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Uvod

Tématem této bakalaiské prace je ,,Strategie uceni U déti mladsiho skolniho véku®. Toto téma
bylo vybrano z duvodu zajmu o uceni. Pfedmétem zajmu jsou otazky typu: jakym zpusobem
lze ovlivnit uceni déti, jak zvysit jejich uspeSnost, kterd souvisi s jejich sebevédomim
a sebepojetim? Myslenka vénovat se tomuto tématu vychazi i z osobnich potieb. Jako
nejstar§i sestra mam mnoho mladSich sourozenct, ktefi si ndstupem do Skoly prosli,
prochazeji nebo teprve prochazet budou. Rada bych jim byla, v jejich budoucimu studiu
a vyvoji, napomocna a oporou, ale tomu je potieba analyza a pochopeni celého problému

v souvislostech.

V soucasné dobé se vede mnoho diskuzi o ¢eském Skolstvi jako takovém. V ramci nyné&jsi
Skolské reformy se domnivam, ze je toto téma aktualni. Otevira se spoustu novych témat
a polemizuje se o spravnosti sméri, kterymi Ize déti vést. RozSiteni védomosti a obzoru se
neobejde bez studia odborné literatury, kterd se vztahuje K pfedmétnému tématu této
bakalarské prace. Tato prace bude koncipovana tak, aby mohla byt i ostatnim zajemcim

0 tuto problematiku, ndpomocna.

Na nésledujicich strankdch se budeme zabyvat ucenim a jeho popisem z mnoha 0hld, dle
autortt a odborné literatury. Zaméieni bude ptedevsim na pojmy: zakladni definice uceni,
strategie ueni, motivace, metakognice a autoregulace. Také bude charakterizovdn mladsi
Skolni vék, na ktery jsou strategie uceni zamétené a na ktery se vztahuje analyza specifikace
uceni. Diiraz bude téZ vénovan na Zdkovo pojeti u€eni, nebot’ naplnénim tohoto tématu je zak,
ktery je vyuCovan a ktery je vyslednici celého procesu a je nesmirné dulezité pochopeni
zakladnich pojmu a jejich nasledné uchopeni. Kazdy zak by mél byt spravné motivovan,
aby jeho vykon a vysledky ve Skole byly Uspésné, nebot’ jejich uspeéch ma vliv na sebepojeti
jedince. Kazdy Skoldk pouziva svoji strategii a svilj styl uCeni, ktery si béhem svého vyvoje
vytvoril. Skolni vzdélavani a vychova by mély vést k osamostatiiovani jedincti. Clovék by se
m¢él stat zodpovédnym za své Ciny. Pravé pomoci metakognice by mél ¢lovek ziskat nadhled

nad svymi kognitivnimi procesy.

V této préci se bude také sméfovan zajem na nejnovéjsi vyzkumy, které se zajimaji o strategie
uceni na prvnim stupni zakladni Skoly. Pfedev§im na to, jak Skolni Gspéch piisobi na zaka

samotného a jak lze posilovat spravné zakovo sebepojeti.



1 Uceni

Ucendi je ¢innost, kterd nas provazi cely zivot, at’ uz védome, nebo nevédome. Nas mozek se
stale uci, reaguje na meénici se prostredi, zazitky, situace, nedokaze se neucit a stale pifijima
podnéty. Casto nas nikdo neu¢i, jak se mame uéit. Pfesto i udeni je dovednost, kterou se lze
ucit a naucit. Uceni je aktivni a velmi slozity proces. Jednotna definici pro uceni neexistuje,
1 ptes to, ze se o to psychologové od 20. stoleti snazi. Problém nastdva v tom, ze dané tvrzeni

neplati pro celek, ale pouze pro urcitou ¢ast.

1.1Vymezeni pojmu uceni

Pro tento pojem neexistuje jednotnd definice. Od 20. stoleti se psychologové snazi
o sjednocujici vymezeni pojmu, ale pokazdé se ukaze, ze dané tvrzeni postihuje pouze uréitou

¢ast celku.

Pojmem uceni se zabyva zejména obecna psychologie a pedagogicka psychologie. Plhakova
definuje uceni jako ,,veskeré behavioralni a mentalni zmeny, které jsou disledkem Zivotnich
zkusenosti*“ (Plhakova, 2003, s. 159). Ale vSechny zmény nejsou jen vysledkem uceni,
existuji 1 biologické pficiny, kterymi jsou napiiklad zrani nervového systému, starnuti, vyziva,

nemoci, uzivani drog ¢i disledky zranéni (Plhakova, 2003).

Diisledkem uceni se meéni nas soubor poznatkli. Divame se jinak na obraz nas samych, na nase
vlastnosti, na nase chovani, na naSe vztahy i na nasSe prostfedi, a to pfedevsim na zaklad¢
zkuSenosti, které ziskdvame vysledky ptfedchozich ¢innosti. Nase zkuSenosti a zazitky si pak

pfivlastnime a na jejich zaklad¢ si tvofime vlastni systém znalosti (Kuli¢, 1992).

Cap uvadi, ze v pribéhu Zivota je jedinec utvafen, pozméiovan a ziskava zkusenosti diky
uéeni. Naucené je opakem vrozeného (Céap, 1993). Fontana ve své literatufe tvrdi, Ze udeni je
., pomérné trvald zmeéna v potencionalnim chovani jedince v diisledku zkusenosti“ (Fontana,
2003, s. 146). Uceni je obecny pojem, ktery kazdy autor chape jinak. Zalezi proto na nas, jaké

pojeti si vybereme, k jakému pfihlidneme, k jakému budeme mit bliz.



1.2 Geneticky naprogramované typy uceni

Pribéh uceni je vétSinou predurcen genetickymi dispozicemi. Jednim z nich je orientacné
patraci reflex, ktery se snazi zajistit bezpeci jedinci a chrani ho tak pted hrozicim nebezpecim.
Také slouzi k poznavani okolniho prostfedi. DalSimi biologicky ucelnymi formami uceni se

jsou habituace, senzibilizace, imprintace a exploracni chovani.

Habituace navazuje na orientacné-patraci reflex. Projevuje se pfivykanim si na podnéty, které
nejsou uzitecné ani Skodlivé. Nemaji pro nas zadny vyznam, a tak jim nevénujeme pozornost.
Frankova a Bicik (1999) uvadéji, ze je to ucelny proces, ktery chrani pamét’ pred prehlcenim

informaci.

Senzibilizace znamena zcitlivéni na urcity podnét. Pokud podnét opakované piisobi, reakce se

neprojevi v ur¢itém okamziku v plné intenzité, ale postupné nartsta.

U imprintace (impriting) neboli vtiskovani sta¢i pouze jediny urcity podnét, ktery si Zivocich
ulozi natrvalo do paméti. Na tento podnét pak zivocich reaguje adaptivné, coz znamena, Ze se
jedna o uceni bez opakovani, bez posilovani. Probihd pouze v rané (kritické, senzitivni) fazi

Zivota.

Explora¢nim chovanim spontanné a systematicky prezkoumavame prostredi, abychom si byli

Jisti, Ze zadné bezprosttedni nebezpeci nehrozi. Souvisi se zvidavosti.

1.3Teorie uceni

Prvni teorie uceni pochazi z behavioristické $koly mysleni, nazyva se operativni mysleni.
Touto teorii se nejvice zabyval B. F. Skinner, ktery se domnival, Ze uceni probiha ve tfech
stadiich. V prvnim stadiu se vyskytuje podnét, stimul (S) neboli situace, které je Zak vystaven.
Druhym stadiem je chovani jedince (B), které u n&j situace vyvolava. Treti stadium je
zpevnéni (R), které nasleduje po tomto chovani. Toto uceni ve velké mife ovliviiuje chovéani
zaka. Behavioristé vnimali uceni jako pasivni proces, ktery je vyvolan podnétem (Fontana,

2003).

Druhd teorie nese nazev instrumentalni konceptualismus a vychazi z kognitivni $koly.
Poprvé tento nazev pouzil Bruner, ktery vidi udeni jako aktivni proces zaka. Zak vyhledava
principy a pravidla, jez si pak ovéfuje. Uceni je vysoce slozita Cinnost a obsahuje tfi

vyznamné poznavaci déje. Zak ziskava informace, které potom pievede do formy, jez je



vhodna pro préci s danymi ukoly. Nakonec nalezit¢ ovéfuje tyto transformace. Aby zak
porozumél svétu, zaclenuje prichazejici informace do tfid, které uz zna. Svym individudlnim
zpusobem rozliSuje a rozpoznava podnéty, které zavisi na zkuSenostech vzniklych diive, na

myslenkach a ptéanich (Fontana, 2003).

K transformaci dochazi pomoci tii soustav, které se nazyvaji akcni, ikonicky a symbolicky

vvvvvv

osvojujeme Vv ur¢itém véku a v urcitém stupni zrani (Fontana, 2003).

Akéni modus (senzomotorické uceni) se projevuje v pohybovych dovednostech. Je aktivni.
Neuzivaji se v ném piedstavy ani slova. Je to Gi€elny vzorec pohyb, ve kterych si osvojujeme

ur¢ité navyky (napf. hra na klavir, tenis, tanec).

Ikonicky modus zpracovava smyslové zkuSenosti. Vyuziva predstavivost, ale neuziva fec.

Pomoci ného chapeme zndzornéni daného podnétu.

Symbolicky modus uziva reprezentaci prostiednictvim jazyka. Pouziva mysleni a uceni. Je to
forma vyrokt, konkrétnich ptikladii a hierarchické struktury uspotadanych pojmi. Patii sem

taktéz symbolika matematické a védeckeé logiky.

Na zéklad¢ zrani a mySleni budou déti nejdiive odkazany na akéni modus, pozdéji si zatnou
osvojovat ikonicky a jako posledni ovladnou modus symbolicky. Tyto teorie u€eni by mély
pomoci uditeli pfi planovani vyucovani. Nesmime zapomenout na tfi proménné, kterymi jsou

povaha uciciho se, povaha ucebni latky a povaha procesu uceni.

Uceni lze délit také na verbalni a nonverbalni. Verbalni ueni se zaklada na slovnim
zpracovani ukolu. A nonverbdlni, tzv. senzomotorické, uceni je zaloZeno na pohybovém
a obrazovém zpracovani. Tyto dva zplsoby se v procesu uceni prolinaji a propojuji
(Nakonecny, 2011). Jako piiklad ndm poslouzi hra vybijend, ve které dit€¢ musi pochopit
zpusob hry, jeji pravidla, taktiku atd. Ale také musi trénovat a nacvicit pohyby, které ditéti

pomohou se ve hie zdokonalit.

Pokud lidé jsou si svého uceni védomi, mluvime tak o explicitnim uceni, uvédomuji si
kauzalni souvislosti mezi jednanim a jeho nasledky. Naopak implicitni uéeni ndm ukazuje,
ze 1idé se mohou ucit intuitivné, coz znamend, Ze jejich védomi souvislosti mezi ucenim

a tim, co ¢ini, je nizké.



