju sa tak aktivnymi
Citate'mi, a nielen pasivnymi prijimate'mi informacii. Do urcitej miery rozvijaju aj svoje
metakognitivne schopnosti.

Tato stratégia uvazovania nahlas pri Citani textu (z anlg. think-along) podla D. C.
Anchina (1979, s. 25) v sebe zahrna:
opakovanie alebo spracovanie detailov situacie alebo usudkov
predpovedat’ ¢o by sa mohlo stat’ d’alej
kognitivny zmétok udalosti alebo vyznamov slov
potreba opédtovného precitania textu, aby sa potvrdil/objasnil vyznam
aktivovat’ a spajat’ predchadzajuce znalosti s novymi

V spominanej pomocnej prirucke autor uvadza konkrétny postup, ako realizovat’
edukacny proces, v ktorom ucitel demonstruje stratégiu think-along, ktort si Ziaci maju
postupne osvojit. Postup je nasledovny (Anchin, D., C., 1979, s. 25):

. Vyberte si kratku cast’ textu (o ktorej chcete ziakov informovat) a ¢itajte ju nahlas, zatial’
¢o ziaci sleduju text len o¢ami vo svojich knihach. Po chvili preruste Citanie a nahlas

verbalne vyjadrite myslienky, ktoré vo vés text evokoval.
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2. Po demonstracii sa ziakov opytajte, o si vSimli, zaregistrovali pocas toho, ako ste
analyzovali text nahlas prostrednictvom svojich myslienkovych procesov. Urobte si
zoznam postrehov ziakov na tabulu. Diskutujte snimi o stratégiach, ktoré ste
demonstrovali. Opytajte sa ich: ,,Boli niektoré z nich opakované alebo pouzité viac ako
ostatné? Ziaci si pripadne mozu urobit’ zoznam stratégii, ktoré budi neskér pouzivat pri
praci v malej skupine. Alebo sa mdézu nahravat’ na diktafén a neskor si vypocut svoju
vlastnu verbalizaciu myslienok pri ¢itani textu a porovnat’ ich so stratégiami, ktoré pouzili.

Myslime si, Ze tento postup moze ucitel pouzit’ nielen pri Citani textu. Ale
vyjadrovat’ svoje myslienkové procesy nahlas by mal ucitel’ napr. aj pri vyklade uciva, pri
rieSeni ulohy alebo problému, pri vysvetl'ovani definicie a pod. Na tento fakt poukazuje aj

metoda vzoru kognitivnej ¢innosti, o ktorej sa zmiefiujeme v nasledujucej kapitole.

4.2.1.5 Metoda vzoru kognitivnej cinnosti

O tejto metdde sa zmienuje H. J. Walberg a kol. (2005, s. 28), ktori uvadzaji, ze
mnohi Ziaci si sami nedokazu vytvorit’ efektivne ucebné stratégie a riesit’ problém ¢i tlohu.
Podl'a nds, moze ucitel’ tento fakt zmenit' tym, ze prostrednictvom svojich vyucovacich
stratégii, ktoré uplatiiuje v edukacnom procese, demonstruje jednotlivé efektivne uc¢ebné
stratégie. Ziaci si tieto jednotlivé prislusné postupy budi osvojovat, az dojde k ich
interiorizacii a k vlastnému pouZivaniu jednotlivych efektivnych ucebnych stratégii,
vd’aka ktorym sa ziaci budu l'ahSie a rychlejsie ucit’. Jednou z moznosti ako rozvijat’ tieto
efektivne ucebné stratégie je vyuzivat v edukacnom procese metddu vzoru kognitivnej
¢innosti.

Co je vlastne metéda vzoru kognitivnej ¢innosti? Ide o metodu, prostrednictvom
ktorej ucitel’ pri vysvetl'ovani urcitého postupu mysli nahlas. Vyjadruje tak verbalne svoje
myslienkové procesy. Tato metdoda umoznuje ukdzat to, ¢o inak prebieha ako
nepozorovatelné myslienkové procesy, ktoré st riadené za roéznych podmienok
pouzivanim stratégii. Okrem toho, tato metdda poskytuje ziakom formu reci v prvej osobe,
a teda tuto metodu a spdsob jej aplikdcie si mézu l'ahko upravit’ a pouzit’ vo svojej osobe
(Walberg, H., J. a kol., 2005, s. 28).

Aplikovat’ tato metodu v edukacnom procese by pre ucitel’a znamenalo podl'a H. J.
Walberga (2005, s. 28) realizovat’ edukacny proces prostrednictvom demonstracie stratégie
a jednotlivych prisluSnych postupov, ktoré zdmerne a cielavedome voli, a pri ich pouZzivani

tak uplatiiuje metakognitivnu kontrolu a autoregulaciu (uvedomuje si svoje vlastné
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myslienkové procesy a jednotlivé kroky, vedome riadi svoju dusevnu ¢innost’). Podl'a nas
to znamena4, ze ucitel’ tak vyuziva deklarativne (vediet ¢o je potrebné urobit’), proceduralne
(vediet’ ako to urobit) aj kontextualne (vediet’ kedy a kde, a za akych podmienok to urobit’)
znalosti komplexne v eduka¢nom procese.

Pre ziaka to znamena pozorne pocuvat ucitela pri verbalizacii svojich
myslienkovych procesov nahlas, pri vyklade uciva, vysvetlovani postupu rieSenia ulohy
apod.. Zaroven odpovedat’ na jeho otazky, ktoré v nom evokuje dany postup riesenia,
ktoré ucitel’ vyjadruje nahlas a prostrednictvom prislusnych odpovedi sa zamyslat nad
svojim vlastnym procesom myslenia. Osvojovat’ si efektivny spdsob rieSenia problémov,
uloh, sposobov ako sa ucit’ rychlo, l'ahko a efektivne. Obohacuju a rozvijaju si tak svoje uz
nadobudnuté stratégie, zdokonaluji ich aosvojuji si nové stratégie, ktorymi

systematickejSie riadia svoje vlastné ucenie (sa).

4.2.1.6 Postupy T. E. Scruggsa

T. E. Scruggs (1985, s. 181-185), vypracoval postupy ktoré si osvedéené pri
rozvijani metakognicie:
- 1dentifikacia toho ¢o viem, a toho ¢o neviem,
- verbalizacia myslienkovych procesov,
- zapisy a pisomné komentare o postupoch rieSenia daného problému,
- viest ziakov k planovaniu, kedy planovanie bude obsahovat’ organizaciu casovych
narokov,
- priebezné a zavere¢né hodnotenie, ktora sa doporucuje vo forme diskusie o procesoch
a postupoch, ktoré boli aplikované,
- spéjanie novych informacii so star§imi, uz nadobudnutymi informéciami.
Podobné metodické postupy predlozili ucitel'skej verejnosti aj SvajCiarsky autori
E. Beck, T. Guldiman a M. Zutavern vr. 1994 (In Polak, V., 1997, s. 110). Ich postupy
nutili ziakov, aby si uvedomili ¢o vlastne robia, ked’ sa ucia a ulahcovali zmeny
Vv stratégiach ucenia. Patria k nim:
- metdda myslenia nahlas,
- vedenie pozndmok v zoSite alebo denniku,
- Dbilancovanie vykonanej prace po ukonceni urcitého tiseku uciva,
- ucenie vo dvojici (peer tutoring),

- triedne konferencie (diskusia so Ziakmi).
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4.2.2 Metakognitivne koncipovany vychovno-vzdeldvaci proces

Ako sme uz niekol’ko krat spomenuli v naSej predkladanej praci, metakognicia je
sucastou autoreguldcie uCenia. Aby ziak dokdzal sam riadit’ svoje pozndvacie procesy,
musi sa najprv naucit’ pozndvat' svoje vlastné poznéavacie procesy. Z toho ndm logicky
vyplyva, ze skor ako sa ziak nauci autoregulacii ucenia, je potrebné ziakov viest
k metakognicii. Dosiahneme to prostrednictvom metakognitivne koncipovaného
vychovno-vzdeldvacieho procesu. Takyto proces sa musi riadit’ ur¢itymi zasadami. P. R. J.
Simons (1996, s. 3789) vytvoril pre ucitel'ov nasledujice zasady:

1. Zdsada procesudlnosti — ucitel’ by mal klast’ vac¢si doraz na ucebnu ¢innost’, na uc¢ebny
proces ako na vysledky ucenia.

2. Zasada reflektivnosti — pomocou tejto zdsady by sa malo samotné ucenie stat’ pre ziaka
motivom k uc¢eniu. Ucitelia by mali viest’ ziakov k uvedomovaniu si svojich vlastnych
stratégii ucenia, aby premyslali nad vztahom medzi svojimi ucebnymi stratégiami
a svojimi schopnostami dosiahnut’ stanoveny ciel’.

3. Zdsada afektivnosti — uCenie by nemalo byt’ pre ziaka len samotnym poznavanim, ale
mal by svoje ucenie prezivat’. N4jst’ si k uc¢eniu svoj osobny a citovy vztah. Tato zdsada
vychédza z prepojenosti kognitivnych, metakognitivnych a afektivnych stranok ucenia.

4. Zdsada funkciondlnosti — Ziak by si mal postupne uvedomovat’, aka funkciu majl
vedomosti a schopnosti (ako a kde ich méze vyuzit'), ktoré sa nauéi prostrednictvom
vychovno-vzdelavacieho procesu.

5. Zasada prenosu a zovSeobecnenia — sucastou ucenia by sa mal stat’” prenos (transfer)
naucené¢ho a zovSeobecnenie naucené¢ho. Preto je dolezité, aby sa stratégie ucenia
nacvicovali v rdznych kontextoch a nie izolovane.

6. Zasada kontextovosti — aby si ziak osvojil stratégie ucenia (metakognitivne stratégie
ucenia) je preto velmi dolezité ich nacviCovat. Na to je vSak potrebné vyclenit
dostatocny Cas a vytvorit’ podmienky vo vhodnom SirSom kontexte.

7. Zasada autodiagnostiky — tito zasada poukazuje na potrebu regulacie, kontroly,
korigovania a riadenia vlastného uéenia. Ziaci by mali byt vedeni k autodiagnostike.

8. Zasada aktivity — treba vediet’ optimalne vyvazit’ kvalitu a kvantitu ziakovho ucenia.

9. Zasada zodpovednosti — zodpovednost za samotny priebeh a vysledky u¢enia by mal

ucitel’ postupne prenasat’ na samotného ziaka.
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10. Zdsada supervizie — U mladSich Ziakov sa odportca, aby sa kladol zvySeny doraz na
vzt'ahy medzi det'mi a rodi¢mi (alebo inymi dospelymi osobami), pretoze prvé pokusy
0 autoregulédciu uc¢enia musia prebiehat’ pod citlivym dozorom dospelych.

11. Zadsada spoluprdce - pre rozvoj metakognicie je vel'mi dolezita spolupraca a diskusia
medzi ziakmi.

12. Zasada ndarocnych ciel’ov — pocas vychovno-vzdelavacieho procesu by mal ucitel
preferovat’ ciele, ktoré sa vyznacuju vysokou kognitivnou narocnost'ou. Tie si totiZto
vyzaduju hibkové kognitivne procesy na ich splnenie. Je viak potrebné zvazit
kognitivhu uroven svojich ziakov a nestanovovat’ ciele, ktoré ziaci nie st schopni
splnit’.

13. Zdsada nadviiznosti na prekoncepty — zésada ktora plati nie len pre metakognitivnu
vyuébu. Ziak sa nau¢i nové ucivo ovela lahsie ak nadvizuje na jeho uz dosiahnuté
vedomosti a jeho prekoncepciu uciva.

14. Zasada Ziakovho chdpania ucenia — ucitel’ by mal koncipovat’ vychovno-vzdelavaci

proces s ohl'adom na to, ako jeho Ziaci chapu ucenie.

4.2.2.1 PozZiadavky na rozvoj metakognicie

V procese rozvijania metakognicie, by mal ucitel’, ale aj ziak, dodrziavat’ urcité
poziadavky. Tieto poziadavky popisuje L. Portlance (2002, s. 21) v schéme
metakognitivnej vyucby (obrazok 4.). Podl'a uvedenej schémy, je ziak (u¢im sa) situovany
do centra rozvoja metakognicie. Okolit¢é komponenty (v ramcekoch) predstavuju
podmienky procesu ucenia, na ktorych konstitacii sa podiel’a ucitel’, pricom berie do uvahy
potreby a predpoklady svojich ziakov (vychadza z aktualnych kognitivnych dispozicii).
Reakciou a pokra¢ovanim strategického pristupu ucitel'a st procesy ucenia ziaka (ovalne
policka). L. Portlance d’alej v schéme naznaCuje poziciu a vyznam ucitela nielen ako
vyucujuceho, ale ako kompetentnejSieho (sktisenejSieho) v procese strategickej vyucby.
Teda ucitel’ posobi nielen ako ,,inStruktor®, ale svojimi skiisenostami aj ako ,,zivy model -
vzor strategicky koncipovaného vychovno-vzdeldvacieho procesu pod vlastnou
metakognitivnou kontrolou. Utvéara ziakom priestor a prilezitosti na explicitné, ale aj
implicitné oboznamovanie sa s metakognitivnymi stratégiami ucenia, k ich osvojovaniu

a zamernému pouzivaniu pocas ucenia.
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Transformacia
zodpovednosti
ucenia sa na ziaka

Podnecovat’ zamerné,
umyselné ucenie

Podporovat’

S podporou ucitela metakogniciu

uvedomovat’ si ¢o robim

som motivovany/a a sucasne to aj kontrolovat

vytvarat' vztah k uceniu,

interagovat’ so
seberovnymi
(spoluziakmi)

spracovavat informdcie
organizovat ucenie

\¢

~ . 7
. N . . R
Pogitat’ so skiisenostami Ziakov ~. . Podpora interakcie
pomahat’ im utvérat’ stvislosti So ziakmi
a organizovat’ ich pouzivat stratégie

Vyucovanie stratégii explicitne,
podporovanie personalizécie
ziaka

Obrazok 4. Schéma metakognitivnej vyucby (In Portlance, L., 2002, s. 21)

Realizacia metakognitivne koncipovanej vyucby je narocny proces nielen preto, ze
nacvicovanie novych u¢ebnych postupov a stratégii ucenia so ziakmi nie je jednoduchou
zalezitostou, ale hlavne preto, Ze si to vyzaduje dobre pripraveného ucitel'a. Systematické
apodrobné didaktické rozpracovanie koncepcie metakognitivnej vyucby v podobe
metodickych materidlov a priruciek pre ucitelov na rozlicnych Grovniach vzdelavania je
v naSich podmienkach momentélne len vo svojich zaciatkoch. Preto sa domnievame, Ze
dodrziavanim zésad P. R. J. Simonsa, poziadaviek L. Portlance a metakognitivnymi
stratégiami ucenia si moze ucitel pomoct pri organizacii metakognitivne koncipovanej

vyucby.
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5 METODOLOGICKY POSTUP A INTERPRETACIA VYSKUMNSYCH
ZISTENI

5.1 Vymedzenie vyskumného problému

Efektivita vychovno-vzdelavacieho procesu je podmienena mnohymi faktormi ako
napr. motivaciou ziakov kuceniu, vyberom stratégii ucenia, Uzkostou, strachom,
sebaddverou, urovitou sebahodnotenia Skolského vykonu Zziakov, vyuZzivanim kritického
myslenia alebo uroviiou rozvoja metakognicie, metakognitivnych procesov. Metakognicia
ako vedoma ¢innost’ vyvolané subjektivnym uvedomovanim si vlastnych myslienkovych
procesov, spOsobov ucenia (sa), schopnosti manipulovat’ s vlastnymi kognitivhymi
procesmi a metakognitivnou regulaciou (planovanim, monitorovanim, hodnotenim)
a kontrola spavania, sa povazuje za jednu z kl'ai¢ovych komponentov efektivneho ucenia
(sa). Stava sa v sucCasnosti najviac Studovanym konceptom v psychologickom vyskume
(v ontogenetickej psychologii, psycholégii vyucovania, pedagogickej psychologii) a
dostava sa do popredia aj v pedagogickom vyskume (v oblasti rozvoja metakognitivnych
procesov pri porozumeni textov; rozvoja metakognitivneho potencidlu na zaklade réznych
postupov, metdd andcvikov a metakognitivnym monitorovanim predvedomosti-
vedomostnej zdkladne Studentov). Prave vyskumny program zaoberajlici sa
metakognitivnym monitorovanim predvedomosti (vedomostnej zdkladne) realizovany
autormi S. Tobias a H. T. Everson (In Hacker, D., J., Dunlosky, J., Graesser, A., C., 2009,
s. 108-109), ktory podrobnejsie popisujeme v podkapitole 3.4.1, bol zaloZeny na spravnom
hodnoteni vlastnych vedomosti.

Spominani autori zist'ovali, nakol'’ko Studenti dokdzu rozlisit’ to ¢o vedia alebo Co sa
uz predtym naucili od toho, ¢o nevedia alebo potrebuju vediet a tym si vedia zvolit’
apouzit' zloZitejSie metakognitivne stratégie ucenia. Dospeli k zdverom, Ze ak Ziaci
spravne hodnotili vlastné vedomosti (metakognitivnym monitorovanim predvedomosti)
dokazali rozoznat ¢o vedia od toho Co nevedia a pouzivali zlozitejSie metakognitivne
stratégie ucCenia. Spravne hodnotenie vlastnych vedomosti bolo podmienené redlnym
sebahodnotenim, ktoré zaviselo od trovne rozvoja metakognicie. Ziaci s nizkou troviiou
metakognicie nerealizovali metakognitivny monitoring predvedomosti, mali skreslené
hodnotenie vlastnych vedomosti, a boli ¢asto s u¢ivom pozadu. Namiesto toho, aby sa ucili

neznadme ucivo alebo zvladli nové ucivo, stracali ¢as s uz zndamym ucivom. Mnohi autori
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zdoraznuju (Flavell, J., 1979; Brown, A., 1980; Pintrich, P., R., Wolters, C., A., Baxter, G.,
P., 2000; Tobias, S., Everson, H., T. 2002), ze vSetky tri zlozky metakognicie (vedomosti
0 metakognicii, schopnost’ sledovat’ a monitorovat’ procesy ucenia jednotlivca, kontrola
a hodnotenie procesov ucenia) su potrebné na efektivnhu a afinni regulaciu ucenia.
Hodnotenie procesov ucenia v sebe zahffia samozrejme spravne hodnotenie vlastnych
vedomosti, ktoré je pre efektivitu vychovno-vzdelavacieho procesu nemenej dblezité od
ostatnych zloziek metakognicie. Aby mal ziak spravne hodnotenie vlastnych vedomosti
(schopnost’ Studenta sledovat’ svoj stav vedomosti, svoje Studijné pokroky, motivaciu,
uzkost’, autoregulaciu ucenia, metakognitivne procesy), musi byt jeho metakognicia
rozvinuta. Metakognitivne koncipovanou vyucbou, ktora je zalozend aj na aplikacii
metakognitivnych stratégii ucenia, ucitel demonstruje svoje vlastné procesy myslenia
a ovplyviiuje tak ziakov aby aktivovali svoje vlastné konstruktivne myslenie. Dochddza
k osvojovaniu  si  metakognitivnych  stratégii ucenia, krozvoju metakognicie
a metakognitivnych procesov, ktoré su doblezité pre spravne hodnotenie vlastnych
vedomosti a primeranej urovne sebahodnotenia Skolského vykonu. Prostrednictvom
metakognitdvnych stratégii ucenia (Hnilica, K., 1992., s. 481) ziak reflektuje nielen
kognitivne procesy (ktoré z urcitej ,,metaurovne* planuje, monitoruje, kontroluje, hodnoti,
komentuje a pod.), ale aj metakognitivne poznatky o tlohe, probléme, situacii a vlastnej
osobe.

Vzajomny vztah sebahodnotenia a metakognicie preukazuje aj triadicka teéria
autoregulacie od B. Zimmermana (1990, s.6-7), ktort blizsie uvadzame v podkapitole 1.4.
Pozostava ztroch subsystémov autoregulacie, priCom jedna znich autoreguldcia
spravania je zaloZzend prave aj na sebahodnoteni Ziaka. Neodmyslitelnou sucastou
autoregulacie ucenia je metakognicia.

Vztah metakognicie, metakognitivnych stratégii a sebahodnotenia Ziaka sme
preukdzali na ziklade uvedenych tedrii. Na zdklade nami presStudovanej dostupnej
odbornej domacej a zahrani¢nej literatiry sme nenasli ziadnu informaciu o uz existujicom
vyskume, ktory by preukdzal nakolko metakognicia, metakognitivne stratégie ucenia,
ovplyviiuji  sebahodnotenie Skolského vykonu Ziakov. Predpokladd sa vztah
metakognitivnych stratégii ucenia a sebahodnotenia, no Zziadny vyskum doposial
nepreukazal, ¢i metakognitivne stratégie ucenia ovplyviiuji sebahodnotenie Skolského
vykonu natol’ko, aby doslo k zvySeniu trovne sebahodnotenia Skolského vykonu u Ziakov

prave ich vplyvom. Preto sme si na§ vyskumny problém formulovali nasledovne:
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»do akej miery nam metakognitivne stratégie ucenia ovplyvnia uroveri

sebahodnotenie $kolského vykonu fiakov S$?“

5.2 Vyskumny ciel’ a ulohy vyskumu

V nadvéznosti na stanoveny vyskumny problém, sme si zadefinovali hlavny ciel

vyskumu, zneho vyplyvajice parcialne ciele a K nim rozpracované jednotlivé tulohy.

Hlavnym cielom vyskumu nasej predkladanej dizertanej prace je analyzovat vplyv

metakognitivnych stratégii ucenia implementovanych do vychovno-vzdelavacieho procesu

na sebahodnotenie skolského vykonu Ziakov SS.

Nésledne sme si stanovili nasledujuce parcialne ciele vyskumu:

. Zistit’ troveti sebahodnotenia §kolského vykonu a vieobecnej Gspesnosti ziakov SS pred

implementaciou a po implementacii metakognitivnych stratégii ucenia.

. Zistit, ktord z troch zloziek sebahodnotenia skolského vykonu bude prevladat’ u ziakov

SS pred implementiciou metakognitivnych stratégii ucenia a ktora bude prevladat’ po

vyuzivani metakognitivnych stratégii ucenia.

. Zistit’, ktord z troch zloziek sebahodnotenia Skolského vykonu bude prevladat’ pred

implementaciou apo implementdcii metakognitivnych stratégii ucenia u Ziakov

1.ro¢nika SS, a ktora u Ziakov 3. ro¢nika SS.

. Zistit, ¢&i existuje rozdiel v urovni sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov SS po

implementéacii metakognitivnych stratégii ucenia v zavislosti od ich veku.

. Zistit, ako metakognitivne koncipované vyucovanie (metakognitivne stratégie ucenia
b

aplikované vo vychovno-vzdelavacom procese uc¢itelom) vnimaju Ziaci.

Ulohy:

1.

Aplikovat’ dotaznik sebahodnotenia Skolského vykonu a vztahu k Skole pred apo

implementacii metakognitivnych stratégii ucenia u Ziakov 1.ro¢nika a 3.ro¢nika SS.

. Aplikovat’ skdlu vSeobecnej TtspesSnosti (GSES) pred apo implementacii

metakognitivnych stratégii ucenia u zZiakov 1.ro¢nika a 3.ro¢nika SS.

. Nacvicovat’ jednotlivé metakognitivne stratégie ucenia (SQ4R, MURDER) so ziakmi

1.ro¢nika a 3.ro¢nika SS (v experimentalnej skupine) po dobu jedného mesiaca.
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. Aplikovat’ jednotlivé metakognitivne stratégie ucenia ucitelom (metakognitivna

stratégia ucenia Think-along a metdda vzoru kognitivnej ¢innosti) v procese vyucovania

po dobu siedmych mesiacov u Ziakov 1. a 3. ro¢nika SS v experimentélnej skupine.

. Realizovat’ polostrukturovany rozhovor so ziakmi 1.ro¢nika a 3.ro¢nika SS po realizacii

experimentu.

. Spracovat’ ziskané vyskumné empirické udaje zvolenou metodikou, Statistickymi

metodami spracovania udajov a naslednad intepretacia vyskumnych zisteni.

5.3 Formulacia vyskumnych hypotéz a vyskumnych otazok

Na zdklade spominané¢ho vyskumného programu metakognitivneho monitorovania

predvedomosti od S. Tobias a H. T. Everson (In Hacker, D., J., Dunlosky, J., Graesser, A.,

C., 2009, s. 108-109) a triadickej teérie autoregulacie ucenia od B. J. Zimmermana (1990,

S. 6-7), ktoré podrobne popisujeme v podkapitolach 1.4 a3.4.1 sme preukizali vztah

medzi metakogniciou (metakognitivnymi stratégiami) a sebahodnotenim ziakov. Do akej

miery dokazu metakognitivne stratégie ucenia ovplyvnit’ urovein sebahodnotenia skolského

vykonu vsak nie je v pedagogike a jeho vyskume dostato¢ne rozpracované. Preto sme si

v nasej predkladanej dizertatnej praci stanovili nasledujucu dvojstranne formulovanu

hypotézu, ktord ndm nedefinuje smer jej diferencidcie, a Z nej vyplyvajiuce podhypotézy:

Hy:

Predpokladime rozdiel v sebahodnoteni $kolského vykonu Ziakov SS medzi

experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdcii metakognitivnych stratégii

ucenia.

Hl.l:

Hio:

His:

Predpokladdme rozdiel v sebahodnoteni $kolskej price fiakov SS medzi
experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdacii metakognitivnych
stratégii ucenia.

Predpokladime  rozdiel v uspeSnosti vtriede u Ziakov S8 medzi
experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdacii metakognitivnych
stratégii.

Predpokladime  rozdiel vstrachu zo Skoly u Ziakov SS medzi
experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdacii metakognitivnych

stratégii ucenia.
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Dalej sme si stanovili nasledujiice vyskumné otazky, na ktoré sme nenasli odpoved
ani po dokladnom prestudovani dostupnej odbornej domécej a zahranic¢nej literatury. Preto
nas zaujimalo, ktora z jednotlivych zloZiek sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov SS
(sebahodnotenie $kolskej prace, sebahodnotenie uspesnosti v triede a strach zo Skoly) bude
po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvyssiu uroven ovplyvnenia.
TaktieZ nas zaujimalo, ¢i zaznamename signifikantné rozdiely v sebahodnoteni Skolského
vykonu ziakov po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia medzi ziakmi prvého
a tretieho ro¢nika SS. Preto sme si formulovali nasledujice vyskumné otazky:

VO;:: Ktord zo zlofiek sebahodnotenia Skolského vykonu %iakov SS bude po aplikdcii
metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvyssiu uiroveri ovplyvnenia?
VOi1: Ktora zo zloZiek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov 1.rocnika SS

bude po aplikdacii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvyssiu
uroveii ovplyvnenia?

VOi,: Ktord zo zloZiek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov 3.rocnika SS
bude po aplikdacii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvyssiu
uroveii ovplyvnenia?

VO, : Existuje rozdiel v sebahodnoteni $kolského vykonu po aplikdcii metakognitivnych

stratégii ucenia medzi Ziakmi 1.rocnika a 3.rocnika SS?

5.4 Charakteristika vyskumného sibory

Zakladny subor néasho vyskumu tvorili Studenti strednych odbornych §kol
Vv Topol'¢anoch. Z celkového poctu 15 strednych skol v TO (3 cirkevné, 4 sikromné, 8
Statnych) poskytuje odborné vzdelanie 11 $kol. Z tohto poc¢tu odbornych $kol sme oslovili
k spolupraci konkrétne S$tyri stredné odborné Skoly — Strednti odbornti $kolu na
Tovarnickej 1632, Obchodntl akadémiu, Stkromnu stredni odbornti Skolu na Tovarnicke;
1641 a Zdruzent strednu odbornt Skolu. Pri vybere vyskumného suboru bola pouzita
metoda prilezitostného vyberu. Napriek snahe implementovat metakognitivne stratégie
ucenia do vychovno-vzdelavacieho procesu na minimalne dvoch z oslovenych §kol
musime konStatovat, ze sa ndm podarilo realizovat experiment len na jednej zo
spominanych SOS. Vyskumny subor bol redukovany na jednu $kolu ato Stkromnu

strednti odbornti §kolu na Tovarnickej 1641( d’alej uvadzana SSOS ).
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Vyskumny stbor, v ktorom sme realizovali experiment tvorili Zziaci prvého
a tretieho ro¢nika SSOS v TO vo veku od 15 do 18 rokov (pozri tabulku 3. a graf 1.).
Priemerny vek bol 16,6. Z ontogenetického hladiska sa jedna o obdobie puberty (koniec
tohto obdobia) a zaciatok adolescencie. Vyskumny subor sme rozdelili na dve podskupiny.
Jednu podskupinu tvorili Ziaci dvoch prvych roénikov SSOS vo veku od 15 do 16 rokov
(spolu 53), pricom priemerny vek bol 15,5. Druht skupinu tvorili Ziaci z dvoch tried
3.ro¢nika vo veku od 17 do 19 rokov (spolu 52), pricom priemerny vek bol 17,6. Celkovo
sme mali dve experimentalne skupiny, do ktorych sme zahrnuli ziakov 1. a 3. ro¢nika (1.A
a 3.A), a dve kontrolné skupiny ziakov 1. a 3. ro¢nika (1.B a 3.B).

Velkost vyskumného stboru tvorilo spolu 105 ziakov SSOS. Z toho
experimentalnu skupinu nam spolu tvorilo 53 Ziakov akontrolnii 52 Ziakov SSOS.
Konkrétne v experimentalnej skupine sme mali v prvom roéniku 27 ziakov a V trefom
roéniku 26 ziakov SSOS. Kontrolnii skupinu nam tvorilo 26 Ziakov z prvého roénika a 26
Ziakov z treticho ro¢nika SSOS. V zastipeni sme mali len Zenské pohlavie. Tento fakt je
obmedzenim nasho vyskumu a dovol'uje ndm zovSeobeciiovat’ ziskané tidaje a poznatky
len na tito ohrani¢ent skupinu ziakov.

Experimentu sa zucastnilo na zadiatku 105 Ziakov SSOS a v priebehu nedoslo
k Ziadnej zmene v celkovom pocte vyskumného stboru, takze vysledné tidaje po aplikacii

metakognitivnych stratégii ucenia sme realizovali na rovnakom pocte Ziakov.

Vekové zastiupenie vyskumného siboru
Vek Po¢et |Percentudlne| |
.. .. , . | Ro¢nik

ziakov ziakov Zastupenie
15r. 25 24%
16r. 28 27% 1.
17r. 21 20%
18 r. 30 28%
19r. 1 1% 3.

Tabul'ka 3. Vekové zastupenie vyskumného suboru
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Vekové zastupenie vyskumného suboru

1%

m15r.

m16r.

m17r.

18r.

m19r.