1.4 Zakovo pojeti udeni

Je dulezité si uvédomit, ze zaci maji své pojeti uceni. Diive se o poutava témata, na které méli
naladu, mohli zajimat kdykoliv chtéli. Ale s nastupem do Skoly se tento pfistup méni.
Najednou zacinaji druzi rozhodovat o tom, o co a kdy se zak bude zajimat. Dité se stfetava
s nepochopenim jeho zkuSenosti s probiranym tématem a vznika distanc mezi Zakem

a u¢ivem. UcCivo neni pro zaka ni¢im zajimavym a blizkym.

Zakovym pojetim uéiva rozumime ,,souhrn Zdkovych subjektivnich poznatkii, presvédcent,
predstav, emoci a ocekdvani tykajici se Skolniho uciva® (Mare$, 2013, s. 398). Zak chéape
jednotlivé pojmy, jevy, principy a jejich vztahy svérazné. Jedna se tak o oblast kognitivni.
Do oblasti afektivni fadime zakovy postoje, hodnoty, presvédCeni a emoc¢ni podbarveni
uréitého poznatku. Zak n&jakym zpasobem jedna a chova se pii praci s danym udivem, to

mluvime o konativni oblasti (Mares, 2013).

Diive museli zaci reprodukovat ve Skolach to, co v hodinach slySeli nebo si piecetli
Vv ucebnicich. Tato reprodukce trva do dneska, nebot’ ucitelé se snazi o nejpresnéjsi odborné

vyjadfovani, ale nezohlediuji zaktiv vék ani vyvoj jeho mysleni.

Vyvoj socialniho prostiedi, zdkovy psychiky, jeho individuality a pfistup uclitele vede

k postupné zméné pojeti uceni u zaka.

V soucasné¢ dobé se uz vice vénuje pozornost na zdka a jeho porozumeéni ucivu. Zda je
schopny reprodukovat a pouzit to, co se naucil. Ucitel by mél vénovat pozornost, co se d&je
v zadkoveé mysli. ProtoZe Zak ma své Zivotni zkuSenosti, které nejsou kompatibilni se Skolnim

uc¢ivem, dochazi k neuplnym nebo mylnym piedstavam ve vyuce.

Zjistuje se, ze zédkovské predstavy neodpovidaji obsahu probiraného uciva a ani vztahy mezi
pojmy a zak si tak neodnasi to, co by mél. Tato nepfijemna situace prameni z né€kolika faktori
najednou, kterymi se budeme nasledné zabyvat. U¢ivo nemusi byt vhodné vybrano a spravné
sefazeno v osnovach uciva. UZite€né vztahy mezi rozdilnymi pfedméty jsou naruseny. Autofi
ucebnic nevénuji dostateCnou pozornost détem, ktefi tyto ucebnice pouzivaji. Timto muze
vzniknout, ze text v uCebnicich je malo srozumitelny, pfili$ obtizny, nefidi zakovo uceni nebo
ulohy nepocitaji s rozdilnymi typy zaka. Dalsimi faktory, které negativné ovliviiuji zdkovské

predstavy o uceni, jsou uclitel, samotny zak a Skolni tfida. Ucitel by mél vénovat pozornost



svému vykladu a jeho pochopeni posluchact. Pokud vyklad neni uplny, piehledny, zak
snadno ztrati o dané ucivo zdjem. Slovnik, ktery ucitel pouziva by m¢l byt srozumitelny, jinak
téma Skolaky nenadchne. U samotného zéka se miizeme setkat, Ze nema o dané ucivo zajem,
nedava pozor pii vykladu, vyhyba se potiebnym cinnostem, pouzivd nevhodny styl uceni
a neusiluje o zménu svého pojeti uéiva, i kdyZ vi, Ze néco neni v poradku. Skolni tiida,
¢i urcita skupina v ni, mize vyvijet tlak na své nebo ostatni ¢leny skupiny a tak tlumi nebo

dokonce trestd snahu zaka dozvédét se o ucivu néco hloubéji (Mares, 2013).
Mares (1998) udava, ze Siljo identifikoval u zaka zakladnich Skol pét pojeti uceni:

1. ziskavani stale vice znalosti,

2. uceni se nazpamet’,

3. ziskavani faktd, metod apod., které si jedinec vybavi a pouZije az je bude potiebovat,
4. objevovani abstraktniho smyslu,

5. vysvétlovani nauc¢eného, aby clovék porozumél svétu.
U Zz4kt miZeme zaznamenat dva pfistupy k u€eni, povrchovy a hloubkovy (Mares, 1998).

Povrchovy pFistup K uceni pouzivaji ti zaci, kteti upfednostiiuji pamétni uceni. Chapou uceni
jako narust znalosti. Neuc¢i se z vlastniho zajmu, nemaji k u¢ivu osobni vztah a uceni je
nebavi. Nerozeznavaji, jaka fakta jsou hlavni, a jaka vedlejsi. Jejich motivem je uspéch, coz
znamena mit dobrou znamku, ¢i splnit to, co autorita (ucitel, rodi¢) vyzaduje. Ale zak s timto

ptistupem muize pocit'ovat tizkost, strach nebo bezmoc.

Zaci pouzivajici hloubkovy pristup se snazi dané latce porozumét a postihnout jeji smysl.
Chtgji se dozvedét néco nového, néeho dosdhnout a vyuzit nové poznatky. Jejich motivem je
vlastni pfesvédceni a zdjem. Uceni je pro n¢ vnitini potiebou. Snazi se vyhledavat souvislosti

uciva a vztahy v okolnim sv¢éte, které by mohli zuzitkovat v budoucnosti.

Zvoleny pristup K uc¢eni zaci mohou ménit v zavislosti na ucebni situaci. Pokud zak pfistupuje
k uéeni jako k ziskavani faktt, které bude moci pouzit, az bude potieba, nékdy preferuje

povrchovy piistup, ale jindy pouzije hloubkovy.
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Entwistle s kolegy identifikoval jesté jeden piistup k uceni, tj. strategicky (utilitarni) p¥istup.
Tento pristup pouziva zak, ktery chce uspét jakymkoli zpisobem. Uziva takovy proces, jaky
vede K nejlepsim znamkam. Nékdy tento pristup vyplyva z vypocitavosti zéka, z jeho strany
ziskat nejlepsi znamky s co nejméné vynalozené sily. Ale také se muze jednat o svérazny
obranny mechanismus pfed Skolnimi nadmérnymi pozadavky, nevhodnymi metodami
zkouSeni a hodnoceni, nespravedlivym ucitelem nebo pocity ohrozeni, nejistoty ve vyuce

(Mares, 1998).

Tyto pfistupy k uceni ndm poméahaji, 1épe pochopit, co Zaka vede k urcitym postupiim, které
voli a pro¢ dospél pravé k uréitym vysledkiim uceni. Pfistupy jsou ovlivnény osobnostnimi
zvlastnostmi zédka, jeho motivaci, zamérem atd. Ale také si musime pov§imnou rozdilnosti

mezi vyucovacimi predméty, pozadavky Skol a uciteld, socialnim prostiedim pro uceni.

PRISTUP K UCENiI

[POVRCHOW ] [HLOUBKOW J [STRATEGICK? ]
1 1

VA

MOTIVACE
Z‘{:jem o uéivo, o obor;

MOTIVACE
Ziskat co nejlepsi
d te4ts

MOTIVACE
solvovat danj

ZAMER
Uspét jakymkoli

ZAMER
Skutecné porozumét

ZAMER
Spinit poZadavi
reprodukovanim

OPERACNI,
PRUZS _
POROZUMENIM
uZiva to, co vede

OPERACNI UCENI
-zkoumd

diikazy

- mZe

zahrnovat

pamétni

MEMOROVANI
- soustieduje se na
izolované dlohy
afakta

- ugiva ruti

INKLUZIVN
UCENI
- spojuje

PATOLOGIE

VYSLEDKY
-hiuboké

Obrézek 1: Model vztahi mezi motivaci, zaméry, pribéhem a vysledky
uceni (Mares, 1998, s. 39)
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2 Strategie uceni

Primérnim cilem zakladniho vzdé€lavani je osvojeni si efektivnich strategii uceni. Strategie
uceni zrychluji a zkvalitiiuji uceni. Pomahaji zdkiim porozumét problémim a efektivné tyto
problémy vyftesit. O studijnich vysledcich kromé intelektu rozhoduji rtizné faktory, vcetné
vztaht s rodici, motivace ke vzdélavani, minéni o sobé samém apod. Viibec nejvetsi vliv vSak

ma ucebni strategie uceni, kterou si zaci osvoji.

2.1 Vymezeni pojmu strategie

Strategiemi uéeni (learning strategies) se v Ceské republice nejvice zabyval Jifi Mares, ktery
napsal publikaci Styly uceni Zaka a studentl (1998). Zde vymezuje strategie uceni jako
,postupy vétsitho rozsahu, jimiz zZak uskuteciiuje svébytnym zpiisobem urcity plan pri reSeni
ulohy, chce néceho dosdahnout a néceho jiného se zase vyvarovat® (Mares, 1998,

s. 58).

V pedagogickém slovniku se miizeme docist, Ze strategie uceni jsou posloupnosti ¢innosti pfi
uceni, které jsou fazeny velice promyslené. Jsou zafazeny tak, aby se Zak mohl rozhodnout,
Vjakém pofadi a které dovednosti muize pouzit pro dosdhnuti ucebniho cile (Prlcha,

Walterova, Mares, 2003).

Vickova uvadi, Ze strategie uceni jsou vétSinou pojimany jako ,, soubory postupu pouzZivanych
Zaky k usnadnéni ziskavani, zapamatovani, znovu vybaveni a pouzivani informaci* (VI€kova,

disertacni prace, 2007, s. 83).

Dité by se mélo ucit efektivnich a flexibilnich strategii proto, aby lépe porozumélo svétu, 1€pe
si zapamatovalo ucebni latku a mohlo nalézat svébytny zplisob feSeni problému. Existuje
mnoho riznych strategii, kterym by se Zak mél naucit pro zkvalitnéni a zrychleni uceni.
Strategie mu pomahaji zvySovat Sance na uspéch k porozuméni, zapamatovani a dokonceni

stanoveného cile (Vosniadou, 2005).

Ucitel uci strategie pifimo nebo nepiimo. Nepiimy zplisob uceni strategii spociva v tom,

ze uclitel zada zaklm tkol a polozi k nému nékolik zasadnich otazek. Nebo jim umozni
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piiklad, ktery jim ukaze, jak dany problém zkoumat. Pfimy zplsob strategii tkvi v tom,

ze pedagog détem predvede, jak dany kol vytesit (Vosniadou, 2005).

Z4ci v mlad§im $kolnim véku by samoziejmé méli mit podporu v uéiteli. Ale také by si méli
své strategie postupné osamostatiiovat. Proto je diilezité, aby ucitel umoznil détem piebirat

odpovédnost za své uceni.

Strategie uceni je ovliviiovano nékolika faktory, zejména vékem, pohlavim, stylem uceni,
osobnostnimi rysy, urovni motivace, urovni znalosti, pozadavky ucebnich uloh, o¢ekdvanim

ucitele aj., kterymi se budeme vice zabyvat v nasledujicich kapitolach.
Podpora kontroly u¢eni — rozvoj konkrétnich strategii ke zvladnuti ukolu.