Graf 1. Vekové zastupenie vyskumného suboru v grafickej podobe

Pocetnost’ a vekové zastipenie vyskumného stiboru
Kontrolna skupina Experimentalna skupina
Vek | Pocet ziakov | Pocet ziakov Vek Pocet ziakov | Pocet ziakov
ziakov | podla veku spolu Rocnik | ziakov podla veku spolu Rocnik

15r. 14 15r. 11

16r. 12 26 1.B 16r. 16 27 1.A
17r. 13 17r. 8

18r. 13 18r. 17

19r. 0 26 3.B 19r. 1 26 3.A

Spolu v kontrolnej skupine 52 Ziakov Spolu v experimentalnej skupine 53
Spolu 105 Ziakov

Tabulka 4. Pocetnost a vekové zastupenie vyskumného suboru v experimentdlnej
a kontrolnej skupine
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5.5 Vyskumné metody a metodika vyskumu

Vyber vyskumnych metdd a metodik, ktoré sme aplikovali v empirickej Casti nasej
predkladanej dizertac¢nej praci, sme volili na zaklade nasho pedagogického vyskumu, ktory
mal charakter experimentu. Jednalo sa o prirodzeny experiment (prebichal v triedach
SSOS) v ktorom sme su¢asne pracovali s viacerymi skupinami (1.A, 1.B, 3.A a3.B),
priCom v experimentalnej skupine (1.A a 3.A) sme manipulovali s nezavislou premennou
(metakognitivnymi  stratégiami ucenia) a Vv kontrolnej skupine (1.B a3.B) sa
experimentalny zasah nerealizoval. Slo teda o techniku paralelnych skupin.

Vyskumné metddy a metodiky sme prispdsobili k stanovenému hlavnému ciel'u
prace a parcidlnym cielom vyskumu. Aby sme dosiahli stanoveny ciel’ vyskumu, rozhodli
sme sa pouzit nasledovné vyskumné metdédy a metodiky, rozpisané v jednotlivych

podkapitolach.

5.5.1 Metody pripravy na vedecko-vyskumnu cinnost’

V kazdom pedagogickom vyskume je velmi doélezité stanovit si vyskumny
problém. Na stanovenie nasho vyskumného problému bolo preto potrebné zacat’ s tzv.
predbeznou teoretickou analyzou. \V tejto analyze sme sa snazili ziskat' Co najvicsie
mnozstvo dostupnych relevantnych informéacii o danej problematike a oboznamit’ sa s jej
suCasnym stavom poznania Vv teoretickej aj empirickej rovine. Preto sme sa snaZili
(preklad zahrani¢nych prispevkov z ¢asopisov, kniznych publikécii a odbornych slovnikov
prevazne z anglického jazyka), monografii, recenzovanych a nerecenzovanych zbornikov,
vyuzivali sme internet a jeho informacnt databazu, Studovali sme vyskumné spravy a
ziskavali sme informacie aj na zéklade konzultacii a rozhovorov poc¢as aktivnych ticasti na
vedeckych konferencidch. O ziskanie ¢o najvacSieho dostupného mnozstva informacii sme
sa snazili prostrednictvom aplikacie literarnej metody, pricom sme odbornii domacu aj
zahrani¢nu literatiru Studovali vSetkymi tromi spdsobmi a to orientacnou, zbeznou a

dokladnou studiou.
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5.5.2 Metody ziskavania empirickych udajov

Vzhl'adom k problematike, ktorej sa venujeme v nasej predkladanej praci, sme si na

ziskavanie empirickych tdajov v pedagogickom vyskume zvolili nasledujice metodiky:

e Dlhodobé priame zamerné pozorovanie

Dlhodobu a zdmernt extrospekciu na konkrétnych vyuéovacich hodinach v SSOS

(kde autorka pdsobi ako samostatny pedagogicky zamestnanec a vyucuje odborné

maturitné predmety) realizovala autorka prace v dvoch etapach.

Prva etapa pozorovania prebiehala pred samotnou realizaciou experimentu v prvych
roénikoch SSOS, ktora trvala po dobu 3 mesiacov od aprila 2011 do jina 2011.
Hlavnym cielom tohto pozorovania bolo zistit, ¢i Ziaci vyuzivaju metakognitivne
procesy (metakognitivne stratégie ucenia) pri osvojovani si novych informadcii na
vyucovacej hodine. Nakolko Ziaci s nizkou udroviiou metakognicie nevyuzivaja
metakognitivny monitoring predvedomosti (teda ani spravne hodnotenie vlastnych
vedomosti) a maju skreslené sebahodnotenie, st s ufivom pozadu a nepouzivaju
zlozitejSie metakognitivne stratégie ucenia, sme si stanovili aj parcidlny ciel
pozorovania. NaSim parcidlnym cielom pozorovania bolo zistitt uGroven
sebahodnotenia Ziakov vo vztahu k svojmu Skolskému vykonu. Konkrétne sme
pozorovanie zamerali na spdsob prace Ziakov prvého roénika SSOS pri porozumeni
textu, pri praci s textom, ako Studuji z u¢ebnych textov, ako riesia ulohy, aké postupy

a stratégie Ziaci uprednostiiuju pri rieSeni zadanych uloh, ich spravanie a verbalne

prejavy K uceniu (sa) a hodnoteniu vlastnych vedomosti. Na zaklade pozorovania sme

ziskali nasledujuce zistenia:

a) Ziaci nevedeli pracovat s ucebnym textom, casto dochddzalo k mechanickému
prepisovaniu uciva do zositov, bez rozliSovania podstatného od menej podstatného
alebo dolezitého od menej dolezitého.

b) Ziaci mali problém s porozumenim textu. Vo vicsine pripadov Slo o precitanie casti
textu nahlas bez zamyslenia sa nad jeho vyznamom, odkazom, pochopenia vztahov
medzi pojmami. Po vyzve ucitela, aby Ziak interpretoval a analyzoval precitany
text, zostal Ziak ticho. AZ po vyjadreni ucitelovych myslienkovych procesov nahlas,
sa ziak pokusil o analyzu textu.

C) Pri rieseni uloh sa Ziaci spoliehali uz na osvedcené a overené spésoby, aj napriek

tomu, ze danad uloha ponukala jednoduchsi a efektivnejsi sposob riesenia.
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d) V sebahodnoteni svojho skolského vykonu Slo o neredlne sebahodnotenie, ktoré
bolo nadnesené a nezodpovedalo realnemu stavu alebo naopak podhodnotené, kedy
sa Ziaci podcenovali. Mensie percento Ziakov vedelo zhodnotit svoj vykon
adekvatne k svojim schopnostiam, vedomostiam a moznostiam.

Na zaklade tychto zisteni sme sa rozhodli v naSom pedagogickom vyskume realizovat’

experiment, ktorého cielom by bolo implementovanie metakognitivnych stratégii

ucenia do vychovno-vzdeldvacieho procesu a nasledne analyzovat ich vplyv na
sebahodnotenie §kolského vykonu Ziakov na SS.

Druhda etapa pozorovania prebiehala pocas realizacie experimentu v prvom a tretom

roéniku SSOS v TO v experimentalnej skupine. Autorka prace sledovala, i dochadza

K zmenam pri praci stextom, pri porozumeni textu, pri spésobe rieSenia tloh

a problémov, pri vybere narocnosti Uloh aako ziaci reagujii na metakognitivne

stratégie ucenia aplikované pocas vyucovacej hodiny.

e Dotaznik sebahodnotenia Skolského vykonu a vit'ahu ku Skole

Dotaznik zamerany na zistenie sebahodnotenia Skolského vykonu a vztahu k skole

(Véagnerova, M., 1993), ktory pontka komparaciu sebahodnotenia Ziaka a hodnotenia Ziaka

rodi¢mi alebo ucditelom bol vypracovany na zaklade uZ zndmych metod sebahodnotenia

dietata (SPAS — dotaznik sebapojatia Skolskej tispeSnosti dietata). Je mozné ho pouzit

individualne ale aj skupinovo a jeho administracia zvycajne trva 10min. Dotaznik obsahuje

15 poloziek, ktoré boli na zaklade faktorovej analyzy rozdelené na tri subskaly

(Vagnerova, M., 2008, s. 411-414) :

Wl Sebahodnotenie $kolskej prace amiera jej zvladania — napr. polozka ¢&. 3.
,, Unavuje ma, ked’ musim nad ulohou velmi rozmyslat. *

K Sebahodnotenie relativnej ispesnosti v triede v porovnani s ostatnymi detmi —
napr. polozka €. 9. ,, Vicsina mojich spoluZiakov sa v triede uci lepsie ako ja.

B Strach zo $koly — napr. polozka ¢&. 14. ,, Ustne skisanie pred celou triedou ma
znervoznuje.

Dotaznik uvadzame k nahliadnutiu v prilohach.

o Skdla vSeobecnej tispeSnosti GSES — Generalized Self — Efficacy Scale

Skala vSeobecnej Uuspesnosti bola vypracovand autormi M. Jerusalem

a R. Schwarzer v roku 1992, slovenskt verziu vypracovali M. Kos¢ a E. Heftyova v roku

1993. Ide o0 nestandardizovant metddu, ktora obsahuje 10 poloziek a umoziuje zistit
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uroven hodnotenia vlastnych schopnosti vysporiadat’ sa s roznymi situdciami a stresormi.
Vysoké skére naznacuje U ziakov vysSiu uroven sebavedomia a optimizmu, nizke skore
naznacuje anxietu, depresiu a pocity bezmocnosti.

Tato metoda bola zvolenda ako doplnkova metoda k dotazniku sebahodnotenia
Skolského vykonu ziakov, aby sme na zaklade komparacie ziskanych vyskumnych udajov
prostrednictvom oboch metdd, verifikovali vysledky ziskané spominanym dotaznikom.

Skalu uvadzame k nahliadnutiu na konci tejto predkladanej prace v prilohach.

e PoloStrukturovany rozhovor (interview)

Ide 0 doplnkovu metddu, prostrednictvom ktorej sme zistovali spatna viazbu ziakov
1. a 3. ro¢nika SS (z experimentalnej skupiny) na metakognitivne koncipovany vychovno-
vzdelavaci proces.

Ciel'om nasho polostruktarovaného rozhovoru bolo zistit’, ako ziaci vnimali takto
realizovany vychovno-vzdelavaci proces ucitelom a ¢i spozorovali na sebe urcité zmeny
ktoré sa prejavili v procese ucenia (sa).

Vopred stanovenymi, formulovanymi a cielenymi otdzkami sme chceli zistit’ ako
Ziaci vnimali vyucovaci proces pocas ktorého ucitel’ aplikoval metakognitivne stratégie
ucenia (d’alej len MSU) na zaciatku a po urcitom case, ako vnimali nacvik MSU, ¢i sa
stretli s tazkostami pocas vyuzivania MSU, ¢i sa museli ¢asto nutit' do u¢enia pocas
ktorého vyuzivali MSU, ktortt z MSU preferovali a ktord im naopak robila problémy, ¢i
spozorovali pocas ucenia (sa) pozitivne zmeny a pod.

Otéazky v polostruktirovanom rozhovore boli nasledovné:

o Ako sa Vam pacil nacvik jednotlivych metakognitivnych stratégii ucenia?

o Ako ste na zaciatku experimentu vnimali vyucovanie, pri ktorom ucitel’ aplikoval
metakognitivne stratégie ucenia?

o Ako ste vnimali takto riadené vyucovanie Vasim ucitelom po urcitom case?

o Sposobovalo Vam vyuzivanie niektorych z metakognitivnych stratégii ucenia pri
uceni (sa) tazkosti?

o  Museli ste sa casto prinutit k tomu, aby ste vyuzivali metakognitivne stratégie
ucenia pri uceni (sa)?

o Ktora z metakognitivnych stratégii ucenia Vam najviac vyhovuje a preferujete ju

pri uceni (sa) viac ako ostatné?
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e Spozorovali ste na sebe nejaké zmeny, ktoré sa pozitivne prejavili v sposobe ucenia
(sa)?
e Prijali by ste, aby sa takymto spésobom vyucovalo aj na inych vyucovacich

predmetoch?

5.5.3 Metody spracovania ziskanych empirickych udajov

Vysledky nasho vedeckého vyskumu sme spracovali postupmi Statistickej
deskripcie (opisom skumanych premennych) a inferencie (overovanim hypotéz). Udaje
sme spracovali Statistickym programom SPSS (Statistical Package for Social Sciences), v
ktorom sme pouzili konkrétne tieto metddy:

o Koeficient Sikmosti (Skewness) a Koeficient strmosti (Kurtosis) — Statistické
ukazovatele tvaru distribucie, ktoré nam na zaklade koeficientov (mensie alebo
vicsie ako 1) urcuju, ¢i empirické tdaje dovoluji pouzit' pri komparacii
parametricky test. Nakol'ko distribucie nami skimanych premennych v oboch
podsuboroch boli jednovrcholové, koeficienty Sikmosti a strmosti boli menSie
ako 1 a premenné mali priblizne normalne rozlozenie, pouzivali sme na
Statistické spracovanie vyskumnych udajov (komparaciou) parametrické testy.

e Studentov t-test pre dva nezavislé vybery (Independent Samples T Test), ktory
sme si zvolili na ur€enie Statistickej hladiny vyznamnosti rozdielu v urovni
sebahodnotenia skolského vykonu Ziakov medzi ziakmi 1. a 3. roénika SSOS po
aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia. Tymto testom sme taktiez zistovali
Statisticki hladinu vyznamnosti rozdielu v Grovni sebahodnotenia Skolského
vykonu Ziakov medzi kontrolnou a experimentalnou skupinou oboch ro¢nikov
SSOS pred aj po aplikacii metakognitivnych stratégii uenia. Vysledné hodnoty,
ktoré sme si v§imali su:

N — pocet subjektov v skupine
AM — aritmeticky priemer
SD — standardna odchylka
t — testovacie kritérium, hodnota T Testu pre dva nezavislé vybery
sig — hodnota dosiahnutej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05
e Studentov t-test pre dva zavislé vybery (Paired Samples T Test), ktory sme si

zvolili na wurCenie Statistickej hladiny vyznamnosti rozdielu v rovni
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sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov pred a po aplikacii metakognitivnych
stratégii ucenia v oboch experimentalnych skupinach. Vysledné hodnoty, ktoré
sme si v§imali su:
N — pocet subjektov v skupine
AM — aritmeticky priemer
SD — standardné odchylka
t — testovacie kritérium, hodnota T Testu pre dva nezavislé vybery
sig — hodnota dosiahnutej dvojstrannej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

e Kvalitativna analyza poloStrukturovaného rozhovoru

Okrem spominanych postupov a testov sme pouzili na spracovanie a vyhodnotenie
ziskanych udajov popisnu Statistiku, ktorej cielom je vyjadrit’ vysledky Statistického
skimania v prehladnej a koncentrovanej forme pomocou tabulieck a grafického

znazornenia (Tirpakova, A. — Mala, D., 2007, s. 9).

5.6 Zamer a priebeh vyskumu

Stanovenie si hlavného ciela, z neho vyplyvajiice parcidlne ciele, nasledné
stanovenie si uloh a vyber primerane zvolenych metdd ziskavania a spracovavania
empirickych tdajov prebiehalo pocas doktorandského Stadia v urcitych postupnych
jednotlivych etapach. V tejto podkapitole priblizime priebeh nasho vyskumu pocas troch

rokov nasho stadiu:

o Skolsky rok 2009/2010

- Nasa vyskumna ¢innost’ bola na zaciatku zamerana predovsetkym na Stadium odborne;j
domacej, ale aj zahrani¢nej literatiry, ktora nam poskytovala informacie v oblasti
problematiky metakognicie, metakognitivnych stratégii. Prostrednictvom ziskanych
informacii sme zistovali stav rozpracovanosti tejto problematiky na SR, CR a vo svete
nie len v oblasti metakognicie, ale zaujimala nas aj troven metakognicie naSich Ziakov
a ¢i ucitelia vyuzivaji pocas vyucovania metakognitivne stratégie.