Napriklad u zvladnuti ¢teni Wray (1994) uvadi, Ze lze definovat rozdily mezi dobrymi
a Spatnymi ¢tendii. Dobfi Ctendii pokladaji otazky jiz v pribéhu ¢teni, jsou schopni predvadét
¢tené do obrazil, opakované procitat a aktivné pracovat s porozuménim textu jiz pii Cteni.
Oproti tomu Spatny ¢tenaf nerozumi ucelu ¢teni, vnima ¢teni jako nutnou ¢innost a malokdy
opétovné procita text pro lepsi pochopeni jeho obsahu. Dale Wray (2009) udava, ze aktivni
pfedchozi znalost vyuziva ucitel k aktivaci ptfedchozich znalosti, coz posiluje zakovo
pochopeni a pokud jsou piedchozi znalosti zjiStovany a ovétovany, poskytnou uciteli zpétnou
vazbu. Strategie s vyuzitim vizualizace ptedstav je stézejni pro ziskani hlavni myslenky textu
ve form& mysSlenkovych map a sebedotazovani. To vyzaduje zapojeni jiz diive osvojenych
znalosti a zkuSenosti. MySlenkové mapy vyvinul Buzan (1993) jako nastroj slouzici zakim
a dospélym, aby jim pomohly rozvijet své schopnosti a dovednosti ucit se a vyuZit co nejvice
z jejich schopnosti. Jejich devizou je, ze zak si osvoji znaéné mnozstvi informaci a nuti Zaky,
aby nad danou problematikou premysleli a dale oblast poznavani rozvijeli. MySlenkovou
mapu muiiZzeme nazvat jako individudlni vyukovy nastroj. Pfi tvorbé mySlenkovych map je
nezbytnd samostatna tvorba zaka, protoze vede k zorganizovani informaci a porozuméni
latky. Podle Buzana (1993) je myslenkova mapa silna grafické technika, ktera poskytuje kli¢
k otevieni potencialu mozku. Mapovani lze chapat jako metakognitivni strategii, protoze
pomaha zakovi s planovanim. Tyto strategie vyuzivaji vSechny smysly, zejména vizualizaci,
ktera je pro vétSinu zakl nezbytna pifi zvySovani efektivity uceni. Grafika nebo symbol mulize
pomoci K posileni pamétovych cest. Smysluplné zkuSenosti jsou dle Wraye takové, které
ucitelé maji ucit pomoci metakognitivni strategie vzdy v ramci smysluplné zkuSenosti

(napt. projektové metody). Metakognice by méla byt nedilnou soucasti vyucovaciho procesu
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a mely by byt ucinnou slozkou zakotvenou v ramci kurikula. Recipro¢ni (vzajemné uceni) —
reciprocni uceni je zaméfeno na monitoring, zvySuje soustfedéni, vztahuje s k usnadnéni
pochopeni cestou kladeni otdzek, objasiiovani, shrnuti a ptredvidani (Palincsar a Brown,
1984). Brownova (1993) uvadi, ze recipro¢ni uceni je zaloZeno na diskuzi mezi ucitelem
a zaky, ktery prostfednictvim otdzek rozviji diskuzi, vytvaii doplnujici otdzky a a hleda
odpovédi spoleéné s zaky. Diskuse je nésledné shrnuta a nésleduje zvoleni ,,nového ucitele*
z fad zaku, ktery vede debatu o dal$im tématu. Mysleni pii ¢teni — Oczkusova (2004) cituje
dle McLaughlina a Allena (2002) piiklad obecné struktury osmi strategii nezbytnych pro praci

S uCenim textem.

e Nahled — aktivace piechozich védomosti, pfedpokladaného ticelu.

o Kladeni otdzek sobé samému — generovani otazek jako voditko pfi uceni.
« Tvorba spojeni — vztahujici se k samostatnému ¢teni, text a slovo.

e Vizualizace — tvorba myslenych ptedstav.

e Podvédomi, jak slova pracuji — porozuméni sloviim, rozvoj slovni zésoby, vcetné

grafické podoby pisma, syntaktické a sémantické jazykové roviny.
e Monitorovani — dotazovani, zda ma text smysl a jeho objasnéni.
e Shrnuti — vy¢lenéni dilezitych myslenek.
e Vyhodnoceni — formovani usudku.
Vzéajemné propojeni, téZ zvané ,,leSeni* oznacuje dle Oczkusové oporu postavenou pro rozvoj
porozuméni textu nebo obsahu ve vzdélavani. Ta je vétSinou realizovana formou poskytovani

informaci a odpovédi na otazky. Podpora je postupné snizovana, kdyz zak dosdhne Grovné

porozuméni, aby mohl pokracovat S mensi podporou (Bartonova, Vitkova, 2017).
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2.2 Styly uceni

Pojem styl se pouziva v rtiznych oborech. My se budeme zajimat pouze o jeho odborny

termin v pedagogice a v psychologii.

Kazdy jedinec ma individualni zvlastnosti a sviij postup uceni se. Tento individudlni postup,
ktery je konzistentni neboli staly, nazyvame styl. Styl je pro jedince typicky a transverzalni,
coz znamend, ze prostupuje mnoha urovnémi psychiky i rliznymi situacemi. Také je

integrujici, propojuje mnoho urovni lidské psychiky (Mares, 2013).

V soucasné dobé se pouziva spiSe mnozné ¢islo pojmu styl, které naznacuje, ze stylti uceni

rozliSujeme vice. S. Messicka (1994) uvedl pét druhti stylti (Mares, 1998, s.48):

e Expresivni styl je individualné stabilni, clovék se projevuje mimikou, gesty, pohyby,

vyjadiuje se hlasove, pisemné 1 graficky.

e Responzivni styly jsou individualné stabilni, dany jedinec odpovida na vnitini i vn&jsi
podnéty, napf. jak vnima sam sebe a okoli, jak sam sebe prezentuje ve styku s jinymi

lidmi, je (ne)napadny, jestli je k sobé (ne)kriticky atd.

o Kognitivni styly jsou charakteristické tim, Ze lidé pomoci nich vnimaji, mysli,
rozhoduji se, teSi problémy a zapamatovavaji si informace. Jsou relativné stabilni
a pfestavuji zfejmée vrozené preference. Jsou to zpisoby, pomoci kterych poznavame

okolni svét a 1 samy sebe.

e Ucebni styly se méni v zavislosti na prostfedi a na kontextu prostiedi. Jsou to urcité
postupy a strategie, které jedinec preferuje pii uceni. Ucebni styly sice vychazeji

z vrozeného zékladu, ale proménuji se, protoZze béhem Zivota sbirame zkusenosti.

o Defenzivni styly znamenaji, jakym zptsobem se ¢lovék brani nepfijemnym vnitinim
stavim a mezilidskym konfliktim. Jsou to obrany proti strachu, uzkosti, sociadlnim

tlakiim.

Miizeme tedy fict, ze styly uCeni jsou urcité pravidelnosti, které jedinec individudlné vyuziva,
podle dané situace. Jsou pfizpiisobivé a modifikovatelné. V soucasné dobé se vétsina védcl
ptiklani k tomu, Ze styly uceni jsou nadfazenym pojmem a jednou z jeho slozek je poznavaci

(kognitivni) styl clov€ka. Styly u€eni souvisi s prozivanim, vnimanim, myslenim a konédnim.
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Zajimavy je vztah kognitivniho uceni a stylti u€eni, protoze kazdy autor chape tuto spojitost
jinak. Od absolutniho odtrzeni téchto dvou pojmi az k vzdjemnému prolnuti. Mares,
Curryova, Price se priklanéji spiSe k takovému néazoru, ze kognitivni styly jsou pouhd jedna

slozka z celého celku stylu uceni.

Kognitivni styly jsou individualni rozdily ve zpracovani informaci. Kazdy zék pfistupuje
K uceni jinym zptisobem, proto se jejich pribéh a vysledky uceni lisi. Ucitelé se snaZzi rozvijet
takové strategie mysleni u zakt, které by pro né byly nejvhodnéjsi. Bohuzel si nikdo nent jist,

jak nejlépe podnitit détské mysleni.

Styly uceni ftidi ucebni strategie a v jejich ramci i ucebni taktiky. Maji charakter
metastrategie, kterd monitoruje, vyhodnocuje a orientuje je ur€itym smérem (Mares, 2013).
Metakognice nam pomaha si uvédomovat, jak postupujeme, kdyz se ucime. Muzeme tak
sledovat podminky uéeni, pribéh uceni a vysledky uceni. Metakognici je vymezena celad

kapitola nize.

L. Curry zacala zkoumat slozky styli uceni, na které se diagnostick¢é metody zamétuji.
Zjistila, ze existuji Ctyfi slozky styld uceni, Ctyfi rozdilné trovné€ uvazovani. Pro lepsi
predstavivost zvolila metaforu k pfedstavé o slozkéach stylli uceni, a to cibuli, kvili jejim
vrstvam (Mares, 2013). V prvni Grovni, kterd je nejhloubéji, se nachazeji zvlastnosti osobnosti
a jedinctv kognitivni styl, tj. vrozeny styl. Je to velmi stabilni troven, protoze je nejméné
zavisla na prostiedi, v némz se jedinec uci. Druhou uroven tvofi svébytny zplsob zpracovani
informaci pfi uceni. Ma t&€snéjsi vztah s prostfedim a da se do jisté miry ovlivnit. Tuto Groven
zjistuje Biggsuv dotaznik SPQ — Study Process Questionnaire, ktery se zajima o to, jestli
jedinec voli ptistup hloubkovy, povrchni nebo vykonove orientovany ptistup. Dalsi Grovni je
preferovani ur¢ité podoby socialni interakce. Mnohem vice souvisi s prostiedim a s aktéry,
kteti se podileji na jedincové uceni. Je méné stabilni a vice ovlivnitelnd. Na tuto Uroven
mizeme pouzit Riechmanniv a Grashiv dotaznik SLSS — Student Learning Styles Scale,
ktery zjistuje, jestli se jedinec vyhyba urcitym situacim ¢i je vyhledava, zda rad¢ji soutézi
pii uceni nebo spolupracuje. Nejpovrchnéjsi troven zahrnuje jedincovy preference urcitého
zpusobu vyuky a urcitého typu prostiedi pro uceni. Je nejrychleji a nejsnaze ovlivnitelna,
protoZe souvisi s prostiedim, v némz se jedinec uci. Je nejméné stabilni. Tuto Groven zjist'uje
napi. dotaznik Dunnové, Dunna a Price LSI — Learning Style Inventory, ktery zjistuje, zda se
jedinec Iépe uci v chladnéjSim nebo teplejSim prostedi, v tichém prostfedi nebo se zvukovou

kulisou, a ve které¢ casti dne se radéji uci.
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preferovani uréitého preferovani urcité

typu vyuky a podoby socialni
urcitého typu interakce

prostredi pro uéeni

Svébytny zpisob zvlastnosti osobnosti
zpracovani informaci a jedincim kognitivni
styl

Obrézek 2: Typologicky model stylu uéeni (Mares, 2013, s. 197)
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3 Motivace

Pojem motivace prameni z latinského slova movere, coz znamena pohybovati se, hybati se.
To uz ndm napovida, Ze je to podnét, ktery nas aktivizuje. Je to souhrn hybnych ¢initelt, které
vedou jedince k tomu, aby néco vykonal. Motivace je slozka energeticka a regulacni. Vybizi
Cloveéka ke konkrétnimu cili a zaméfeni. Diky motivaci davame cCinnosti smysluplnost.
Motivace nam pomaha pfichazet na to, z jakého divodu lidé jednaji tak, jak jednaji. Ve
Skolnim prostiedi je dilezité se zaméfit na motivovani zakl. Pokud ucitel nenajde u zaku
spravny druh motivace, nemohou se ani zlepsit vysledky ve téidy. Musime také vzit na zietel,

ze pro kazdého jedince plati jind motivace.

3.1 Vymezeni pojmu motivace

Existuje mnoho definic pojmu motivace, jelikoz védci se zatim neshodli na jednotném
vyznamu. VétSinou se ale jedna o podobné definice, které jsou feceny jinymi slovy. Jednou
Z prvnich definic motivace popsal Madsen (1972) jako souhrn védomych a nevédomych

faktoril, zakladajicich se na jednani a chténi.

Hartl, Hartlova (2015) popisuji motivaci jako fidici vnitini silu, kterd je zodpovédna za nasSe
chovani. Tato sila vznikd pisobenim fyziologické stimulace, napt. hlad, zizen, sebezadchova

a psychologické stimulace, kam fadime touhu uspét, potiebu né¢kam patfit atd.

Lidské jednani smétuje k dosazeni urcitého cile, probihéd tak ur¢itym zpiisobem a s urcitou
intenzitou. Motivace vyjadiuje proces nastavovani chovani pro dosazeni urcitého cile.
Ptirozené slozky motivace jsou intenzita, kdy ¢loveék vynaklada urcité usili pfi dosahovani
cile, a trvani, kdy vynakladda urcité usili pfi zdolavani piekazek k danému urcitému cili
(Nakonec¢ny, 2011). Motivace zahrnuje také dal$i procesy, jako jsou naptiklad prozivani,
chténi, pfani, snazeni, touha, zajem, cil aj. Pokud je cile dosazeno, nastava pocit uspokojeni,

uvolnéni a je mozna orientace na novy cil.

Motiv nebo-li pohnutka je védoma ¢i nevédoma a vede ¢loveéka doptredu, k cili, k uspokojeni
potieb. Tato pohnutka aktivizuje chovani jedince. Motiv je psychologicka pficina ¢i divod,
pro¢ ¢lovek Cini to, co €ini. Jedna se tak o stdlou motivacni dispozici. Miizeme piedpokladat

urcité jednéni, které je mozno odvodit predpokladaného smyslu, cile. Motivy tfidime na vné&;jsi
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motivy a vnitini motivy. Mezi vnéjsi motivy (tzv. incentivy) lze fadit pochvalu, trest, ptikaz,
znamky atd. a mezi vnitini motivy (tzv. introtivy) fadime potfeby, z4jmy, emoce, zvyky,

postoje a hodnoty, Zivotni plany aj.

Nejsiln€jsi motivacnim Cinitelem je potieba. Potieba je stav stradani nebo naopak nadbytku,
ktery Clovék pocituje jako nepfijemny a snazi se o jeho vymizeni. Nakone¢ny (2011)
rozliSuje dva druhy potteb. Prvni jsou potfeby biogenni, které jsou pocitovany jako
nedostatky v organismu. Daéle to jsou potieby tzv. sociogenni nedostatky v jedincové
socialnim zivoté. Také uvadi, ze Murray rozdé€luje potieby jinym zpiisobem, a to do n¢kolika

tiid: organické a psychické, pozitivni a negativni, védomé a nevédomé, zjevné a skryté.

Potieba je pocitovana jako urcité napéti, tzn. negativni emoce, a pokud potiebu snizime
¢i omezime, dosahneme pocitu uspokojeni, vedouci Kk pozitivnim emocim. Potieba

a uspokojeni maji spole¢ného jmenovatele, a to jsou emoce.

Nejzakladné&jsi déleni motivace zahrnuje vnéjsi Cinitele a vnitini Cinitele.

3.2 Vnitini motivace

Pokud mé zak vlastni z4jem o u€eni nebo pokud provadi urcitou ¢innost samovoln¢, mluvime
tak 0 vniténi motivaci. Zaci nepotiebuji vn&jsi podnét, kviili kterému by ziskali odménu,
pochvalu nebo ocenéni. Podstatou je, aby zaZzili uspéch, byli motivovany uvnité sami sebe
a méli vnitini potéSeni z dokonaného tkolu. Hrabal, Man a Pavelkova (1989) uvadi, Ze vnitini
motivace zdka vychazi ze sebepojeti zaka, ktery vnima svoji osobni zdatnost, jeho osobnich
cilt a z4jmi, z podoby zadavanych wkoll, ze zdkovy minulé zkuSenosti, hodnoceni postoje

spoluzékl ve vyuce.

Atkinsonova (2012) pfijima, ze lidé, ale 1 zvifata, maji pfirozeny pud zvidavosti, kterd
podnécuje k samovolnému zkoumani a objevovani. Pokud dospély déti pochvali a bude je
podporovat V jejich zvidavosti, pravdépodobné jejich zajem bude pokracovat a bude
zaméernéjsi a prinosnéjsi.

Problém nastdva ve vyuCovani tehdy, kdyz déti maji ukoly, které se jich bezprostiedné

netykaji, jsou smétovany do daleké budoucnosti nebo se s nimi setkava pouze ve skole. Tyto
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Ukoly jdou mimo Zaka, protoze se ho osobné netykaji, nema k nim motivaci, postradaji
diilezitost pro jeho Zivot. Podstatné je, aby si ucitel uvédomil, ze pro $koldka je dilezity ptimy
vztah Kk jeho zajmum, coZz znamena zacit od toho, co déti znaji, na co se ptaji, od jejich
problémt a ambic. Pokud budou mit vztah k tomu, co se uci, pak mohou vést spokojené;jsi

zivot (Fontana, 2003).

Zaci, u kterych pievlada vnitini motivace, chodi do $koly radé&ji, proZivaji radost z jejich
vykonu a projevuje se u nich vys$si Skolni ispé$nost. Také maji lepsi schopnosti k pojmovému
uceni zapamatovani si informaci (LokSova, LokSa, 1999). Proto by ucitelovym zdmérem mély

byt zdkova vnitini motivace k uceni.

3.3 Vnéjsi motivace

Vnéj§i motivaci se rozumi, zZe zak provadi urcitou Cinnost, aby ziskal n&jakou zevni odménu
nebo, aby se vyhnul trestu. Dité se neuci, aby uspokojilo svoji vnitini potiebu, ale jeho cilem
je ziskani slibené odmény. Potfeba ucit se, ziskdvani novych informaci ¢i dobré znamky tak
neprameni z vnitiniho rozhodnuti jedince, ale pfichazi z divodu odmeény. Podnéty vnéjsi
motivace nazyvame incentivy, které rozliSujeme na pozitivni a negativni. Mezi pozitivni
incentivy zafazujeme pochvalu, dobrou znadmku, odménu, které¢ vyvoldvaji u zdka chovani
smérem k nim. Jedinec tyto podnéty vyhledava. Negativni incentivy vyvolavaji chovani
smérem od nich, napf. hrozba, trest. To vede Zdky k vyvarovani se jim. Mezi tyto vnéjsi
odmény fadime pochvalu, prestiz, trest a donuceni. Tyto Cinitelé pomahaji budovat prestiz
ditéte vjeho samém, ale i u uciteldi, rodici a spoluzdkd. Pomoci téchto aspektii je zak
uspésny. Pokud u zakl prevladdaji vnéjSi motivy, potom se u nich projevuje horsi Skolni

uspésnost a hiife se adaptuji na Skolni prostiedi. A to ma vliv na jejich sebevédomi.

Vnitini a vnéjSi motivace se navzijem ovliviuji. Lidé, ktefi jsou za uritou cinnost
odménovani, maji pocit, Ze ¢innost nevykonali z vlastni pohnutky, ale kviili odméné. Jejich
vnitini motivace se tak snizuje. Tyto principy tak mizeme sledovat 1 u déti, kdy tento efekt

byva v situaci, kdy hra se pteménuje v praci (Plhakova, 2003).
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3.4 Cinitelé ovliviiujici motivace

Cinitelé ovlivilujici motivaci maji pozitivni, ale i negativni vliv na zdka a na jeho postoje.
Radime sem zejména skolu jako celek, prosttedi v némz dité vyristd, osobnost ucitele, ktery
Skoldka vyucuje, tfidni kolektiv, vyucovaci metody, hodnoceni vykonu a chovani u zéka,

uspéch a neuspech, odmeény a tresty.

vvvvv r

Nejdtlezitéjsim Cinitelem ditéte je rodina. Cap a Mare§ popisuji rodinu, jako skupinu,
ve které je dualezitd péCe a vychova ditéte, zdravotni vyvoj, ale také je jeho prvni socidlni
skupinou, v niz dit¢ ziskava prvni mezilidské zkuSenosti, pozadavky, konflikty atd. (Cap,
Mares, 2007). Protoze si je dité emocné nejblize s rodinou, mé vétsi vliv nez skola samotna.
Rodina je nejdulezitéjsi soucasti zivota ditéte. Diky mameé a tatovi poznava a tvofi si svét. Jak
pise Vagnerova (2012), dité povazuje rodinu jako samoziejmost, ktera mu poskytuje emo¢ni
zdzemi a oporu. Kazdy Skoldk ma psychické potieby, které uspokojuji rodi¢e. Rodi¢ ma vliv
na potfebu smysluplného uceni, protoZze slouzi jako model urcité role. Na uspéchu
¢i neuspéchu ve Skole zalezi na hodnotovém zebticku (systému) rodiny. Hodnotu vykonu,
které dit¢ ucini, posiluje ocenéni jinymi lidmi. Rodi¢e maji nejvétsi vyznam, protoze je zde
citova vyznamna autorita. Pro dit¢ je dilezité, jakou hodnotu mé Skolni vysledek pro rodice.
Pokud Zadnou nema, jsou $kolni povinnosti pro zaka zatdzujici a zbyte¢né. Skolak se tak
setkdva s nasledujicim netaspéchem. Prijeti role neuspé$ného zaka, mlze byt projevem

identifikace s rodinou ¢i vrstevnickou skupinou.

Uditel je jeden z nejvice vlivnych Ciniteld na osobnost zaka. Mél by byt pro zéky vzorem,
ktery je u¢i vzdjemnému respektu, Ucté a pratelskym vztahlim. Spravny pedagog by mél byt
empaticky a chapavy, umét vnimat chovani zakli a vystihnout jejich problém vcas. Kazdy
ucitel ma jiné postupy a navyky ve vyucovani, jiné naroky a jinym zptsob hodnoti a motivuje.
Proto je dulezité, aby ucitel byl spravedlivy a umél nastavit pravidla, které Zaci i on budou
respektovat. Také musime brat ohled jak na celkové klima ve tfid¢, tak na kazdého zaka

zvlast’. Dité by mélo pocitit bezpeci a zazemi ve ttide.