- Aktivne apasivne sme sa zucastiiovali na vedeckych domadcich a zahrani¢nych
konferenciach, odbornych seminaroch.

- Vypracovali sme projekt dizertacnej prace na zdklade preStudovanych materidlov po

obsahovej stranke
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Skolsky rok 2010/2011

Nad’alej prebieha ziskavanie a Studium domadcej a zahranic¢nej odbornej literatary
zaoberajucej sa  problematikou  metakognicie, metakognitivnych  stratégii
a sebahodnotim Skolského vykonu ziakov. NaSu problematiku metakognicie,
metakognitivnych stratégii sme rozsirili 0 problematiku sebahodnotenia Skolského
vykonu zZiakov.

Aktivne apasivne sa zucastiiujeme na domécich a zahrani¢nych vedeckych
konferenciach, kde predkladame svoje nazory a zamery dizertacnej prace a diskutujeme
0 moznych pripadnych zmenéch na zédklade usmerneni predsedov komisii.
Vypracovavame projekt dizertatnej prace, kde uz upresitujeme svoj zamer a priebeh
planovaného vyskumu.

Zapajame sa do vedeckej ¢innosti vyskumnej ulohy VEGA 1/0184/11 Diverzita skolskej
populacie ako projekt pedagogickej vedy a vychodisko inovdcii v sucasnej skole,
Vv ktorej rozpracovavame problematiku diverzity ziackej populacie v kontexte
metakognitivnych stratégii.

Vykonanie dizertacnej skusky (februar 2011) a obhajenie si projektu dizertacnej prace.
Vypracovavame plan pedagogického vyskumu, ziskavame a Studujeme metody
ziskavania a spracovavania empirickych udajov.

Vypracovavame dotaznik na zistenie urovne metakognicie Ziakov. Dochddza nasledne k
jeho aplikacii, Statistickému spracovaniu ziskanych empirickych udajov a interpretacii
vyskumnych zisteni v nasej rigordznej praci, obhdjenej v januari 2012.

Realizujeme prieskum technikou anonymného dotaznika (ktory sme modifikovali
a upravili pre naSe potreby na zdklade dotaznika M. Dardka a J. Ferencovej), ktorého
cielom bolo zistit' aka je su¢asna uroveh rozvoja metakognicie Ziakov 2.stupiia ZS
z pohl'adu ucitelov. Ziskanymi empirickymi Udajmi sme sa snazili zodpovedat naSe
prieskumné otazky 1. Ako hodnotia ucitelia Groven rozvoja metakognicie Ziakov?, 2.
Ktort z troch podéb metakognicie, budu ucditelia povazovat’ za najviac rozvinuta?, 3.
Aké metody na rozvoj metakognicie aplikuji ucitelia vo vychovno-vzdeldvacom
procese?. Interpretaciu a vysledky prieskumu sme publikovali v prispevku a spominane;j
rigordznej praci.

Ziskavame Dotaznik sebahodnotenia skolského vykonu Ziakov a vztahu k Skole od pani
prof. M. Végnerovej a potrebnii dokumentaciu na Statistické spracovanie udajov, na

zaklade hrubého skore.
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- Vypracovavame podrobny plan postupu pedagogického vyskumu (experimentu),
prostrednictvom  ktorého budeme modifikovat vyucCovacie stratégie ucenia
implementaciou metakognitivnych stratégii ucenia (konkrétne dvomi stratégiami ktoré
budu aplikovat’ ziaci v procese ucenia — SQ4R, MURDER a dvomi stratégiami, ktoré
bude aplikovat’ ucitel pocas vyuCovania — Stratégia Thnik-along, metéda vzoru
kognitivnej ¢innosti) do vychovno-vzdeldvacieho procesu a sledovat’ nasledné zmeny
Vv sebahodnoteni Skolského vykonu Ziakov.

- Specifikujeme metdédy ziskavania empirickych Gdajov — Dotaznik sebahodnotenie
Skolského vykonu Ziakov a vztahu k skole (Vagnerova, M., 1993), Skdla vseobecnej
uspesnosti GSES (Kos¢, M. a Heftyova, E., 1993), Polostrukturovany rozhovor

- Specifikujeme vyskumny stibor (experimentalny a kontrolny stibor) — SSOS Topol'¢any

- Specifikujeme metédy spracovavania empirickych dajov

o Skolsky rok 2011/2012

- Realizujeme pedagogicky vyskum (experiment) na Stikromnej strednej odbornej Skole
vV Topol’¢anoch v Styroch triedach, priCom dve triedy st experimentalne v ktorych sme
pocas experimentu manipulovali a sledovali zmenu zavislej premennej (sebahodnotenie
Skolského vykonu ziakov) adve triedy su kontrolné, kde sme nerealizovali ziadny
experimentalny zasah a nedoslo k manipulécii zavislej premennej. Jednalo sa 0 1.ro¢nik
(triedy 1.A — EXP, 1.B — KON) a 3.ro¢nik (triedy 3.A — EXP a 3.B — KON). Priebeh
experimentu bol nasledujuci:

B Aplikacia dotaznika sebahodnotenia Skolskej tspesnosti a vztahu k $kole vo
vSetkych triedach (zaciatok septembra, 2012) — pre-test.

B Aplikacia skaly veobecnej Gispesnosti vo vietkych triedach (zaciatok septembra,
2012) — pre-test.

B Nacvik metakognitivnych stratégii ucenia spolo¢ne so Ziakmi po dobu jedného
mesiaca (mesiac september, 2012), pricom Slo konkrétne o nacvik tychto
stratégii ucenia:

- Metakognitivna stratégia ucenia SQA4R, ktord sa vyuziva pri S$tadiu
ucebnych textov.
- Metakognitivna stratégia uc¢enia MURDER, ktora sa uplatiiuje pri rieSeni

uloh.
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1 Aplikacia metakognitivnych stratégii ucenia ucitelom priamo na vyucovacich
hodinach po dobu 7 mesiacov (september - marec, 2012). Konkrétne S$lo

0 nasledujuce metakognitivne stratégie a metody:

- Metakognitivna stratégia ucCenia Think-along, ktord sa vyuziva vo
vyucovacom procese ucitelom, kedy ucitel’ pri Citani textu demonstruje
nahlas svoje vlastné procesy myslenia, aby tak ziaci aktivovali svoje vlastné
konstruktivne myslenie.

- Metoda vzoru kognitivnej Cinnosti, pri ktorej ucitel pri vysvetlovani
ur¢itého postupu alebo uciva mysli nahlas a tak svoje myslienkové procesy
vyjadruje verbalne.

M Aplikacia dotaznika sebahodnotenia $kolskej tspesnosti a vztahu k $kole vo
vSetkych triedach (zaciatok aprila, 2012) — post-test.
b Aplikicia §kaly vSeobecnej Gispes$nosti vo vietkych triedach (zadiatok aprila,

2012) — post-test.

] Realizicia polostruktiirovaného rozhovoru so Ziakmi v experimentalnej skupine

v 1. a 3.ro¢niku po realizacii experimentu (zaciatok aprila, 2012)

&1 Spracovévanie ziskanych empirickych tdajov (april - maj, 2012)
B Analyza a interpretacia vyskumnych zisteni (m4j, 2012)
- Spracovanie findlneho pisomného vystupu v pozadovanej forme a rozsahu (dizerta¢na

préca).

5.7 Interpretacia a analyza vyskumnych zisteni

V tejto podkapitole empirickej Casti predkladanej dizertacnej prace podrobne
popisujeme vedecké zistenia, ktoré sme ziskali na zdklade analyzy (Statistickej deskripcie

a inferencie) nasho vedeckého vyskumu.

5.7.1 Analyza ziskanych udajov vyskumu z hladiska zistovania rozdielu
v sebahodnoteni 3kolského vykonu Ziakov SS medzi experimentilnou

a kontrolnou skupinou.

Na zaklade vyskumnych zisteni od autorov S. Tobias a H. T. Everson (In Hacker,
D.J., Dunlosky, J., Graesser, A., C., 2009, s. 108-109) v oblasti metakognitivneho

monitoringu predvedomosti a spravneho hodnotenia vlastnych vedomosti a triadickej
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teorie autoregulacie B. Zimmermana (1990, s. 6-7) sme predpokladali vplyv
metakognitivnych stratégii ucenia na sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov. Konkrétne
sme predpokladali, Ze nami aplikovanymi stratégiami ucenia (SQ4R, MURDER, think-
along ametéodou vzoru kognitivnej ¢innosti) do vychovno-vzdelavacicho procesu
ovplyvnime trovenn sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov. Preto sme nasledne
predpokladali rozdiel v sebahodnoteni Skolského vykonu ziakov medzi experimentalnou
a kontrolnou skupinou po aplikacii metakognitivnych stratégii u¢enia.

Komparéaciu dvoch skupin (kontrolna, experimentdlna) podla kvantitativnej
premennej (sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov) sme rieSili v SPSS programe,
pri¢om testovacim kritériom bol Studentov t-test pre dva nezavisle vybery. Skor ako sme Si
zvolili testovacie kritérium, sme Statistickou deskripciou zist'ovali distribiciu skiimanej
premennej v oboch podstboroch. Distribucia skimanej premennej v oboch podstboroch
bola jednovrcholova. Koeficienty Sikmosti a strmosti boli mensie ako 1. Premenna mala
priblizne normalne rozlozenie, co znamenalo, Ze sme mohli v analyze pouzivat numerické
charakteristiky ako su priemer a Standardni odchylku a umoznilo ndm to pri komparacii
pouzit’ uz spominany parametricky test.

Statisticku hladinu vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni $kolského vykonu Ziakov
medzi kontrolnou a experimentalnou skupinou sme zaznamenali (tabul'ka 5.). Hodnota
signifikancie niz$ia nez stanovena hladina vyznamnosti o = 5% bola zaznamenana medzi
premennymi, kde p < 0,05. Ako z tabul’ky vyplyva, hodnota Studentovho t-testu pri 103
stupitoch volnosti je -,639 adosiahnutd signifikancia ma hodnotu niz$iu ako 0,05
(tao3) = -,639; p < 0,05). Rozdiel v rovni sebahodnotenia $kolského vykonu ziakov je

s 95-percentnou pravdepodobnost’ou v intervale (-2,4298; 1,2455) bodu.

Rozdiel v sebahodnoteni §kolského vykonu Ziakov
Stav Skupina Pocetnost’| AM SD t Sig.
I'Dred' Kor#rolna 52 15,6923 | 4,386 1241 | 0,483
aplikaciou | Experimentalna 53 14,5849 | 4,7452
I':’o ) Kor'ltrolna 52 16,6154 | 4,0008 0,639 | 0,030
aplikécii | Experimentalna 53 17,2075 | 5,3793

AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka, t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej
signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabulka 5. Rozdiel Vv sebahodnoteni Skolského vykonu Ziakov medzi kontrolnou
a experimentalnou skupinou po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia
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Na zaklade vyskumnych zisteni mézeme teda potvrdit, Ze existuje rozdiel
Vv sebahodnoteni Skolského vykonu ziakov medzi kontrolnou a experimentalnou skupinou
po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia, pricom Zziaci v experimentalnej skupine
dosahovali vy$$iu urovenn sebahodnotenia Skolského vykonu ako ziaci v kontrollnej
skupine. Zmenu v Grovni sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov v experimentalnej
skupine potvrdzuje aj tabulka 6. (graf 2.), ktord vyjadruje percentudlne zastipenie
zvySenia alebo poklesu urovne sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov pred a po
aplikacii metakognitivnych stratégii udenia. Udaje doplituje aj tabul’ka 7. (graf 3.), ktora
vyjadruje percentualne zastupenie zvysSenia alebo poklesu urovne vSeobecnej Uspesnosti
ziakov pred a po aplikacii spominanych stratégii v experimentalnej skupine (v urovni
vSeobecne] uspeSnosti ziaci dosahovali vySS$iu urovenn ako v sebahodnoteni Skolského
vykonu Ziakov pred aplikaciou metakognitivnych stratégii ucenia. Celkovy posun v urovni

nebol az tak vyrazny ako v sebahodnoteni Skolského vykonu ziakov).

Uroveii sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov

7 _ee

pred a po aplikacii MSU v experimentalnej skupine

Pocet ziakov | ZvySenie alebo pokles
Stav Uroveii v % iirovne v %
Pred apl. 47,17
Po apl. vyssia 66,04 18,87
Pred apl. nizdia 52,83
Po apl. 33,96 -13,21

Tabul'ka 6. Percentudlne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu urovne sebahodnotenia Skolského
vykonu Ziakov pred a po aplikdcii metakognitivaych stratégii ucenia

Percentualne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu
20 urovne sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov
66,04% M Pred aplikaciou
metakognitivnych
60 ——— stratégii
S 47,17% 52,83%
10 Po aplikacii
;g 40 - 33,96% metakognitivnych
o stratégii
t 18,87%
Y 20 - m Zvy3enie Grovne
@
o
0 -
Pokles urovne
-20 -13,21%
Hodnoty vyssej trovne Hodnoty nizsej urovne

Graf 2. Percentudlne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu iirovne sebahodnotenia Skolského vykonu
Ziakov pred a po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia v grafickej podobe
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Uroveii vieobecnej tispesnosti Ziakov
pred a po aplikacii MSU v experimentilnej skupine
Pocet Ziakov Zvysenie alebo pokles
Stav Uroveii v % urovne v %
Pred apl. 81,13
Po apl. vysSia 92.45 11,32
Pred apl. 18,87
Po apl. niz8ia 754 11,33

Tabulka 7. Percentudlne vyjadrenie zvysenia alebo poklesu virovne vseobecnej ispesnosti Ziakov
pred a po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

Percentualne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu trovne vSseobecnej
uspesnosti Ziakov

100 92,45%
81.13% 0 M Pred aplikaciou
80 s metakognitivnych
stratégii

3
f_w 60 Po aplikacii
’N metakognitivnych
o
g 0 stratégii
8 18,87%
3 20 7,50% M ZvySenie Urovne

-11,33% Pokles Urovne

-20

Hodnoty vyssej irovne Hodnoty niZsej urovne

Graf 3. Percentudlne vyjadrenie iirovne vseobecnej iispesnosti Ziakov pred a po aplikdcii
metakognitivnych stratégii ucenia

5.7.2 Analyza ziskanych udajov vyskumu z hPadiska zistovania rozdielu
Vv jednotlivych zloZkiach sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov SS medzi

experimentalnou a kontrolnou skupinou.

Sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov ma svoje tri zlozky — sebahodnotenie
Skolskej prace, hodnotenie svojej uspesnosti v triede a hodnotenie svojho strachu zo $koly.
Predpokladali sme rozdiel v sebahodnoteni Skolského vykonu Zziakov —medzi
experimentalnou a kontrolnou skupinou po aplikéacii metakognitivnych stratégii ucenia a na
zaklade toho, sme predpokladali aj rozdiel v jej jednotlivych zloZkéch medzi spominanymi

skupinami Ziakov po aplikécii metakognitivnych stratégiach ucenia.
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Komparaciu dvoch skupin (kontrolna, experimentdlna) podla kvantitativnej
premennych (sebahodnotenie $kolskej prace, Gispesnosti v triede a strachu zo skoly) sme
riesili uz v spominanom Statistickom programe, pricom kazdua zlozku sme komparovali
zvlast. Testovacim kritériom bol Studentov t-test pre dva nezavisle vybery kedze
Statistickou deskripciou distribucii skimanych premennych v oboch podstuboroch sme
zistili, ze distribucie premennych boli jednovrcholové. Koeficienty Sikmosti a strmosti boli
menSie ako 1. Premenné mali priblizne normalne rozloZenie, ¢o znamenalo, ze pri

komparacii sme pouzili spominany parametricky test.