Pokud v zakovi vzbudime zajem o dany problém a nechame ho hledat feseni, jeho motivaci
k uc¢eni prohloubime. U mladsiho $kolniho véku je nejlepsi forma uceni se hra. Protoze jeji
pusobeni si zak neuvédomuje, ale pomoci ni si u¢ivo fixuje a opakuje. Hra také pomiize
uvolnit atmosféru ve t¥ide¢, protoze se zaci bavi a maji radost. U zakl jsou oblibené pohyboveé,

konstruktivni i skupinové hry. Nejvice ptevazuje hra, ve které se soutézi.
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3.5 Vykonova motivace

Pokud je naSe chovani zaméfeno na vyporadani se s urcitym tkolem, ktery ma byt dosazen ¢i
piekondn a je zaméfeno na sebehodnoceni vlastnich schopnosti, pak 1ze mluvit o vykonové

motivaci.

Plhakova (2003) vystihuje vykonovou motivaci tim, Ze kazda osoba uskute¢iiuje Ukoly
na urcité Urovni, pfiCemz si uréuje normu pro uspeésny vysledek svého vykonu. Vykonova
motivace se tykd takovych vykond, které souvisi se sebehodnocenim a sebepojetim.
Heckhausen popisuje vykonovou motivaci tak, ze stojici osoba pfed urcitym tukolem,
predpoklada urcitou pravdépodobnost tspéchu svého vykonu, splnéni ¢i nesplnéni Ukolu
ovliviiuje sebehodnoceni (Nakonecny, 2014). Kazdy jsme jedinecny, a proto jsou nase
pohnutky a vysledky rozdilné. Tyto individudlni rozdily se projevuji ve volbé naseho
vykonoveé motivovaného chovani, které se ukaze ve vybéru obtiznosti urcité ulohy a v nasem

Gsili a vytrvalosti.

Clovék je schopny sebehodnoceni az po dlouhém piedchozim procesu, ktery za¢ing u ditéte
kolem ttetiho roku. V tomto véku se dit¢ osamostatiiuje a vytvaii si potfebné kompetence.
Nejblizsi lidé tak na dité¢ zacinaji klast urcité pozadavky, a pravé splnéni nebo nesplnéni
téchto urcitych ukold, jsou prvni zkuSenosti s hodnocenim ditéte. Pocit ispéSnosti je nejprve

A4

determinovan nejbliz8i osobou, odménou a trestem.

Pfiméfené pozadavky, povzbuzovani k samostatnosti a ptesnosti vykonu vedou K potiebé
uspésného vykonu. Dité si osvojuje odpovidajici uroven narokd, které muize dosdahnout
s dostatecnym vynaloZzenim sil. Pokud jsou néaroky vzhledem k véku redlné, vedou
K pozitivnimu  sebehodnoceni  ditéte, které je vice odolné vi¢i netspéchium.
Pokud ale nejsou pozadavky vhodné zvoleny, dochazi k pretézovani ditéte. Jedinec si tak
neutvoii realistickou narokovou uroven na sebe samo a pfejima zvySené naroky, kterych ale
nemuze dosahnout. To vede k selhavani, a nezbyva mu nic jiného nez chranit své ,,Ja* pted
neuspéchem. Proto za¢ne vyhledavat snadné Ukoly a klade si nizké cile. Netspéch dité
prozivad jako vlastni selhani, které ma negativni vliv na sebehodnoceni (Heckhausen,

in Hrabal, Man, Pavelkova, 1989).
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Podstatou motivu je zazitek aspéchu, jedna se tak o emocionalni prozitek. Proto mizeme fict,
ze vykonova motivace a emoce spolu Uzce souvisi. K dosazeni nebo nedosazeni cile vede

vykon. Pokud je vykon spé$ny vyvolava hrdost, pokud neuspésny vyvolava stud.

Motiv vykonu je dan pomérem touhy po Gspéchu a strachu z netspéchu. Cim vétsi je strach
Z neuspéchu, tim slabsi je vykon motivu. Tyto principy tak vedou k rozdéleni do dvou typt
lidi. Prvni skupina lidi se fadi k typu orientovany na dosahovani tispéchu. A druha skupina je

orientovana na vyhybani se neaspéchu.

Typy vykonové motivace, které maji silny motiv vykonu, tedy jsou orientované na dosazeni
uspéchu, preferuji tkoly, které maji stiedni obtiznost. Pfi jejich plnéni se vykazuje maximalni
snaha a vytrvalost. Té€zké ukoly nevoli proto, aby neriskovali neuspéch, a pro zménu lehké
ukoly odmitaji, protoze jim neptindsi vyrazny pocit uspéchu. Lidé, ktefi maji slabou potiebu
vykonu, ktefi jsou orientované na vyhybani se neuspéchu, voli lehké tkoly, protoze maji
strach z neuspéchu. Ale také voli t€zké tikoly, protoze netispéch v tomto ukolu neni prozivan

tak vyrazné (Nakonecny, 2014).

Aspiraéni Uroven je odrazem vykonové motivace. Hrabal, Man a Pavelkova (1989, s. 60)
aspiracni Uroven definuji jako , uroven cilii, které si clovek vytycuje a jejichz dosazZeni
ocekava.“ Uspéch proziva, pokud vytycenych cilli dosdhne, a naopak neuspéch proziva,

pokud cilti nedosdhne. Aspiraéni Groven je ptimo zavisla na vykonovych potiebach.

Co se tyce Skolniho prostfedi, motivace je nejdilezitéjs$i podminkou pro Uspéch. Je zaméfena
na dosaZeni pfijatelného vykonu ve Skole. Tato vykonova motivace znaci, Ze zak je ochoten
piekondvat potize a piekazky ve Skole. Rodi¢ a ucitel ovliviiuji motivaci ke Skolni préci.

Uspéch ve §kole zavisi na hodnotovém Zebiicku rodiét. Zaci, kteti disponuji silnym motivem

vvvvvv

Skolni netspéch ovlivituje motivaci §kolni price negativng. Pfedstavuje tak negativni
motivaéni impulz. Zak se za¢ne témto negativnim vliviim branit, stimuluje své obranné
reakce, které chrani jedince pied selhanim a pfijatelnym sebehodnocenim a sebeucty.
Je dulezité, jak se k netspéchu stavi rodice a jak si selhani vysvétluje ono samo. Pokud zak
dojde kzavéru, Ze jeho schopnosti jsou nedostate¢né, piestava pracovat, protoze je

ptesvédcen, ze dobrého vysledku uz nemize dosahnout (Vagnerova, 2005).
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4 Metakognice a autoregulace

Hlavnim cilem vzdélani a vychovy je, aby se jedinec stal zodpovédnym za své Ciny, stal se
samostatnym, byl schopen sebevychovy a sebevzdélavani. Metakognice a autoregulace jsou
slozité psychologické procesy, které déti neumi. Lidé kolem ditéte musi vytvaret vhodné

podminky, aby se jim postupné naucilo.

4.1 Vymezeni metakognice

Z&klad metakognice nalézdme ve vyvojové a kognitivni psychologii. Kognitivni
psychologové povazuji za dilezitou slozku metakognice inteligentni chovani a jsou
ptesvédceni o efektivnéj$im uceni jedincl. Prvi oznaceni pojmu metakognice provedl Flavell
Vv roce 1976. Oznacil ji terminem ,,thinking about thinking®, jedinec ziskava poznatky o svych
vlastnich kognitivnich procesech nebo poznavacich procesech jinych lidi a jakékoliv vysledky
S nimi spojené, tedy ,,poznadvam, jak vlastné poznavam®. Metaforicky mizeme tento termin
vyjadtit jako ,,poznavani na druhou” (Mares, 1998). Pfedpona meta- oznaCuje piesah

ptvodniho pojmu, coz pro nas znamena, ze se jedna o jev nadfazeny naSemu poznani.

V pedagogickém slovniku je metakognice vymezena jako ,,zpiisobilost cloveka planovat,
monitorovat, vvhodnocovat postupy, jichZz sam pouziva, kdyz se uci a poznava*“ (Pricha,
Walterova, Mares, 2003, s. 122). Tato ¢innost je védoma a vede ¢lovéka k poznani, jaké

postupy sam vyuziva.

Ve velkém psychologickém slovniku se lze dozvédét, ze pojem metakognice (metakognition)
je chépan ze dvou uhli pohledu. Prvni pojem pochazi z kognitivni psychologie, ktera udava,
7ze metakognice je poznavani toho, jak c¢lovék poznava. Jednd se 0 poznavaci proces
pfemysleni a usuzovani. Druhy pohled popisuje metakognici jako ,,schopnost cloveka
premyslet a uvazovat o viastnich myslenkovych procesech* (Hartl, Hartlova, 2010, s. 303).

Jejimz cilem je zlepsit své kognitivni schopnosti.

Bandura upozornuje, ze v posledni dobé dochazi kurcitému vyznamovému posunu.
Metakognice je definovana jako jedincovo poznavani vlastnich poznavacich procest, jejich
védomé kontrolovani a fizeni. Ale toto oznaCeni se zac¢ina pouzivat u kazdych obecnéjSich

pravidel ¢i strategii, to vede ke stirani pojmi mezi poznavanim-kognice, a metapoznavanim-
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metakognici. Metakognice piesahuje kognitivni oblast v mnoha smérech. Podili se nejen na
kognitivnich postupech, ale i na rozvoji celé osobnosti zdka. Cilem by mélo byt, aby zak

poznaval své vlastni kognitivni procesy a pozdéji je dokazal fidit sam.

Metakognice obsahuje dvé hlavni slozky, tj. dispozi¢ni a procesualni. Dispoziéni slozka
pfedstavuje metakognitivni potencidl tvofeny mentalnimi reprezentacemi vysSiho fadu.
Procesualni slozka zastupuje vstupni procesy reprezentujici procesy monitorovani
kognitivnich ¢innosti a vystupni procesy, které ptedstavuji metakognitivni kontrolu, planovani

a fizeni pti feSeni tloh, problémil a poznavacich situaci (Krykorkova, Chvala, 2001).

Rozvoj poznavacich aktivit, které maji cil osvojit si urCit¢é metakognitivni postupy,
ptedpokladéd zapojeni kompletnich osobnostnich charakteristik a vnitinich ptfedpokladd, jak
iniciovat zadouci zmény v procesu poznéni. Metakognitivni potencidl se rozviji v oblasti
vnittnich ptedpokladi ditéte, tzn. osobnostni a poznavaci, a v oblasti vnéjSich podminek
a okolnosti, tzn. osobnost ucitele, koncepce a metody uciva atd. Metakognice odkazuje na
vyssi troven kognitivni ¢innosti, ktera zahrnuje aktivni kontrolu nad poznavacimi procesy,
jedna se zeyjména o planovani, jak se pfiblizit k danému ucebnimu cili, sledovani postupu

béhem feseni ulohy, posuzovani kvality procesu feseni tlohy a kontrolu feSeni.

Flavell jako prvni metakognici strukturoval v modelu kognitivniho monitorovani. Model
rozliSuje do Ctyf tfid:

1. metakognitivni znalosti (metacognitive knowledge),

2. metakognitivni zkuSenosti (metacognitive experiences),

3. cile nebo ulohy (goals or tasks),

4. cinnosti nebo strategie (actions or strategies).

(1) metakonitivni (2) metakognitivni (3) cile nebo (4) €innosti nebo
znalosti zkuSenosti tulohy strategie
1 |_I_I I—'—I
I T 1
(a) jedinec (b) tlohy (c) strategie (a) kognitivni (b) afektivni (a) kognitivni (b) metakognitivni

Obrézek 3: Zjednoduseny Flavelliv model kognitivniho monitorovani
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Metakognitivni znalosti se skladaji hlavné ze znalosti nebo piesvédéeni o faktorech nebo
proménnych, které ovliviiuji prubeh a vystup kognitivnich ¢innosti. Tyto proménné ¢i faktory

se rozliSuji do tii kategorii:

e Jedinec zahrnujici individudlni zptisob uceni se a faktory, které ho ovliviuji.
« Ulohy jako proménné, které vypovidaji o povaze naro¢nosti tiloh.

o Strategie, predstavujici zdkovskou znalost rliznych strategii, jenz mu pomohou pii

uceni a feSeni uéebnich uloh.

Pokud jedinec zna osobni proménné, poukazuje na vSeobecné védomosti o uceni se
a zpracovavani informaci, zna tak vlastni proces uceni. Mluze si uvédomit, ze se mu lépe
studuje v knihovné neZ doma, protoze zde nenajde tolik rozptyleni. Ulohova proménna
zahrnuje jak povahu tulohy, tak typ zpracovani pozadavku. Naptiklad potfebujeme vice Casu
na Cteni a chapani védeckého textu nez romanu. Znalost strategickych proménnych obsahuje,
jak znalost kognitivni strategie, tak metakognitivni strategie. Stejné tak je dulezita védomost,

kdy a kde tyto strategie miizeme pouzit.

Metakognitivni zkuSenosti Flavell oznacuje jako védomé kognitivni nebo afektivni
zkuSenosti, doprovazejici intelektudlni cinnosti. Metakognitivni zkuSenost je polozka
metakognitivnich znalosti, které vstoupily do védomi. Metakognitivni zkuSenosti maji
dalezity vliv na poznavaci cile a ulohy, metakognitivni, znalostni i1 kognitivni ¢innosti nebo
strategie. Flavell rozliSuje dva typy strategii, které jsou zaktivovany metakognitivnimi
zkuSenostmi, tj. strategie kognitivni, které se pouZzivaji za dosazenim urcitého cile, a strategie

metakognitivni, které monitoruji, zda bylo cile dosazeno (Krykorkova, Chvéla. 2001).
Podle Krykorkové a Chvaly (2001) je metakognice tvotfena tiemi zakladnimi koncepty:

o metakognitivni znalosti,
e metakognitivni monitorovani,

e metakognitivni regulovani.

Tyto koncepty se ve své zakladni podobé nezménily, pouze jsou postupné teoreticky
prohlubovany a vymezovany. Jednotlivé koncepce metakognice jsou zavislé na vysledcich

empirickych vyzkumi.
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»Zakladem procesu utvareni metakognice je reflektovani nasich poznavacich cinnosti, které se
postupné vydéluje z procesit sebepoznani a sebehodnoceni” (Krykorkovd, Chvéla, 2001,
s. 188). U déti ve veku 5-7 let se zacinaji vyvijet metakognitivni zajmy a zpusobilosti, tzn.,
7e uz malé déti si jsou védomy vlastniho mySlenkového procesu. Pokud je metakognitivnim

dovednostem ve Skole vénovana nalezita péCe, znacné se rozvijeji.

Ve vyuce je vhodné rozvijeni metakognice dvojim smérem. Prvni cesta vede ke zvySovani
ucinnosti stavajicich procesti poznani a uc¢eni. Druha cesta mifi k odstranéni kognitivnich i

osobnostnich bariér a nedostatk, které blokuje a brani v jejich rozvoji proces uceni.

Aby byla metakognitivni vyuka uspésna je zapotiebi ji vlozit do vyuky, informovat zaky
o metakognitivnich aktivitdich, aby na nich mohli usilovné pracovat. A po té trénink
prodluzovat, aby metakognitivni aktivity byly zachovany a pouzivany. Ucitel se tak stava
nositelem a organizatorem rozvoje metakognice. Je diilezité, aby si kantor byl védom, jak zak
pii vyuce pracuje. M¢l by ho vést k poznévani a postupnému fizeni vlastniho uceni. Uebni
proces také podporuje vyukova faze rekapitulace. Jejimz cilem je dat zakim zpétnou vazbu

o tom, jak jejich uceni probihalo.

Jak rozvijet metakognitivni mysleni zaka i uciteltt nam nabizi nasledujici tabulka, ktera je dle
Schofieldové in Lokajickova (2014).

Tabulka 1: Rozvijeni metakognitivniho mysleni z pohledu zaku a uditele (Lokajickova, 2014, s. 296)

Z pohledu zika Z pohledu ucitele
* plinovat a popisovat ucebni cile * popichovat” (teasing) mysleni ziki prostfed-
* sdélit, co zici ocekdvaji od uceni, a byt nictvim dotazovdni, aby objasnili, predvidali
schopni to udélat nezivisle ve vztahu a sumarizovali

ke vzdélivacimu obsahu (academic content)  |* modelovat jak pfemyslet — , pfemysleni nahlas®
* explicitné vyjadrit kognitivni procesy a doved- | * zndt pozadi znalosti zikii (background)
nosti, které jsou nezbytné k dokonceni tlohy | pouzivat informace z hodnoceni,

* objasnit uebni cile a dovednosti, kterych sebehodnoceni i hodnoceni vrstevniki
zici chtéji dosdhnout a které procvicuji * vést ziky s men$im zapojenim ucitele
(practising) * pouzivat akronymy a mnemotechnické

* vytvifet vazby na jiz dfive naucené prostied- pomiicky
nictvim dotazovani ,muize mi nékdo vysvétit, |* pouzivat grafy (spidogramy), které propojuji
co jsme délali, kdyz..." predchozi znalosti

* poutzivat fe¢nické otizky

* vytvifet leSeni pro porozuméni (scaffolding
understanding) — rozlozeni u¢eni do &sti

* ,co $lo dobfe a slo by dokonce Iépe, kdyby...*
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Metakognice vV podstat¢ znamend piemysleni o mySleni, mize napomoci zakim
pii vyjasiiovani pojmd, koncepti a ucebnich situaci. Napomaha pf#i ptenosu uceni z jedné
situace do druhé. Odbornici uvadéji mnoho modelli implementace metakognice. Jeden
z nejlépe sestavenych, vztahujicich se kuceni Zzaku s dyslexii, byl uveden Brownem
(Bartoniova, Vitkova, 2017). Tento model sestava ze Ctyf proménnych, vztahujicich se

K udeni.

Studentovo povédomi o metakognitivnich dovednostech, kterych miize byt dosazeno pies
hlasité uvazovani pti plnéni jednotlivych tkold. Podpora védomého uvédomeni kognitivnich
aktivit, jako naptiklad sebedotazovani. ,,Délal/a jsem to nekdy diive? Jak jsem to ud¢lal/a?

Je toto nejlepsi cesta k feseni problému?*

4.3 Vymezeni autoregulace

Smyslem autoregulace by mélo byt to, aby jedinec byl zodpovédny za své ¢iny a mél by byt
schopen sebevychovy a sebevzdélani. Jedna se o vnitini proces, ktery probihd nad samotnym
ucenim a stava se prostfedkem a cilem k osvojeni a zdokonaleni ur€itych klicovych
kompetenci pro uceni. Jde o velmi slozity proces, pro ktery musi byt vhodné podminky.
Pokud dité¢ ma hyperprotektivni rodinu, kterd mu nedava dostatecny prostor pro seberozvoj,
samostatnou ¢innost a rozhoduje o vétsiné zalezitosti ditéte, zfejmé bude velmi nesamostatné,

nebude se moct rychle rozhodnout atd.

Autoregulace u€eni znamena fidit sdm sebe pii uceni. Pedagogicky slovnik (2003) rozliSuje
dva pohledy, pedagogicky a psychologicky. V pedagogickém pohledu se autoregulace
oznacuje terminem Self-direction. Vnitini kontrola a fizeni je rozdélena do dvou dimenzi. Tim
je dimenze sociologicka (zak tidi sam sebe (self-managment), pracuje na daném uUkolu

nezavisle na uciteli) a pedagogicka (zak vyucuje sam sebe, oznacujeme ji jako self-teaching).

Psychologicky pohled autoregulaci oznacuje terminem self-regulation. Zak se stava aktivnim
ve svém vlastnim procesu uceni, pomoci své iniciativy se snazi ziskat urcité cile, kterymi jsou
napi. znamky, spolecenské uznani, znalosti, dovednosti, pracovni uplatnéni atd., a s ohledem
na kontext uceni pouziva specifické strategie uceni. Hartl a Hartlovd (2010) vymezuji

autoregulaci jako samotizeni, samoregulaci. Jedna se o jednu ze zdkladnich schopnosti

28



clovéka. Probihé jak na biologické, psychické i socidlni urovni. Tyto pribéhy jsou védomé

jako psychicky zamétené Cinnosti, ale také nevédomé napt. metabolické pochody.

Pokud se zak stava aktivnim aktérem svého vlastniho uceni po strance ¢innostni, motivacni
a metakognitivni, jedna se o autoregulac¢ni uceni. Ridi tak svoje poznavaci usili, snazi se
doséhnout urcitych cili, pouziva specifické strategie uceni s ohledem na kontext, kde uceni

probiha. Snazi se hledat smysl latky, které se uci, konstruuje a rekonstruuje své znalosti.

Z4dny zak neumi kontrolovat a ¥idit své poznavani od po¢atku, musi se tomu postupné nauéit.
Ale ani tak nelze tvrdit, Ze by posléze kazdy jedinec neustdle sim sebe kontroloval a fidil.
Autoregulaci komplikuje fakt, ze zaci se od sebe lis§i osobnostnimi zvlaStnostmi, stupném

psychického vyvoje, sociokulturnimi podminkami, v nichz Ziji. Ani jedno z vySe uvedeného

nepusobi pfimo na zakovo uceni a chovani.

V mlad$im Skolnim véku, tzn. na prvnim stupni, se Zaci uci poznavat sami sebe, aby tak mohli
porozumét svym vlastnim pocitim a mySlenkam a uméli je vyjadfovat. Pro systematické
uceni je dulezité rozvijeni urcitych vlastnosti, jako je spolehlivost, peclivost, sebedtvéra atd.
Podstatné je nacvicovat s détmi aktivity jako je stanovovani si cile, naplanovat si praci,
vytrvat v ni a dokoncit zapocaté dilo, ptijimani zodpovédnosti a spolupracovat s ostatnimi

spoluzéky (Mares, 2013).
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5 Charakteristika mladsiho Skolniho véku

V této kapitole se snazime o shrnuti informaci mladsiho Skolniho véku. Abychom mohli 1épe

pochopit procesy, které probihaji v dotyéném jedinci a mohli mu tak pomoci s rozvijenim

spravnych kompetenci. Hranice mlad$iho $kolniho véku za¢inad dosdhnutim $kolni zralosti

a kon¢i nastupem puberty. VEk nastupu do Skoly neni vybran nahodné, ale opird se

o jednotlivé vyvojové zmeény ditéte. Tyto zmeny vedou ke zvladnuti nové zivotni faze a tim je

role Skolaka. Zak se musi ptizplisobit novému prostfedi, osvojit si nové socialni role, byt

schopen plnit urcité povinnosti. Utvaii se genderova identita, sebepojeti a postoj

ke vzdélavani.