Rozdiel v jednotlivych zloZkach sebahodnotenia §kolského vykonu
medzi skupinami Ziakov po aplikacii MSU
Zlozka Skupina Pocetnost’| AM SD t Sig.

Sebahodnotenie Kor‘ltrolna 52 5,2308 | 2,0060 1775 | 0148
Skolskej prace | Experimentdlna 53 5,9623 | 2,2098

Uspe_snost Kor'ltrolna 52 53846 | 1,7281 1,020 | 0,054
v triede Experimentalna 53 49811 | 2,2828

Strach zo Kor‘ltrolna 52 6,0192 | 2,0048 0560 | 0315
Skoly Experimentalna 53 6,2642 | 2,3871

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabulka 8. Rozdiel v jednotlivych zlozkich sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov SSOS
medzi experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdcii MSU

Statisticki hladinu vyznamnosti rozdielu v jednotlivych zlozkich sebahodnotenia
Skolského vykonu Ziakov medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou sme zaznamenali
len v jednej ztroch zloziek (tabulka 8.). Hodnotu signifikancie nizs$iu ako stanovena
hladina vyznamnosti a = 5%, kde p = 0,05, sme zaznamenali v zlozke hodnotenia vlastnej
uspesnosti v triede. Hodnota Studentovho t-testu pri 103 stupiioch volnosti je 1,020
a dosiahnuta signifikancia ma hodnotu rovnu 0,05 (taes) = 1,020; p = 0,05). Rozdiel
v urovni hodnotenia vlastnej GspeSnosti v triede je s 95-percentnou pravdepodobnostou
vintervale (-,3813, 1,1882). V ostatnych dvoch zlozkach nebola hladina vyznamnosti
rozdielu signifikantna, kde p > 0,05, pricom druhd v poradi bola zlozka sebahodnotenia
Skolskej prace a tretia bola zlozka hodnotenie viastného strachu zo skoly.

Na zaklade Statistickej deskripcie ainferencie mozeme teda konstatovat, ze

signifikantny rozdiel v jednotlivych zlozkach sebahodnotenia skolského vykonu zZiakov sa
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nam potvrdil len v jednej z troch zloziek ato Vv zlozke hodnotenia vlastnej uspesnosti

Vv triede.

5.7.3 Analyza ziskanych udajov vyskumu v oblasti zistovania drovne ovplyvnenia
jednotlivych zloZiek sebahodnotenie $kolského vykonu Ziakov SS po aplikacii

metakognitivnych stratégii ucenia.

Okrem predpokladov, ktoré sme si formulovali v nasich vyskumnych hypotézach,
sme si stanovili v nasej predkladanej dizertacnej praci aj niekol’ko vyskumnych otazok.
Jednou z nich bola otazka ,,Ktora zo zlozZiek sebahodnotenia skolského vykonu Ziakov SS
bude po aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat najvysSiu uroven
ovplyvrenia? “. Na tato otazku sme hladali odpoved’ $tatistickym spracovanim ziskanych
vedeckych udajov prostrednictvom komparacie dvoch kvantitativnych premennych
(1. sebahodnotenie Skolskej prace pred aplikaciou vs. sebahodnotenie Skolskej prace po
aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia, 2. tspes$nost’ v triede pred aplikaciou vs.
uspesnost’ v triede po aplikacii stratégii, 3. strach zo Skoly pred aplikédciou vs. strach zo
Skoly po aplikacii metakognitivnych stratéfii ucenia) v jednom stibore (experimentalna
skupina Ziakov). Nakolko podmienka normalita bola splnend a koeficient strmosti
a Sikmosti bol mensi ako 1, distribucia bola jednovrcholova, sme si ako testovacie
kritérium zvolili Stutentov t-test pre dva zavislé vybery. Kazdu zlozku sebahodnotenia
Skolského vykonu Ziakov sme hodnotili samostatne.

Z tabul’ky 9. je viditel'né, ze Statisticktl hladinu vyznamnosti rozdielu v dosiahnutej
urovni jednotlivych zloziek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov pred a po aplikacii
metakognitivnych stratégii ucenia sme zaznamenali Vv zlozke sebahodnotenie Skolskej
prdce. Pricom hodnota Studentovho t-testu pri 52 stupioch volnosti je -2,846 a dosiahnuta
signifikancia ma hodnotu mensiu ako 0,05 (tsz = -2,846; p < 0,05). Uspesnost’ v triede
a strach zo koly nedosahovali u Zziakov SSOS signifikantné rozdiely v dosiahnutej urovni
pred a po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia. Na zaklade interpratacie mézeme
usudit,, Ze najvyssiu uroven ovplyvnenia vykazuje zlozka sebahodnotenie Skolskej prace,
ako druha v poradi je uspesnost’ v triede a najmenej ovplyvnenou zlozkou sebahodnotenie
Skolského vykonu ziakov je zlozka hodnotenia vlastného strachu zo skoly. Hodnotenie
strachu zo Skoly vSak dosahovalo najvy$Siu urovenn v sebahodnoteni pred aplikaciou
metakognitivnych stratégii ucenia aaj po ich aplikacii. Nebola vSak stratégiami

ovplyvnena az natol’ko, ako sebahodnotenie Skolskej prace, ktoré¢ dosahovalo najniz§iu
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uroven pred aplikaciou metakognitivnych stratégii ucenia a po ich aplikacii sa umiestnila

na druhej pozicii v urovni sebahodnotenia (tabul’ka 10.)

Vplyv MSU na jednotlivé zlozZky sebahodnotenia §kolského vykonu Ziakov
Zlozka Stav | Pocetnost’ | AM SD t Sig. (dvojstranna)
Sebahodnotenie |Pred apl. 53 4,3585(1,7769 2,846 0,006
Skolskej prace |Po apl. 53 5,5283(2,2413
Uspe_inost Pred apl. 53 4,4717 12,0995 118 0,243
v triede Po apl. 53 4,9811 |2,2828
Strvach z0 Pred apl. 53 5,754712,3114 1013 0,316
Skoly Po apl. 53 6,2642 | 2,3871

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej dvojstrannej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabulka 9. Vplyv metakognitivnych stratégii ucenia na jednotlivé zlozky sebahodnotenia
Skolského vykonu Ziakov SSOS pred a po ich aplikdcii MSU

Poradie zloZiek sebahodnotenie Skolského
vykonu Ziakov

Zlozka Stav Poradie
Sebahodnotenie Pred aplikaciou 3.
Skolskej prace Po aplikéacii 2.
Uspesnost Pred aplikaciou 2.
v triede Po aplikacii 3.
Strach zo Pred aplikaciou 1.
skoly Po aplikacii 1.

Tabul’ka 10.  Poradie jednotlivych zloZiek sebahodnotenia skolského vykonu Ziakov SSOS pred
a po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

Doposial’ interpretované udaje potvrdzuje aj tabulka 11. (graf 4,), ktora vyjadruje
nakol’ko boli jednotlivé zlozky sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov ovplyvnené. Na
zaklade poctu ziakov dosahujucich danu Groven zlozky sebahodnotenia Skolského vykonu
ziakov SSOS pred aplikaciou metakognitivnych stratégii u¢enia apo ich aplikécii,
vyjadrujeme percentualne zvySenie pripadne poklas trovne v jednotlivych zlozkach.
Najvyssi percentudlny ndrast sme zaznamenali v zlozke sebahodnotenie Skolskej prace,
pri¢om 30,19% Ziakov dosahovalo hodnoty vys$Sej irovne po aplikacii metakognitivnych
stratégii ucenia. V zlozke sebahodnotenia uspesnosti v triede 5,66% ziakov dosahovalo
hodnoty vys$Sej urovne po aplikacii metakognitivnych stratégii a Vv tretej zlozke

sebahodnotenia (strach zo $koly) sme nezaznamenali Ziadnu zmenu.
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Percentudlne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu urovne
jednotlivych zlozZiek s§v Ziakov pred a po aplikacii MSU
Pocet Ziakov | ZvySenie alebo pokles
Zlozka Stav v % urovne v %
Sebahodnotenie |Pred apl. 41,51 30.19
Skolskej prace |Po apl. 71,7 ’
Uspe§n0st’ Pred apl. 58,49 566
v triede Po apl. 64,15 '
Strach zo Pred apl. 73,58 0
Skoly Po apl. 73,58

Tabulka 11. Percentudlne vyjadrenie zvysenia alebo poklesu wrovne jednotlivych zloZiek
sebahodnotenie §kolského vykonu Ziakov SSOS po aplikacii MSU

Zvysenie alebo pokles trovne jednotlivych zloZiek sebahodnotenia Skolského
vykonu Ziakov po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

80
73,58% 73,58%
71,7% 0 ) m Pred aplikaciou
70 metakognitivnych
- stratégii
3
= 50 B Po aplikacii
;g metakognitivnych
£ 40 stratégii
S
= 30
a

H ZvySenie Urovne v

20 danej oblasti

10

Sebahodnotenie 3kol.prace  Uspesnost v triede Strach zo Skoly

Graf 4.  Percentudlne vyjadrenie zvySenia alebo poklgsu urovne jednotlivych zloZiek
sebahodnotenie Skolského vykonu Ziakov SSOS po aplikdacii MSU v grafickej
podobe

Na zaver Statistickej deskripcie a inferencie Vv tejto podkapitoly moZeme
konStatovat, Ze najvy$Siu uroven ovplyvnenia metakognitivnymi stratégiami ucenia
u ziakov SSOS sme zaznamenali v zlozke sebahodnotenie Skolskej prace. Konkrétne
30,19% ziakov si zvySilo svoju uroven sebahodnotenia Skolskej prace po aplikacii

metakognitivnych stratégii uenia.
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5.7.4 Analyza ziskanych udajov vyskumu v oblasti zistovania irovne ovplyvnenia
jednotlivych zloZiek sebahodnotenie Skolského vykonu u Ziakov 1.ro¢nika

a 3.ro¢nika SS po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia.

5.74.1 Analyza ainterpretacia vyskumnych zisteni v oblasti urovne ovplyvnenia
Jednotlivych zloZiek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov 1.rocnika SS po

aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

V predchéadzajucej kapitole sme sa venovali rovnakej problematike, pricom sme
zistovali, ktora zo zloziek sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov SS bude po aplikacii
metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat' najvysSiu uroven ovplyvnenia. Okrem
vSeobecného zistenia nas konkrétne zaujimalo, ktord zo zloziek sebahodnotenia Skolského
vykonu ziakov bude vykazovat najvysSiu Urovenn ovplyvnenia U ziakov prvého rocnika
aktora u ziakov treticho roénika SSOS. Okrem tejto primarnej otazky sa nam pontka
otazka, ¢i bude medzi nimi rozdiel alebo nie. V tejto kapitole ponikame odpoved’ na dané
otazky na zéklade ziskanych vedeckych tdajov a naslednym Statistickym spracovanim.

Podmienka normalitay bola splnend a koeficient strmosti a Sikmosti bol mensi
ako 1. Distribucia bola jednovrcholova a preto sme si ako testovacie kritérium zvolili
Stutentov t-test pre dva zavislé vybery. Kazdu zloZku sebahodnotenia Skolského vykonu
ziakov sme hodnotili samostatne.

Komparéciou dvoch kvantitativnych premennych (1. sebahodnotenie Skolskej prace
pred aplikaciou vs. sebahodnotenie Skolskej prace po aplikacii metakognitivnych stratégii
ucenia, 2. Uspesnost’ v triede pred aplikaciou vs. uspeSnost’ v triede po aplikacii stratégii, 3.
strach zo Skoly pred aplikaciou vs. strach zo Skoly po aplikacii metakognitivnych stratéfii
ucenia) v jednom subore (experimentidlna skupina ziakov 1.ro¢nika) sme zistili niZSie
interpretované vysledky.

Statistickd hladina vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni jednotlivych zloZziek
$kolského vykonu Ziakov 1.roénika SSOS bola zaznamenani Vjednej zo zloZiek, ¢o
potvrdzuje tabulka 12. Hodnota signifikancie niZ§ia nez stanovena hladina vyznamnosti
a = 5% bola zaznamenana v zlozke sebahodnotenia Skolskej prdace, pricom p < 0,05.
Hodnota Studentovho t-testu pri 26 stupnioch vol'nosti je -2,672 a dosiahnuta signifikancia
ma hodnotu nizsiu ako 0,05 (tee = -2,887; p < 0,05). V ostatnych dvoch zlozkach sme
nezaznamenali signifikantnt hladinu vyznamnosti rozdielu v urovni sebahodnotenia

danych zloZiek pred a po aplikécii metakognitivnych stratégii ucenia.
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Vplyv MSU na jednotlivé zlozZky sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov 1.ro¢.
Zlozka Stav_ | Pocetnost’ | AM SD t Sig. (dvojstranna)
S?bahodnote:nle Pred apl. 27 3,7407 | 1,3754 2,887 0,008
Skolskej prace | Po apl. 27 5,4815 | 2,3918
Uspe'snost Pred apl. 27 45926 | 1,9267 0,296 0,769
v triede Po apl. 27 4,4074 | 2,3248
Strvach z0 Pred apl. 27 5,2593 | 2,4431 1,022 0,316
Skoly Po apl. 27 6,1111 | 2,5919

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej dvojstrannej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabulka 12. Vplyv metakognitivnych stratégii ucenia na jednotlivé zlozky sebahodnotenia
Skolského vykonu Ziakov 1.roc¢. SSOS pred a po ich aplikacii MSU

Statistick®i hladinu vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni $kolskej prace pred a po
aplikéacii metakognitivnych stratégii ucenia potvrdzuje aj tabulka 13. (graf 5.), ktora
vyjadruje percentudlnu rozdielnost’ v urovni sebahodnotenia jednotlivych zloziek pred a po
aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia. Najvy$§i percentudlny narast v Grovni
sebahodnotenia sme zaznamenali v zlozke sebahodnotenie Skolskej prdce, pricom az
33,33% ziakov dosahovalo hodnotu vys$sej urovne sebahodnotenia Skolskej prace po
aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia v porovnani s troviiou pred ich aplikaciou. V
zlozke strach zo Skoly, sme zaznamenali 14,80 % narast v dosahovani vy$Sej hodnoty
urovne sebahodnotenia po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia. V druhej zlozke
hodnotenie uspesnosti v triede Sme zaznamenali pokles, pricom u 3,65% ziakov sa znizila
Groveni  sebahodnotenia uspeS$nosti v triede u Zziakov SSOS. Pred aplikaciou
metakognitivnych stratégii ucenia bola druhou v poradi v dosahovani vysokych hodnot
sebahodnotenia. AvSak po aplikacii uvedenych stratégii doSlo k zmene Vv poradi
jednotlivych zloziek sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov, pricom prvé miesto si
udrzala zlozka strach zo skoly. Vyraznym zvySenim Grovne sebahodnotenia Skolskej prace

doslo k zmenam v poradi medzi hodnotenim tspesnosti v triede a danou zlozkou.

81



Percentudlne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu urovne
jednotlivych zloZiek s§v Ziakov 1.ro¢nika pred a po aplikacii MSU
Pocet Ziakov | ZvySenie alebo pokles
Zlozka Stav v % urovne v %
Sebahodnotenie | Pred apl. 29,63 3333
Skolskej prace |Po apl. 62,96 ’
Uspeinost’ Pred apl. 55,50 365
v triede Po apl. 51,58 ’
Strvach Z0 Pred apl. 59,26 14.80
Skoly Po apl. 74,07

Tabulka 13.  Percentudlne vyjadrenie zvysenia alebo poklesu wrovne jednotlivych zloZiek
sebahodnotenie skolského vykonu ziakov 1.roc¢. SSOS po aplikacii MSU

Zvysenie alebo pokles trovne jednotlivych zloZiek sebahodnotenia skolského
vykonu Ziakov 1.ro¢nika po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

80 74,07% B Pred aplikdciou

70 metakognitivnyc
62,96% 55.5% 59,26%

h stratégii

M Po aplikacii
metakognitivnyc
h stratégii

M ZvySenie Urovne
v danej oblasti

Percento Ziakov

Pokle Urovne v
danej oblasti

-3,65%

Sebahodnotenie Skol.prace Uspesnost v triede Strach zo Skoly

Graf 5.  Percentudlne vyjadrenie zvysenia alebo poklesu drovne jednotlivych zloZiek
sebahodnotenie Skolského vykonu Ziakov 1.ro¢. SSOS po aplikicii MSU v grafickej
podobe

Z uvedenej Statistickej deskripcie a inferencie vyplyva, Ze najvysSiu uroven
ovplyvnenia v jednotlivych zlozkach sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov 1.ro¢nika
SSOS po aplikacii metakognitivnych stratégii uGenia sme zaznamenali v zlozke
sebahodnotenia skolskej prace, kde sme zistili az 33,33-percentné zvysenie vV danej Grovni

po aplikécii metakognitivnych stratégii ucenia v porovnani s uroviiou pred aplikaciou.
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5.74.2 Analyza ainterpretacia vyskumnych zisteni v oblasti urovne ovplyvnenia
Jednotlivych zloZiek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov 3.rocnika SS po

aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

Statistické spracovanie vyskumnych zisteni, ktorymi sme sa snazili odpovedat’ na
otazku ,, Ktord zo zloziek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov 3.rocnika SS bude po
aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat najvyssiu uroven ovplyvnenia? “,
sme realizovali rovnakymi Statistickymi metédami spracovania vedeckych udajov ako
v podkapitole 5.7.4.1. Ako testovacie kritérium sme si zvolili Studentov t-test pre dva
zavislé vybery, ktorym sme zistili nasledujuce zistenia.

Statistickd hladinu vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni jednotlivych zloziek
u ziakov 3.ro¢nika po aplikacii metakognitivnych stratégii sme zaznamenali iba v jednom
pripade (tabulka 14.). V zlozke sebahodnotenie skolskej prdace sme zaznamenali hodnotu
signifikancie nizsiu ako 0,05 (p < 0,05). To znamena, ze hodnota Studentovho t-testu pri
25 stupiioch volnosti je -2,672 a dosiahnuta signifikancia ma hodnotu nizsiu ako 0,05
(tesy = -2,672; p < 0,05). V tspesnosti v triede a strachu zo Skoly sme nezaznamenali
signifikantny rozdiel medzi ich uroviiami pred a po aplikacii metakognitivnych stratégii
ucenia. NajvySSiu urovenl ovplyvnenia metakognitivnymi stratégiami ucenia u ziakov
3.ro¢nika SSOS vykazuje zlozka sebahodnotenie $kolskej prdce, rovnako ako tomu bolo aj
u ziakov 1.roénika SSOS. V sebahodnoteni $kolskej prace dosahovalo 26,86% Ziakov
vysSie hodnoty urovne po aplikécii metakognitivnych stratégii v porovnani s Groviiou pred
ich aplikaciou. Pri hodnoteni vlastnej uspesnosti v triede dosahovali 15,38% ziakov vyssiu
hodnotu trovne po aplikacii spominanych stratégii u€enia ako pred ich aplikaciou.
V zlozke strach zo Skoly sme zaznamenali niZSie percento Ziakov dosahujucich vysSie
hodnoty sebahodnotenia, pricom 15,38% ziakov malo nizSiu Grovenn sebahodnotenia
strachu zo Skoly po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia ako pred ich aplikaciou
(tabulka 15., graf 6.). Tento jav si vysvetlujeme tak, ze vmedzerené premenné (ako napr.
polro¢né opakovanie uciva a jeho fixacia; polroéné testy; nezhody s triednou ucitel’kou;
sklamania, ktorymi si Ziaci presli aj napriek snahe uspiet’ v reprezentacii svojej triedy)
navodili v naSej zavislej premennej neocakdvané a neplanované zmeny, ktoré ovplyvnili

uroven sebahodnotenia strachu zo $koly.
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Vplyv MSU na jednotlivé zloZky sebahodnotenia §kolského vykonu Ziakov 3.ro¢.
Sig.
Zlozka Stav | Pocetnost’ | AM SD t (dvojstrannd)
Sebahodnotenie | Pred apl. 26 5,0000 | 1,9391 2,672 0,013
Skolskej prace | Po apl. 26 6,4615 | 1,9231
Uspeisnost Pred apl. 26 43462 | 2,2968 2152 0,041
v triede Po apl. 26 55769 | 2,1199
Strvach z0 Pred apl. 26 6,2692 | 2,0892 0,275 0,786
Skoly Po apl. 26 6,4231 | 2,194

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej dvojstrannej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabulka 14. Vplyv metakognitivnych stratégii ucenia na jednotlivé zlozky sebahodnotenia
Skolského vykonu ziakov 3.roc. SSOS pred a po ich aplikacii MSU

Percentuilne vyjadrenie zvySenia iirovne jednotlivych
zloZiek s$v Ziakov 3.ro¢nika pred a po aplikacii MSU
Pocet Ziakov | ZvySenie alebo pokles
Zlozka Stav v % urovne v %
Sebahodnotenie | Pred apl. 53,85 26.86
Skolskej prace |Po apl. 80,77 ’
Uspe_snost Pred apl. 61,54 15,38
v triede Po apl. 76,92
Strach zo Pred apl. 88,46
: -15,38
skoly Po apl. 73,98

Tabulka 15. Percentudlne vyjadrenie zvysSenia urovne jednotlivych zloZiek sebahodnotenie
Skolského vykonu Ziakov 3.roc. SSOS po aplikacii MSU

Zvysenie alebo pokles urovne jednotlivych zloZiek sebahodnotenia skolského
vykonu Ziakov 3.rocnika po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia

100 50.77% 88,46%
20 271570 76,92% 73,98% B Pred aplikaciou
metakognitivnyc
h stratégii

D
o

H Po aplikacii
metakognitivnyc

26,86% h stratégii
15,38% H ZvySenie Urovne
in ifs BR
0

Pokles urovne v
danej oblasti

N
o

N
o

Percento ziakov

-15,38%

Sebahodnotenie $kol.prace  Uspesnost v triede Strach zo Skoly

Graf. 6. Percentudlne vyjadrenie zvysenia urovne jednotlivych zloZiek sebahodnotenie
Skolského vykonu Ziakov 3.roc¢. SSOS po aplikacii MSU v grafickej podobe
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Na zaklade uvedenej Statistickej inferencie mdzeme konStatovat, ze u ziakov
3.ro¢nika SSOS vykazovala najvys§iu Giroveii ovplyvnenia po aplikacii metakognitivnych
stratégii zlozka sebahodnotenia skolskej prace. Konkrétne 26,86% ziakov dosahovalo
hodnotu vysSej Grovne sebahodnotenia V tejto zlozke, v porovnani s hodnotami vyssej

urovne pred aplikdciou metakognitivnych stratégii ucenia.

5.7.5 Analyza ziskanych udajov vyskumu z hPadiska zist’'ovania existencie rozdielu
v sebahodnoteni $kolského vykonu Ziakov SSOS po aplikacii metakognitivnych

stratégii u€enia medzi Ziakmi 1. a 3.ro¢nika.

V nasej predkladanej dizertacnej praci sme predpokladali rozdiel v sebahodnoteni
Skolského vykonu Ziakov po aplikécii metakognitivnych stratégii u¢enia medzi kontrolnou
a experimentalnou skupinou. Na zéklade prestudovanej dostupnej slovenskej a zahrani¢ne;j
literatiry sme vsSak neziskali informdacie o tom, Ze existuje rozdiel v sebahodnoteni
$kolského vykonu ziakov medzi jednotlivymi ro¢nikmi SS, teda z ontogenetického
hladiska rozdiel v sebahodnoteni $kolského vykonu ziakov z hl'adiska veku. Aj ked
z ontogenetického hl'adiska je rozdiel v sebahodnoteni jednotlivca, pretoze kym v obdobi
pubescencie (11-15 rokov) je c¢lovek zamerany skor na svoj zovnajSok, v obdobi
adolescencie (15-20/22) je skor zamerany na vykony ktoré st pre adolescentov vyznamné.
Ako uvadza P. Ri¢an (2001, s. 178-180) pubescentovi zaleZi na druhom pohlavi a ked’ sa
zamiluje, zane mu na svojom zoviajSku zéilezat' dvojnasobne ako predtym. Velmi
pozorne do detailov sa v§ima. Okrem svojho zovnajSku pubescent skima aj svoje vlastné
vnutro na zaklade myslienok, pocitov, impulzov a nalad. V adolescencii sa sebahodnotenie
opiera 0 komplexnejsiu analyzu motivov, priCom pri sebahodnoteni su najddlezitejsie
vykony v oblasti, ktord je pre adolescenta uréitym spdsobom vyznamnd (Vagnerova, M.,
2000). Na zaklade tychto tvrdeni sme si polozili otazku ,,Existuje rozdiel v sebahodnoteni
Skolského vykonu po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia medzi zZiakmi 1.rocnika
a 3.rocnika SS?

Komparaciu dvoch skupin (ziaci 1.ro¢nika a Ziaci 3.ro¢nika) podl'a kvantitativnej
premennej (sebahodnotenie Skolského vykonu ziakov) sme rieSili v SPSS programe,
pricom testovacim kritériom bol Studentov t-test pre dva nezavisle vybery. Skor ako sme si
zvolili testovacie kritérium, sme Statistickou deskripciou zistovali distribliciu skimane;j
premennej v oboch podstuboroch. Distribtcia skiimanej premennej v oboch podsuboroch

bola jednovrcholova. Koeficienty Sikmosti a strmosti boli mensie ako 1. Premenna mala
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priblizne normalne rozlozenie, ¢o znamenalo, ze pri komparacii Sme mohli pouzit’ uz
spominany parametricky test.

Statisticku hladinu vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni $kolského vykonu Ziakov
po aplikacii metakognitivnych stratégiach ucenia medzi ziakmi 1. a 3.ro¢nika sme vSak
nezaznamenali (tabulka 16.). Hodnota signifikancie niz§ia nez stanovena hladina
vyznamnosti o = 5% nebola zaznamenana medzi premennymi, kde p > 0,05. Teda m6zeme
konstatovat’, Ze nie je rozdiel v sebahodnoteni $kolského vykonu ziakov medzi ziakmi 1.

a 3.ro¢nika SSOS.

Rozdiel v sebahodnoteni Skolského vykonu Ziakov po aplikacii
metakognitivnych stratégii u¢enia medzi 1. a 3.ro¢nikom
Ro¢nik Stav Pocetnost’ AM SD T Sig.
1. Pred 27 13,5926 | 4,0407
3. aplikaciou 26 15,6154 | 5,2618 | -1,573 | 0,184
1. Po 27 16,0000 | 5,8638
3. aplikacii 26 18,4615 | 4,6064 | -1,695 | 0,162

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabul’ka 16. Rozdiel v sebahodnoteni skolského vykonu Ziakov po aplikacii MSU medzi Ziakmi 1.
a 3.roc¢nika SSOS.

Aj napriek tomu, Ze neexistuje rozdiel v sebahodnoteni Skolského vykonu Ziakov
po aplikécii metakognitivnych stratégii u¢enia medzi ziakmi danych ro¢nikov, potvrdil sa
nam c¢iastocne vplyv spominanych stratégii na sebahodnotenie Skolského vykonu Ziakov
SSOS. Statisticka hladina vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni $kolského vykonu pred
apo aplikacii metakognitivnych stratégii v tom istom subore ziakov, sme zaznamenali
v 3.roéniku SSOS (tabulka 18.). Pricom hodnota signifikancie niz§ia nez stanovena
hladina vyznamnosti bola zaznamenana, kde p < 0,05. Hodnota Studentovho t-testu pre
dva zavislé vybery pri 25 stupiioch volnosti je -2,319 adosiahnuta signifikancia ma
hodnotu niz$iu ako 0,05. U Ziakov v l.ro¢niku Statisticki hladinu vyznamnosti rozdielu
v sebahodnoteni Skolského vykonu ziakov pred a po aplikicii metakognitivnych stratégii
sme nezaznamenali. Hodnotu signifikancie niz$iu ako 0,05 sme nezaznamenali, pricom sa

ale k stanovenej hladine vyznamnosti o = 5% priblizovala, ked’ p = 0,067 (tabul’ka 17.).
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Sebahodnotenie §kolského vykonu v experimentilnej skupine
pred a po aplikacii MSU v 1.ro¢niku

Stav Pocetnost’ AM SD t Sig. (dvojstranna)
Pred aplikaciou 27 13,5926 | 4,0407
-1,843 0,067
Po aplikacii 27 16,0000 | 5,8638

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej dvojstrannej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabul’ka 17. Rozdiel v sebahodnoteni skolského vykonu Ziakov pred a po aplikacii MSU
V experimentalnej skupine Ziakov 1.rocnika

Sebahodnotenie §kolského vykonu v experimentalnej skupine
pred a po aplikacii MSU v 3.ro¢niku

Stav Pocetnost’ AM SD t Sig. (dvojstranna)
Pred aplikaciou 26 15,6154 | 5,2618
-2,319 0,029
Po aplikécii 26 18,4615 | 4,6064

MSU = metakognitivne stratégie ucenia, AM = aritmeticky priemer, SD = Standardnd odchylka,
t = testovacia hladina, Sig. = hodnota dosiahnutej dvojstrannej signifikancie/vyznamnosti p < 0.05

Tabul’ka 18. Rozdiel v sebahodnoteni skolského vykonu ziakov pred apo aplikacii MSU
v experimentdalnej skupine Ziakov 3.rocnika

Predpokladame, Ze ziaci 3.roénika SSOS nedosiahli signifikantny rozdiel
v sebahodnoteni Skolského vykonu ziakov pred a po aplikacii metakognitivnych stratégii
ucenia preto, pretoze prevladali u nich hodnoty vyssej trovne sebahodnotenia $kolského
vykonu, nad hodnotami niZSej urovne, uz pred aplikdciou metakognitivnych stratégii
ucenia. Prostrednictvom aplikacie spominanych stratégii doslo sice k zmene, ked’ 15,39%
ziakov dosiahlo hodnoty vysSej tirovne sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov ako pred
ich aplikaciou, no az 69,22% ziakov zostalo na rovnakej urovni sebahodnotenia $kolského

vykonu (tabul’ka 19.).
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Percentudlne vyjadrenie zvySenia alebo poklesu tirovne jednotlivych
zloZiek s$v Ziakov pred a po aplikacii MSU
Pocet Ziakov Zvysenie alebo pokles
Roé¢nik| Stav | Uroveii v % tirovne v %

Pred apl. - 37,04

. Poapl. | "> 59,26 22,22
' Pred apl. " 62,96

Po apl. nizsia 4074 -22,22
Pred apl. . 57,69

; Poapl. | "1 73,08 15,39
' Predapl. | ... 42,31

Poapl. | "% 26,92 -15,39

Tabulka 19. Percentudlne vyjadrenie zvysenia alebo poklesu urovne sebahodnotenia Skolského
vwkonu Ziakov SSOS po aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia v 1. a 3.rocéniku

Zvysenie alebo pokles urovne sebahodnotenie skolského vykonu po aplikacii
metakognitivnych stratégii ucenia u ziakov 1. a 3. ro¢nika

73,08%

H Pred aplikaciou
metakognitivnych
stratégii ucenia

M Po aplikacii
metakognitivnych
stratégii ucenia

IS
o

H ZvySenie Urovne v
danej oblasti

Percento ziakov
N
o

o

oblast vy33ej Grovne oblast vy33ej Grovne Pokles trovne v

-20 15,39% danej oblasti
-22,22%

-40 oblast niz3ej urovne oblast nizej urovne

Ziaci prvého rocénika Ziaci tretieho roénika

Graf 7. Percentudlne vyjadrenie zvysenia alebo poklesu tirovne sebahodnotenia Skolského vykonu
Ziakov SSOS po aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia V 1. a 3.roc¢niku v grafickej
podobe

Zuvedene] interpreticie konStatujeme, ze rozdiel v sebahodnoteni Skolského
vykonu Ziakov po aplikacii metakognitivnych stratigii u¢enia medzi ziakmi 1. a 3.ro¢nika
SSOS sa nam nepotvrdil, nakol’ko hodnota signifikancie niz$ia ako stanovena hladina

vyznamnosti nebola zaznamenand ap > 0,05. Potvrdil sa nam vSak vplyv
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metakognitivnych stratégii ucenia na sebahodnotenie Skolského vykonu u ziakov
1.ro¢nika, kedy rozdiel v sebahodnoteni skolského vykonu pred a po aplikacii stratégii bol
signifikantny a p < 0,05. U ziakov 3.ro¢nika sa nam tento rozdiel potvrdil len Ciastocne,

ked’ze hodnota signifikancie bola vyssia ako 0,05 kedy p = 0,06.
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6 DISKUSIA

Po obsiahlej interpretacii a analyze vedeckych udajov ziskanych prostrednictvom
zvolenych metod a metodik, poskytujeme v tejto podkapitole stru¢né zhrnutie jednotlivych
vyskumnych hypotéz a vyskumnych otazok. Hypotézy na zéklade naSich zisteni bud’
potvrdzujeme alebo vyvraciame a na vyskumné otazky odpovedame prostrednictvom
vyskumnych zisteni.