5.1 Vymezeni mladsiho $kolniho véku

Vagnerova (2012) déli skolni veék na tii faze:

Rany $kolni vék (6-9 let): v tomto obdobi se méni jedincova osobnost, jeho socialni
postaveni, schopnosti a dovednosti. Dit¢ dosahuje zakladnich predpokladi

pro zvladnuti zakladni Skoly, tj. ¢teni, psani po¢itani.

Stiedni $kolni vék trva od 9 let do 11-12 let. Konec obdobi této faze hranici
S piestupem na 2. stupeil zadkladni Skoly nebo na nizs$i stupeii sttedni Skoly. Dité zacina
dospivat. Zacina si vytvaret urcitou pozici ve tfid¢, ktera predurcuje jeho dalsi vyvoj

osobnosti.

Strasi Skolni vék je obdobi celého 2. stupng, zacind nastupem do 6. tfidy a konci
vystoupeni ze zakladni $koly v 15. letech. Toto stadium nazyvame obdobi pubescence,

ktera se projevuje zménou prozivani a uvazovani, odpoutavani se od rodiny atd.

My se budeme zabyvat pouze ranym a stitednim Skolnim vékem. ProtoZe nds zajimaji pouze

zmény mladSiho Skolniho véku, tzn. Ze budeme popisovat déti od prvni do paté tfidy zékladni

Skoly. V tomto obdobi za¢ina dité v konkrétnich piipadech logicky myslet.
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5.2 Vymezeni J. Piageta

J. Piaget nazval toto obdobi jako obdobi konkrétnich operaci. To znamenad schopnost
decentrace (dit¢ posuzuje skutec¢nost podle vice hledisek, jako je napt. barva, pocet, ti¢elnost),
konzervace (pochopeni podstaty urcité skutecnosti) a reverzibility (logické operace jsou

vratne).

,Decentrace je schopnost posuzovat skutecnost zvice hledisek a brat vuvahu rizné
souvislosti a vztahy *“ (Vagnerova, 2012, s. 268). Dit¢ uz se nezamétuje na nejnadpadnéjsi znak,
ale je schopno posoudit vice hledisek a podle toho dojit ke svému zavéru. A tak dité€ vice
vyuzivéa dostupné informace, seskupuje poznatky a vytvaii obecné kategorie. Decentrace se

projevi tak, ze dité zacne vysvétlovat co se stalo, pro¢ se tak stalo a co si o tom samo mysli.

Konzervace znaci, ze urcity objekt je trvaly, i kdyz se méni jeho vnéjsi vzhled. Podle Piageta
pied timto obdobim chybi pojem zachovani, pro dité je dilezity pouze ptitomny okamzik. Ale
od 7 az 8 let si je dit¢ védomo transformace. ,, Tyto transformace se stavaji vratnymi
a vyjadruji jak premény s jejich kompenzovanymi variacemi, tak soucasné i invariantu
obsazenou ve vratnosti“ (Piaget, Inhelder, 2014, s. 79). Skolak si zad¢inad uvédomovat,
ze stejny objekt ¢i situace se mize za rtiznych okolnosti jevit jinak. Napiiklad prelévani
tekutiny z $ir§i nadoby do tené¢i nam ukazuje, ze této tekutiny ubyva nebo piibyva. Dité
rozpoznava, ze je to ta sama tekutina a jeji obsah se neméni. (Piaget, Inhelder, 2014).
Diky této schopnosti jsou déti schopné akceptovat proménlivost reality. Chapou stabilitu

1 kontinuitu svéta (Vagnerova, 2012).

Reverzibilita je znakem vratné operace. Dité si za¢ina uvédomovat, Zze jakmile na néco
zareaguje, tak se situace zméni. Ale je tu i moZnost vratit se zpét do ptivodniho stavu. Toto lze

dobfie pochopit u s¢itani a od¢itani A+ B=CaC-B =A).

Na zéklad¢ téchto principi mizeme pozorovat, jak jedinec zacind feSit problém pomoci
jednotlivych postupii. Pokud se postup ukazal nespravnym, dit€ je schopno vratit se
na zacatek a zkouSet jinou variantu. Pokud zak pochopi vzajemné vztahy urcité situace
a ze tyto situace mohou byt posuzovany z riznych hledisek, usnadni mu to jeho pfistup k

feSeni jakéhokoliv problému.
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5.3 Skolni zralost a pfipravenost

Dit¢ by mélo nastoupit do Skoly opravdu piipravené, protoze se vytvaii jeho identita. To
znamena, ze se uci delSimu odlouceni od rodiny, pfijima do svého zivota novou autoritu
ucitele, musi se vice soustfedit na vyuku a je hodnoceno a srovnavano s ostatnimi détmi.

Tomuhle v§emu se dité musi pfizptisobit v relativné kratkém obdobi.

V détském véku se stale vyviji organismus a to pfedevSim centralni nervova soustava, kde
dochazi k opouzdiovani nervovych vladken. Dochazi ke zdokonaleni senzomotorické
koordinaci a motorické vykonnosti. Dosud se rozvijela pfedev§im hruba motorika, nyni se
zlepSuje hlavné jemna motorika a to diky psani, kresleni a modelovéani. Také dochazi
ke zvySeni emoc¢ni stability, coz znamend, Ze dit¢ je schopné své emoce a chovani vice
regulovat. ZvySuje se pozornost a zaméfeni na stanovenou ¢innost a odolnost vaci zatézi

(\VVagnerova, 2012).

Psychologicky se obdobi mladsiho Skolniho véku oznacuje jako stiizlivy realismus. Dité se
snazi pochopit, co, jak a pro¢ ve svéte funguje. Nejdiive si dit€ prochazi naivnim realismem
(do 8. roku v&€ku), kde je zavisly na autoritach, ktefi mu vysvétluji a tikaji fakta. Pozdéji se
u ditéte rozviji kritické mysleni, proto kriticky realismus. Pozname to hlavné podle ptibéhi,

co nam vypravi nebo podle kresby, kde se snazi nakreslit vSe realisticky a detailné.

Thorova (2015) uvadi, Ze nepiesnosti v mysleni stfedniho véku ditéte souvisi s rozmérem
védomosti, zkuSenosti a specidlniho porozumeéni. Je diilezité, aby se bralo na védomi, Ze dité
neni dospély a nemély by se na n¢ho klast neimérné néaroky. V tomto obdobi je pro dité
centrem rodina a potfebuje konzistentni oporu rodi¢id. Rodi¢e byvaji détmi kritizovany
a pouCovany o riznych nespravedlnostech a chybach. Ale stale je rodi¢ ten, kdo urcuje
hranice a pravidla, je autoritou. Ve vrstevnickych vztazich maji dominanci skupinové hry,
tymova spoluprace, kontakt a zpétnad vazba jsou pro dit¢ velice dilezita. Jejich vztahy se
zakladaji na spolecnych aktivitach, zdjmech a osobnich charakteristikach. U ditéte se zvySuje
koordinace a kontrola pohybil, zvySuje se rychlost a narGstd vytrvalost. Ke konci tohoto
vyvojového obdobi se dit¢ svoji manualni zruénosti a fyzickou obratnosti, pokud jsou

trénovany, vyrovnavaji dospélému cloveéku.

Osobnost ditéte hraje dileZitou roli ve Skolni pfipravenosti a zralosti. Nesmime zapomenout
na to, ze kazdé dit€ pochézi z odlisného prostiedi, ma jiné navyky, zpiisob vychovy atd.

V tomto obdobi je nejvice ovlivnéno rodinnym a Skolnim prosttedim. Dulezitym aspektem
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jsou i vrozené slozky, které nazyvame temperament, inteligence, schopnosti a dovednosti aj.
Méli bychom porozumét osobnosti ditéte, abychom byli schopni snim dale pracovat
a spravné¢ na ného pusobit. Dilezité je rozvijeni jeho schopnosti, najiti pfi¢iny jeho

neprospechu, se kterymi mizeme dale pracovat a najit jiné feseni.

Uspé&$nost Zaki je nejvice hodnocena pomoci §kolniho prospéchu. Oviem $kolni vykon neni
realizovan jenom zakovou osobnosti. Také zalezi na tom, v jakém prostiedi vyristd a jaké
vykonové naroky jsou na ného kladeny. Pokud rodice dité nechvali a nevénuji mu, ale i jeho
vykonu, dostateéné mnozstvi pozornosti, rezignuje. Dité béhem svého zivota ziskava
zkusenosti, a voli takové strategie chovani do budoucna podle toho, co je od né¢ho pozadovano

a za co je chvaleno. Kazdé dité potiebuje zpétnou vazbu.
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6 Strategie uceni vV soucasnosti

Na nasledujicich strankach se budeme zabyvat tfemi studiemi, které se vénovaly problematice

vykonové motivace a self-efficacy.

Nejdiive bych rada vysvétlila pojmy, které se v téchto studii objevuji. Jako prvni
charakterizuji pojem self-efficacy, ktery znaci jakousi sebedivéru ve vlastni schopnosti.
Vétsinou se tento pojem nepieklada, protoze doslovné pieklady nejsou vyznamoveé spravné.

vvvvvv

sebevykonnost (Nakone¢ny, 1996).

V prvni studii se setkavame se zkratkou PEL (parental educational level). Tato zkratka
znamena uroven vzdélani rodici. DéEti jsou tak tfidény do skupiny vysoké, stiedni a nizké

vzdélanosti rodi¢u.

6.1 Vyvoj motivace a tspéchu béhem zékladni Skoly

Tato studie celym nazvem: Vyvoj motivace a uspéchu béhem zakladni Skoly: Dlouhodoba
studie v rozdilnych skupinach (ptivodné: Developments in motivation and achievement during
primary school: A longitudinal study on group-specific differences) vznikla v roce 2013

a jejimi autofi jsou: Lisette Hornstra, Ineke van der Veen, Thea Peetsma, Monique Volman.

Co se ty¢e zdkladnich Skol, nebylo provedeno mnoho studii. Existuji nadznaky, Ze pokles
motivace zaku je patrny (napf. Jacobs et al., 2002, Spinath and Spinath, 2005, Stoel et al.,
2001), vzhledem ke zna¢nému vlivu motivace na uspech (napt. Steinmayr & Spinath, 2009),
to 1ze povazovat za znepokojujici. Neni jisty, jestli tento pokles motivace je ziejmy jak pro
chlapce, tak pro divky a pro studenty s riznym zdzemim. Je zapotiebi pochopit, jak se
vyvojové vzorce motivace li§i podle pohlavi a pozadi (socidlniho a kulturné odlisného

prostiedi), a jak to souvisi s vyvojem v prubéhu zakladni Skoly.