Hypotéza 1 Predpokladdme rozdiel v sebahodnoteni $kolského vykonu fiakov S
medzi experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdacii metakognitivnych stratégii
ucenia. Hypotézu na zaklade naSich vyskumnych zisteni potvrdzujeme. Statisticku hladinu
vyznamnosti rozdielu v sebahodnoteni Skolského vykonu Ziakov medzi kontrolnou
a experimentalnou skupinou po aplikacii metakognitivnych stratégii sme zaznamenali,
pricom signifikancia niz$ia nez stanovena hladina vyznamnosti bola zaznamenand medzi
premennymi, kde p < 0,05. Vplyv metakognitivnych stratégii ucenia na Urovei
sebahodnotenia Skolského vykonu sa preukazal ako pozitivny. Po ich aplikdcii 18,87%
ziakov SSOS dosahovalo vyssiu Groven sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov. Tieto
tvrdenia potvrdzuju aj vyskumné udaje ziskane skalou GSES, kedy aj v tomto pripade sa
potvrdil pozitivny vplyv metakognitivnych stratégii na zvySenie urovne vSeobecne]
uspesnosti ziakov, pricom 11,32% ziakov dosahovalo vysSiu uroven. Na zaver teda
konstatujeme, Ze rozdiel v sebahodnoteni 3kolského vykonu Ziakov SSOS medzi
experimentalnou a kontrolnou skupinou po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia bol
zaznamenany.

Hypotéza 1.1 Predpokladime rozdiel v sebahodnoteni $kolskej price Ziakov SS
medzi experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdcii metakognitivnych stratégii
ucenia. Nakolko sme nezaznamenali Statistickli hladinu vyznamnosti rozdielu v
sebahodnoteni Skolskej prace medzi podstibormi, kedy hodnota signifikancie nebola nizsia
ako stanovena hladina vyznamnosti (kde p > 0,05), nemdézeme tuto hypotézu potvrdit.
Rozdiel v sebahodnoteni $kolskej prace medzi Ziakmi z experimentalnej a kontrolnej
skupiny po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia sa nam nepotvrdil.

Hypotéza 1.2 Predpokladime rozdielu V iispesnosti v triede u fiakov S8 medzi
experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikacii metakognitivnych stratégii.
Hypotézu potvrdzujeme, nakolko hodnota signifikancie niZSia neZ stanovena hladina

vyznamnosti o = 5% bola v tejto zlozke sebahodnotenia $kolského vykonu Ziakov
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zaznamenana, kde p < 0,05. Teda z uvedeného vyplyva, ze rozdiel v urovni hodnotenia
vlastnej Gspesnosti v triede medzi ziakmi experimentalnej a kontrolnej skupiny po aplikacii
metakognitivnych stratégii ucCenia bol signifikantny, pricom ziaci z experimentalnej
skupiny dosahovali vyS$$iu aroven ako ziaci z kontrolnej skupiny.

Hypotéza 1.3 Predpokladime rozdiel v strachu zo Skoly u Ziakov SS medzi
experimentdlnou a kontrolnou skupinou po aplikdacii metakognitivnych stratégii ucenia.
Rovnako ako v zlozke sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov sebahodnotenie skolskej
prdce, ani V tejto zlozke sme nezaznamenali Statistickd hladinu vyznamnosti rozdielu,
pricom hodnota signifikancie bola vyssia ako 0,05, kedy p = 0,315. Teda ani tuto hypotézu
nemo6zeme potvrdit’ a konstatujeme, ze rozdiel v trovni hodnotenia strachu zo Skoly medzi
ziakmi experimentalnej a kontrolnej skupiny po aplikdcii metakognitivnych stratégii
ucenia nie je signifikantny.

Vyskumnd otizka 1 Ktord zo zlofiek sebahodnotenia $kolského vykonu fiakov SS
bude po aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvysSiu urover
ovplyvnenia? Na zaklade spracovania empirickych udajov $tatistickymi metdédami, sme
zistili, ze u ziakov SSOS vykazovala najvyssiu tiroveii ovplyvnenia metakognitivnymi
strtégiami ucenia zlozka sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov sebahodnotenie skolskej
prace. Statistickd hladinu vyznamnosti rozdielu sme v tejto zlozke zaznamenali, kedy
p <0,05. U 30,19% ziakov sme zaznamenali vysSiu uroveii sebahodnotenia Skolskej prace
po aplikacii spominanych stratégii uéenia. Druhou v poradi bola zlozka hodnotenie
uspesnosti v triede, kde 5,66% Ziakov dosahovalo vys$Siu uroven sebahodnotenia v tejto
zlozke v porovnani s hodnotami dosahujicimi pred aplikaciou metakognitivnych stratégii.
V poslednej tretej zlozke sme nezaznamenali ziaden posun. KonStatujeme, Ze po aplikécii
metakognitivnych stratégii u¢enia v experimentalnej skupine vykazovala u ziakov SSOS
najvyssiu mieru ovplyvnenia zlozka sebahodnotenia Skolskej prace.

Vyskumna otazka 1.1 Ktora zo zloZiek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov
Lroénika SS bude po aplikicii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvyssiu
uroveri ovplyvnenia? Aj Vtejto oblasti sme zistili, Ze najvysSiu mieru ovplyvnenia
u ziakov 1.roénika SSOS vykazovala zlozke sebahodnotenia Skolskej prdce, pricom sme
zaznamenali Statisticku hladinu vyznamnosti rozdielu, kde p < 0,05. Az 33,33 % ziakov
dosahovalo vysSiu uroven sebahodnotenia Skolskej prace po aplikacii metakognitivnych
stratégii ucenia ako pred ich aplikdciou. ZvySenie urovne sme zaznamenali aj v zlozke

hodnotenie strachu zo skoly, kde sme zaznamenali narast o 14,80% ziakov. Na zaklade
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tejto interpretacie konstatujeme, Ze u Ziakov 1.roénika SSOS vykazovala najvyssiu Groven
ovplyvnenia metakognitivnymi stratégiami ucenia zlozka sebahodnotenia Skolskej prace.

Vyskumna otazka 1.2 Ktora zo zloZiek sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov
3.roénika S8 bude po aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia vykazovat’ najvyssiu
uroveii ovplyvnenia? Pri analyze a interpretacii tejto vyskumnej otdzky sme dospeli
k rovnakym vysledkom ako v predchadzajucej vyskumnej otazke 1.1. Aj u ziakov
3.ro¢nika SSOS sme zaznamenali §tatisticky vyznamnu hladinu rozdielu v sebahodnotent
Skolskej prace medzi podsubormi, kedy hodnota signifikancie dosahovala nizSiu hladinu
vyznamnosti, kde p < 0,05. V urovni sebahodnotenia Skolskej prace ziakov 3.ro¢nika
SSOS sme zaznamenali narast o 26,86% Ziakov. V zlozke hodnotenia uspesnosti v triede
sme zaznamenali vy3§iu Groveii u 15,38% ziakov 3.roénika SSOS. Z uvedeného vyplyva,
ze metakognitivne stratégie ucenia najviac ovplyvnili u Ziakov 3.ro¢nika SSOS zlozku
sebahodnotenie skolskej prdce.

Vyskumnd otizka 2 EXistuje rozdiel v sebahodnoteni Skolského vykonu po
aplikdcii metakognitivnych stratégii ucenia medzi %iakmi 1.roénika a 3.roénika SS?
Vyskumné zistenia preukazuji, ze rozdiel v sebahodnoteni Skolského vykonu Ziakov po
aplikacii metakognitivnych stratégii uéenia medzi 1. a3.roénikom SSOS nie je.
Statistickym spracovanim ziskanych vyskumnych zisteni sme nezaznamenali hodnotu
signifikancie nizsiu ako stanovena hladina vyznamnosti, kde p > 0,05. Sebahodnotenie
Skolského vykonu Ziakov bolo na skoro rovnakej urovni u ziako 1.ro¢nika ako u ziakov
3.roénika SSOS po aplikécii metakognitivnych stratégii. U Ziakov 1.roénika SSOS sme
vSak zaznamenali vyraznej$i posun v trovni ako u ziakov 3.ro¢nika néasledkom aplikacie
metakognitivnych stratégii ucenia vo vychovno-vzdelavacom procese. Rozdiel v§ak nebol
natol’ko signifikantny a preto nemodZeme konStatovat, Ze existuje rozdiel v urovni

sebahodnotenia §kolského vykonu Ziakov medzi Ziakmi 1. a 3.roénika SSOS.
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7 ODPORUCANIA PRE PRAX

Z vyskumnych zisteni ziskanych naSim pedagogickam vyskumom, ktory mal
charakter experimentu azich nasladnej interpretacii je zrejmé, Ze implementaciou
metakognitivnych stratégii ucenia do vychovno-vzdelavacieho procesu sme ovplyvnili
sebahodnotenie §kolského vykonu Ziakov SSOS. Pricom uroveii sebahodnotenia
dosahovala vyssie hodnoty po aplikacii metakognitivnych stratégii ucenia ako pred ich
aplikaciou. Na zadklade uvedeného si dovolujeme navrhnut’ nasledovné odporicania pre
pedagogicku tedriu aj prax. Nakol’ko obmedzenim nasho pedagogického vyskumu bol fakt,
ze sme experiment realizovali na Skole odborného zemarania, nase odporii¢ania smeruju
pedagdgom s kvalifikaciou pre odborné predmety vyucujicich na SOS:

e je potrebné zaviest’ problematiku metakognitivnych stratégii do obsahu vzdelavania
na vysokych Skolach, aby sa Studenti odborov vSeobecno-vzdeldvacich predmetov
v kombinacii s inym predmetom oboznamili S metakognitivnymi stratégiami ucenia
amoznostami ich implementacie do vychovno-vzdeldvacieho procesu. Preto
odporti¢ame vytvorit povinne volitelny predmet sndzvom ,, Metakognitivne
stratégie ucenia “ V rdmci ktorého by Studenti ziskavali nie len teoretické poznatky
0 metakognitivnych stratégiach ucenia, ale hlavne ucili sa spdsob, postup ako
jednotlivé metakognitivne stratégie ucenia realizovat’ v praxi.

e navrhnut akreditovany program v rdmci kontinudlneho vzdelavania pedagogickych
zamestnancoch podla zakona 317/2009 Z.z. o pedagogickych zamestnancoch
a odbornych zamestnancoch s ndzom ,, Metakognitivne stratégie ucenia a moznosti
ich vyuzitia v pedagogickej praxi“ aziskat nan akreditdciu od Ministerstva
Skolstva. Absolvovanim tohto akreditovaného programu budii moct’ pedagogicky
zamestnanci ziskat’ prvl alebo druhu atestaciu.

e vypracovat’ pre ucitelov metodicky postup, v podobe prirucky, ktory by obsahoval
teoretické poznatky o metakognicii a metakognitivnych stratégiach ucenia,
popisoval jednotlivé metakognitivne stratégie a metoddy, opisal podrobne krok za
krokom realizaciu metakognitivne koncipovanej vyuc¢ovacej hodiny, akych chyb sa
ma ucitel’ vyvarovat’ a na ¢o ma prave pri takto koncipovanej vyucovacej hodine
klast' doraz. Na zaver V prilohach uviest' dotazniky na zistenie sebahodnotenia
Skolského uspechu ziakov, Skalu v§eobecnej uspesnosti, dotaznik motivécie ziakov

Kk uceniu, sebaposudzovacie skaly s metodikou, aby mohli ucitelia zistovat’ vplyv
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jednotlivych metakognitivnych stratégii ¢i uz na sebahodnotenie alebo motivaciu
ziakov k uceniu.

vypracovat pre ziakov informacny material v ktorom sa oboznamia nie len
Spojmom metakognicia ajej tromi podobami (metakognitivne vedomosti,
metakognitivna regulacia a metakognitivne presvedcenie), ale hlavne ako planovat,
monitorovat’ a kontrolovat’ a na zaver hodnotit’ svoje kognitivne postupy. Kazda
z troch zakladnych etap metakognitivnej regulacie by poskytovala jednotlivé kroky
ako postupovat’ a aké otazky si ma ziak klast' pri plénovani; pri monitorovani

a hodnoteni; pri kontrole.

Prinos nasej predkladanej dizerta¢nej prace vidime v tom, ze:

teoretickd Cast’ prace obohatila problematiku metakognicie, metakognitivnych
stratégii ucenia a hlavne Vv oblasti vzajomnej prepojenosti sebahodnotenie,
sebahodnotenia skolského vykonu zZiakov s metakogniciou a jej stratégiami ucenia.
Poskytla vel'a cennych a odbornych informaécii v tejto oblasti, ktoré sme ziskali zo
zahraniénych odbornych zdrojov a mézu sluzit’ pedagdgom, psychologom ale aj
Studentom Pedagogickych alebo Filozofickych fakult Univerzit, ktoré pripravujua
a vzdelavaju nasich buducich ucitel'ov.

prakticka Cast predkladanej prace potvrdila vplyv metakognitivnych stratégii uc¢enia
na sebahodnotenie Skolského vykonu Ziakov. Pricom Ziaci vyuZivanim
metakognitivnych strtégii ucenia (SQ4R, MURDER) aucitel' aplikaciou
metakognitivnych stratégii ucenia (thnik-along, metdda vzoru kognitivnej ¢innosti)
ovoplyvnili sebahodnotenie Skolského vykonu Ziakov, konkrétne sebahodnotenie
Skolskej prace atym zvySili Grovenl sebahodnotenia. ZvySend uroven
sebahodnotenia Skolskej prace naznaCuje pozitivne vysledky dosahujuce pocas
vykonov v $kole pri u€eni (sa) alebo zvySenej sebadovery pri rieSeni tloh.
zvySenim urovne sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov, ktory sme dosiahli
implementaciou metakognitivnych stratégii ucenia, sme len preukéazali potrebu
vyuzivania tychto metéd vo vychovno-vzdelavacom procese. Sebahodnotenie je
vel'mi dolezité pri dosahovani pozitivnych alebo negativnych vysledkov v uceni,
ktoré ovplyviiuju vyber efektivnych stratégii ucenia a postupov rieSenia uloh a tym

vplyvaju na efektivitu vychovno-vzdeldvacieho procesu.
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Vv neposlednom rade sluzi naSa predkladand dizertand praca Studentom,
pedagogom, ale aj psychologom ako inSpiracia pre ich vlastné prace a pedagogické
vyskumy. Mo6zu sa opierat’ o nase vyskumné zistenia a realizovat’ komparaciu ich

vyskumnych zisteni s nasimi vedeckymi udajmi.

Na zaver tejto podkapitoly si dovolime vyjadrit’ niekol'’ko podnetnych a na zvazenie

hodnych odporucani v pripade realizacie podobne koncipovaného pedagogického vyskumu

v tejto problematike a predpokladov, ktoré mozu sluzit’ pri tvorbe hypotéz vd’aka ktorym

je mozné obohatit’ problematiku implementacie metakognitivnych statégii ucenia do

vychovno-vzdelavacieho procesu:

bolo by vhodné realizovat' takto koncipovany pedagogicky vyskum, v podobe
experimentu, pricom by sa implementidcia metakognitivnych stratégii ucenia
realizovala na viacerych strednych Skolach rézneho zamerania. PriCom by bolo
mozné na zaklade vyskumnych zisteni komaprovat jednotlivé Skoly.

na zvazenie je aj pocet experimentatorov, kedy okrem wucitela aplikujiceho
metakognitivne stratégie uc¢enia do vychovno-vzdelavacieho procesu, by mohol na
vyucovacej hodine pozorovat azaznamendvat ziskané udaje nezucastneny
pozorovatel a robit’ mikroanalyzu vyucovacej hodiny.

do budiicna je mozno potrebné zvazit dizku trvania pedagogického vyskumu,
pricom longitudinalnej$i experiment by mohol priniest’ zaujimavé vysledky.
predpokladdme, Ze aplikdciou metakognitivnych stratégii ucenia do vychovno-
vzdelavacieho procesu bude zlozka sebahodnotenia Skolskej prace vykazovat
najvyssiu troven ovplyvnenia v porovnani s ostatnymi dvomi zlozkami.
predpokladame, ze uroven sebahodnotenia Skolského vykonu Ziakov bude pred
aplikaciou metakognitivnych stratégii ucenia nizsia ako po ich aplikacii
predpokladdme, ze zvySenim tUrovne sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov
prostrednictvom aplikacie metakognitivnych stratégii ucenia ovplyvnime motivaciu

ziakov k u€eniu
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ZAVER

Prostrednictvom autoregulacie ucenia (ktorého neodmyslitelnou sucastou je
metakognicia) sa ziak stava aktivnym aktérom svojho vlastného procesu ucenia. Snazi sa
dosiahnut’ urcity ciel, iniciuje, riadi svoje vlastné usilie a pouziva Specifické stratégie
ucenia. Nie je len pasivnym prijimatelom informacii, ktory sa mechanicky uci a dava
prednost’ pred schematickym, univerzalne platnym linedrnym algoritmom, ale vyuziva
aktivne ucenie (ktoré je efektivnejsie) poskytujiice hlbsie a trvalejSie vedomosti. Efektivne
udiaci sa ziak je zdkladom aspechu efektivity vychovno-vzdelavacieho procesu. Specifické
stratégie ucenia, ktoré do znacnej miery podporuju takyto proces si zZiak osvojuje dvomi
sposobmi a to bud’ implicitne alebo explicitne. Ziaci si viak malo &o intuitivne osvojuju
nové metody, postupy ¢i stratégie a preto sa kladie do popredia explicitny spésob v procese
strategickej vyucby. V strategickej vyucbe zohrava ucitel’ délezita tlohu, pretoze on sam
(na zéklade skusenosti, vedomosti, odbornej pripravenosti) si voli svoje stratégie ucenia
a postupy, ktoré demonstruje Zziakom na vyudovacej hodine. Ziaci tymto spdsobom od
ucitel’a ziskavaju nové moznosti rieSenia uloh a spdsoby efektivneho ucenia (sa). Preto sme
sa rozhodli v nasom pedagogickom vyskume zamerat’ na implementaciu metakognitivnych
stratégii ucenia do vychovno-vzdeldvacieho procesu, prostrednictvom ktorych chceme
vplyvat’ nie len na rozvoj metakognicie ale hlavne na sebahodnotenie Skolského vykonu
ziakov. Pretoze ako spominame v teoretickej Casti nasej predkladanej dizertacnej prace, je
preukazany vplyv metakognicie na spravne hodnotenie vlastnych vedomisti. Ziaci ktory
spravne hodnotia vlastné vedomosti dokazu rozliSit' nové ucivo od starého a na zaklade
toho si volia stratégie uc¢enia. Metakognitivnymi stratégiami ucenia je tak mozné vplyvat’
nie len na Uroven metakognicie ale aj na uroven sebahodnotenia vlastnych vedomosti. Vo
vychovno-vzdeldvacom procese sebahodnotenie Skolskej prace, vlastnych postupov na
rieSenie uloh, hodnotenie svojho uspechu pricom sa ziak porovnava s ostatnymi
spoluziakmi v triede a taktiez jeho sebahodnotenie vplyva na sebaddveru. Sebadovera,
pozitivne hodnotenie sa a zvolenie adekvatnych aspirdcii na zdklade vlastnych moznosti
zavisia od trovne sebahodnotenia.

Nasim pedagogickym vyskumom, ktory mal charakter experimentu, sme preukazali
vplyv metakognitivnych stratégii ucenia na uUroven sebahodnotenia Skolského vykonu
ziakov. Ziaci SSOS dosahovali po aplikacii metakognitivnych stratégii vy$§iu troven

sebahodnotenia ako pred ich aplikaciou, pricom rozdiel medzi kontrolnou
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a experimentalnou skupinou v sebahodnoteni pred aplikaciou stratégii sme nezaznamenali.
Rozdiel medzi kontrolnou a experimentalnou skupinou v sebahodnoteni $kolského vykonu
ziakov po aplikacii metakognitivnych stratégii bol ale signifikantny, priCom 38% ziakov
dosahovalo vyssie hodnoty sebahodnotenia Skolského vykonu ako pred aplikaciou. Najviac
sme u ziakov ovplyvnili sebahodnotenie Skolskej prace (jedna zo zloziek sebahodnotenia
Skolského vykonu ziakov), ktord vykazovala najvysSiu mieru ovplyvnenia po aplikécii
metakognitivnych stratégii u ziakov 1. aj 3.roénika SSOS. Pri¢om u prvakov sme
zaznamenali vys$si ndrast arovne, kedy 33,33% Zziakov malo vysSiu uroven sebahodnotenia
Skolskej prace a u tretiakov 26,86% ziakov. Zmenu v $kolskej praci sme zaznamenali aj
priamim zdmernym pozorovanim pocas vyucovacej hodiny, kedy sme spozorovali lepsie
vykony ziakov pri praci s ucebnicou; poznamky si Ziaci neprepisovali mechanicky ale
spozorovali sme pokrok v tom, Ze si vyberali podstatné veci od nepodstatnych; davali si
vyssie ciele a zacali sa angazovat’ v roznych aktivitach ktoré reprezentuji skolu. Dovtedy
sa stranili a skor vyhybali tymto aktivitam, pretoze sa bali, Ze zlyhaju (hlavne tretiaci). St
viac snazivi, ¢o mdze byt u prvakov sposobené aj tym, ze uz nie su v skole ,,novacikovia*
a spoznali prostredie, seba navzajom a adaptovali sa na prostredie. Vypovede Ziakov
z polostruktirovaného rozhovoru potvrdzuju, ze aj oni sami spozorovali na sebe zmeny
VvV pozitivnom smere. Hlavne Co sa tyka organizécie Casu pri uceni a prace s ucebnicou
aucebnymi textami. Zuvedeného moéZzeme teda konStatovat, ze vplyvom
metakognitivnych stratégii uenia vo vychovno-vzdelavacom procese sme zvysili Uroven
sebahodnotenia Skolského vykonu ziakov a ovplyvnili sme ho do takej miery, Ze Ziaci Sa
zacali efektivnejSie ucit’ z ucebnych materialov, pracovat’ s textom, lepSie chapat’ text a na
zaklade vysSej urovne sebahodnotenie vediet’ si stanovit ciele ktoré dovtedy boli pre nich

nezrealizovatelné.
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PRILOHY

Priloha 1. Dotaznik sebahodnotenia Skolského vykonu a vzt'ahu ku Skole

Dotaznik sebahodnotenia Skolského vykonu a vzt’ahu ku Skole

Mili Ziaci,

precitajte si prosim nasledovné tvrdenia a zvazte moznost’ odpovede. Pri kazdom tvrdeni si
mozete vybrat len jednu zponukanych moznosti. Tvrdenia si Citajte pozorne
a nevynechajte ani jedno z tvrdeni. ’

0 1 2

1. | Myslim si, Ze vykon ktory podavam v $kole je dost’ zly. ano niekedy |nie

2. | Uéenie mi pripada tazké (odborné predmety, SJL, MAT). ano niekedy |nie

3. | Unavuje ma, ked’ musim nad tilohou dlho rozmysPat’. ano niekedy | nie

4. | Skola mi kazi naladu. ano niekedy | nie

5. |V skole mavam ¢asto strach z toho, Ze dostanem zli znamku. ano niekedy | nie

6. | Pisomky mi trvaju dlhSie ako mojim ostatnym spoluZiakom, preto by | ano niekedy | nie
som potreboval/la na to viac ¢asu.

7. | Ulenie ma vie rychlo unavit’. ano niekedy |nie
V §kole mi ide v§etko I’'ahko, bez problémov. nie iba nie¢o | dno
Vidsina mojich spoluZiakov sa v Skole u¢i lepsie ako ja. ano | iba niektori | nie

10. | Myslim si, Ze nie som vel’mi na ucenie. ano niekedy |nie

11. | Z uéenia mi byva ¢asto smutno. ano niekedy | nie

12. | Mam rad/rada ulohy, nad ktorymi sa musi uvazovat’. nie niekedy |éno

13. | Patrim asi medzi najmudrej$ich Ziakov z nasej triedy. nie niekedy |ano

14. | Ustne skaganie pred celou triedou ma znervéziiuje. ano niekedy | nie

15. | Zo $koly mavam strach, radsej by som tam ani nechodil/la. ano niekedy |nie




Priloha 2. Skdla vS§eobecnej tispesnosti GSES

Skala vSeobecnej GspeSnosti

Mili Ziaci,

precitajte si prosim nasledovné tvrdenia azvazte, do akej miery Vas kazdé z nich
vystihuje. Zakruzkujte ¢islo odpovede, pricom v kazdej z odpovedi si mozete zvolit’ len
jedno ¢islo, podla nasledovného kIica:

1 = vobec to neplati

2 = vécsinou to neplati

3 = Ciastocne to plati

4 = plati to uplne

1.  Vzdy si viem poradit’ s rieSenim naro¢nych problémov, ked’ sa o to dostato¢ne snazim 1 2

2. Ak je nieco voci mne v opozicii, dokdzem najst’ prostriedky a spdsoby, ako dosiahnut’

to ¢o chcem 12
3. Je pre miia l'ahké drzat’ sa toho, ¢o som si zaumienil/la a dosiahnut’ to 12
4. Vdaka svojej dovtipnosti sa dokazem vysporiadat’ s nepredvidatelnymi situaciami 12
5. Som si isty/a, Ze dokazem ucinne zvladnut’ neocakavané udalosti 12
6. Viem najst’ vychodisko takmer z kazdého problému, ak vynaloZzim patri¢né usilie 12
7. Dokazem zostat’ chladnym voci tazkostiam, pretoZe sa mézem spoliehat’ na svoje

schopnosti vynajst’ sa
8. Ked stojim pred nejakym problémom, zvykne ma napadnut’ viac spésobov ako na to
9. Ak som v "kas$i", obvykle vymyslim ako sa z nej dostat’

R PR
NN NN
W w w w
~ b b b

10. Bez ohladu na to, ¢o sa stane, som obvykle v stave sa s tym vysporiadat’

W w www
B = R



Priloha 3. Polostrukturovany rozhovor a niektoré 7 odpovedi Ziakov na dané otazky

Ako sa Vam pacdil nacvik jednotlivych metakognitivnych stratégii ucenia?

,» ... bolo to zaujimavé, ani som nevedela co to metakognicia je.

,, - 20 zaciatku mi to prislo ako keby som bola na zakladke. Neskor som si uvedomila
vyznam preco to tak mame robit.

,,... metakognicia a metakognitivne stratégie som pocula prvy krat. Nacvik sa mi pacil,

mohli by to s nami robit aj iny ucitelia.

Ako ste vnimali vyuovanie, pri ktorom ucitel’ aplikoval metakognitivne stratégie
ucenia?

., ... Som pri nej zvyknuta na takyto sposob akym nds uci.

., ... vela krat som bola prekvapenda, co vsetko sa da z toho textu zistit.

¢

., ... tesila som sa na hodinu, aj ked’ SPO sa mi zdd tazké a zbytocné.

Ako ste vnimali takto riadené vyucovanie Vasim u¢ite'om po urcitom case?
., ... rovnako ako predtym. “

. ... tie postupy sa mi zdali komplikované na zaciatku, ale postupne som sa naucila ako
mam napr.pisat’ poznamky z ucebnice. Ale zabera to vela casu. “

. ... ked’ mam nejaky problém, tak ho riesim podobne ako nam to vysvetlovala aj pani

ucitelka a casto premaslam ako mam nieco vyriesit, hladam sposoby “

Sposobovalo Vam vyuZivanie niektorych z metakognitivnych stratégii ucenia pri
uceni (sa) tazkosti?

., ... zaberalo mi to vela casu.

. ... keby som mala viac casu tak asi vyuZivam tieto stratégie ¢i co to je,ale je to strasne

‘

komplikované a zdihavé.*

Museli ste sa ¢asto prinutit’ k tomu, aby ste vyuzivali metakognitivne stratégie ucenia
pri uceni (sa)?

Vo velkej prevahe Ziaci odpovedali ,,ano “.



Ktora z metakognitivnych stratégii u¢enia Vam najviac vyhovuje a preferujete ju pri
uleni (sa) viac ako ostatné?

,, ...asi ta pri rieSeni uloh. Ta ktoru mame pouzivat pri citani ma nebavi,

,, ...obe sa mi zdaju rovnako narocné.

¢

,» ... td ktoru pouziva ucitelka.

Spozorovali ste na sebe nejaké zmeny, ktoré sa pozitivne prejavili v sposobe ucenia
(sa)?

., .Uz si nerobim tak dlhé poznamky ako kedysi. Snazim sa rozlisovat podstatné a doleziti
Veci.

., ..Uz sa neucim tak dlho. Ked sa idem ucit, tak si poviem zZe si dam na to hodinu alebo
menej alebo viac. Proste viem, Ze tu tému predtym som sa ucila hodinu a bola kratsia ako
tato. Tak si dam na to dlhsi cas.

,, ...ani nie, myslim si Ze sa ucim rovnako nerada ako aj prerdtym. Vase predmety su

tazke.

Prijali by ste, aby sa takymto spdésobom vyucovalo aj na inych vyucovacich
predmetoch?

,, dno

., ha telesnej nie ©”