Tato studie se zaméfila na rizné aspekty motivace studentd, tj. orientace na ukoly, self-
efficacy, piiprava do $kol a porozuméni textu ze 3. az 6. tfid zakladnich $kol v Holandsku.
Dotaznik vyplnilo 722 studentii. Vyvoj v téchto aspektech motivace v podstaté pozitivné

souvisi s vyvojem uspéchu nad ramec toho, co lze vysvétlit kognitivnimi schopnostmi
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a charakteristikami pozadi. Skupiny, na kterych byl tento vyzkum zkouman, se liSily podle
socioekonomického a etnického pivodu, podle rozdilu pohlavi a podle vzd€lani rodica. Dale

byla zkouména souvislost mezi motivaci a Uspéchem ve ¢teni s porozuménim.

Musime vzit v potaz, malé mnozstvi zakd z etnickych mensin a zakd s méné vzdélanymi
rodic¢i. Nékteré vysledky mohou byt navic specifické pro holandskou spolecnost a vzdélavaci

kontext, ktery by mohl omezit obecné vysledky zjisténi.

Tato studie omezila své zaméieni na to, jaké jsou vzdé€lavaci cile studentii, pro¢ se déti
zapojuji do uceni. Orientovala se na ukoly, do jaké miry jsou studenti orientovany
na zvySovani svych kompetenci a porozuméni. Bylo zjiSténo, Ze rizné aspekty hodnotové
slozky ptedpovidaji motivované chovani a Uspéch (napt. Spinath et al., 2006, Wigfield
a Cambria, 2010).

Vzhledem k tomu, Ze vyzkum v oblasti motivaéniho vyvoje v prubéhu zékladni Skoly je
vzacny, tato studie zkoumala vyvojové vzorce orientace na Ukoly, sebepojeti a piipravu
do skol na 1. stupni zadkladni Skoly. Také se zjistuje, jak tyto aspekty souviseji s vyvojem
uspéchu, s prihlédnutim ke kognitivnim schopnostem a faktorim pozadi. Studie se zamétila
konkrétné na specifické rozdily pro jednotlivé skupiny. Byly feSeny nasledujici vyzkumné
otazky. Prvni otdzka zni: ,Jak se béhem druhé poloviny zédkladni Skoly rozviji orientace
na ukoly, vlastni efektivita a investice do §kol? Do jaké miry se tento vyvoj 1i8i podle pohlavi,
socidlniho a etnického ptivodu?* Druha otazka zni: ,,Do jaké miry souvisi vyvoj v orientaci
na ukoly, vlastni efektivit¢ a pfiprava do Skol s rozvojem akademickych tspéchti? Do jaké
miry se lisi podle pohlavi, socidlniho a etnického plivodu? A také, jak s tim v§im souvisi

porozuméni ¢teni.* Nas zajimala pouze druha otazka.

Udaje o motivaci studentd ve tietim az $estém roéniku byly k dispozici ve tiileté studii
,»COOL*, celostatni holandské longitudinalni studii o vzdé€lavacich profesich student
(Driessen, Mulder, Ledoux, Roeleveld, & van der Veen, 2009). Toto je pouze doplikova
studie, které se zucastnilo 722 zaka z 37 tiid na 25 $kolach po celém Nizozemsku. Z toho
vzorku se nashromazdily dal$i 3 viny dat. Tento vyzkum byl aplikovan z 361 (50,0%) chlapci
a 361 (50,0%) divek. Primérny vék studentd byl 9 let. Zaci i ucitelé vypliovali dotazniky
béhem kazdé meétici viny. VSechny polozky se nachazely na 5 bodovém Likertové méftitku,
od naprosto nepouzitelného pro mé (1) az po zcela pouzitelné pro mé (5). Misto vyrazeni

ucastnikd s chybé&jicimi hodnotami z analyz, byly chybéjici hodnoty odhadnuty na zakladé
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uplného odhadu maximalni pravdépodobnosti (FIML), ktery vychazi z ptedpokladu,
ze chybéjici hodnoty chybi nahodné¢ (MAR) a lze je predpovédét z dostupnych udaji.
Imputace chybéjicich dat tak zabraiiuje zkresleni, ke kterému mtize dojit odstranénim piipadu,

kdy chybi naptiklad vztah ke ¢lenstvi ve skuping.

Nasledné jsou popsany vysledky v jednotlivych aspektech motivace, kterymi se tato studie
zabyvala.

Vysledky orientace na ukoly se v po¢ate¢ni trovni nelisili ani u déti s odliSnym vzdélanim
rodict, ani u etnické vétsSiny ¢i mensiny. Ale tempa ristu se lisila. Orientace etnické mensSiny

zlstala stabilni, ale orientace vétSiny studentll, klesala mezi 3. a 6. tfidou.

Obecna self-efficacy, s ohledem na orientaci k tkolim, klesala od tfeti tfidy, ale pak se
zvySovala. Tento ptipad byl siln€jsi u divek nez u chlapct. Studenti etnickych mensin a zaci

s vyssi arovni rodi¢ovského vzdélani méli vyssi self-efficacy nez vétSina studentd.

U pripravy do Skoly a celkového ¢asu vénovany Skole byla vyssi uroven u divek nez
u chlapci. Tato mezera se postupné zvétSovala, protoze divky vykazovaly vyrazny nartst
casu veénovany Skole, zatimco chlapci zUstali stabilni. Celkové se ale pfiprava vétSiny
studentti s postupem ¢asu zlepSovala, pouze u mensin zlstal vénovany ¢as ke $kole stabilni.
Vysoka a stfedni skupina PEL (parental educational level) méla vyssi pocateéni uroven nez
studenti s nizkym PEL. Mezi tfeti a Sestou tfidou se ptiprava zvySovala u vysoké skupiny

PEL, zatimco u nizkého a stfedniho PEL se vyznamné nezménily.

Skupinova srovnani, co se tykaji ptipravé do Skoly, se vyvijely méné ptiznivé pro chlapce,
studenty etnickych mensin a studenty s méné vzdélanymi rodi¢i. Mohlo by se zdat, ze tyto
posudky od uciteli, by mohly byt zkresleny a odrdzeny ve zkresleném chovani, které¢ je
ro¢nicich jsou malé nebo dokonce nejsou, ukazuje se, ze zkresleni ucitelll nevysvétluje

rostouci skupinové rozdily v piipravé do skoly.

Zajimavé je, ze rozdily v pfipravenosti do Skoly se u chlapcii, etnickych menSin a zakd s méné
vzdélanymi rodic¢i na zacatku neprojevil. Tyto rozdily se ukdzaly az v pozdéjsich letech, coz
naznacuje, Ze by to mohl byt spiSe vysledek zaostavani skoly, vzhledem k tomu, ze se v této
studii ukazalo, ze vztah mezi pfipravou do Skoly a tspéchem byl ve skutecnosti siln&jsi

u chlapcii, etnickych mensin a studentli s mén¢ vzdélanymi rodici.
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U chlapct a divek rozdil mezi pocate¢ni urovni piipravenosti a porozuménim ¢teni byl
vyznamny pouze u divek. Ale pfi vyvoji pfipravenosti a porozuméni ¢teni se vétsi rozdil
ukdzal u chlapct. To ukazuje, Ze chlapci béhem skolni dochazky dosahuji vysSich ziskd nez
divky. Divky vykazovaly siln€jsi pokles v sobéstacnosti kolem ctvrté a paté tiidy nez chlapci.
Tyto vysledky naznacuji, Ze déti kolem 10 let, zejména divky, mohou pocitovat zranitelnou
fazi

ve vlastni efektivité¢ ve Skole. Ale také se zda, Ze se z této faze do pozdéjsich rocnikl rychle
vymanuji. U etnickych menSin byly projeveny pozitivni vztahy u pocate¢nich méfeni s vyssi

piipravenosti.

Self-efficacy s porozuménim ¢teného textu pro celou skupinu nebyly vztahovany. Ale rist
vlastni sobéstacnosti byl pozitivné spojen s rustem ¢teni s porozuménim. Pokud piiprava
vzrostla o jeden bod ro¢né, sobéstacnost vzrostla o 0,52 bodu pii ¢teni textu s porozuménim.
U studentii s vysSi pocate¢ni urovni ¢teni s porozuménim se ukazalo i rdst vlastni G¢innosti.
Vysledky u studentt, kteti byli zpo¢atku hodnoceni o jeden bod navic za pfipravu, ziskali
o 1,37 bodl vice pfi ¢teni s porozuménim. Rodice etnickych menSin ocetuji Skolu vice,
a proto maji vétsi oéekavani Gspéchu ve skole od svych déti (Van der Veen, 2003). Vysledky
této studie naznacuje, ze tito rodi¢e skutecné podporuji pozitivni postoje ke Skole vice nez
rodi¢e vétSiny. Jak etnicti, tak majoritni studenti v priméru vykazovali podobny rust

porozumeéni ve Cteni.

Self-efficacy ukazala nejsilngjsi vztah ke ¢teni s porozuménim, jak bylo zjisténo diive (napf.

Eccles & Wigtield, 2002). ZvySovala se hlavné na konci zakladni Skoly.

Vysledky ukazaly negativni vyvoj orientace na tkoly, sobéstacnost zlstala relativné stabilni

a investice do kol se ¢asem zvySovaly, ale ve vyvoji riznych skupin byly zna¢né rozdily.

6.2 Self-efficacy a rozvoj plynulé ¢etby u déti ZS

Studie s nazvem ,,Self-efficacy a rozvoj plynulé Cetby u déti na zakladnich Skolach: Zalezi na
specificnosti  self-efficacy?” (ptivodné: ,Reading self-efficacy and reading fluency
development among primary school children: Does specificity of self-efficacy matter?) byla
vydéna v roce 2019.
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Tato studie zkoumala vztah mezi ¢tenim a self-efficacy u finskych studenti zakladnich skol.
Vysledky ukazuji, ze sel self-efficacy pozitivné ovliviiuje plynulost ¢teni a jeho rozvoj. Je
malo informaci o vztahu mezi self-efficacy a rozvojem plynulosti ¢teni na pocatku zakladni

Skoly, protoze vétSina studii je zaméfena na starsi déti.

Cilem této studie bylo prozkoumat, jak je Ctenaiskd sobéstacnost spojena s rozvojem
plynulosti ¢teni u déti na zékladnich skolach ve Finsku. Pouzili modelovani latentni riistové
kiivky ke zkouméni vztahu mezi vlastni G¢innosti, méfenou ve tiech urovnich specificity
a vyvojem fluktuace ¢teni béhem jednoho roku. Ukdzalo se, Ze vztah mezi vlastni €¢innosti

a vykonem se 1i8i podle urovné specifi¢nosti ukolu.

Ucastniky studie bylo 1327 déti (48,08% divek) z 20 zékladnich 8kol, které se za&astnily
longitudinalniho vyzkumu (vyzkumny projekt Self-Efficiency and Learning Disability
Intervention, 2013-2015), zaméteného na motivaci déti a ¢teni a matematické obtize. Déti
pochazely ze 2. ro¢niku (13,41%, n = 178), 3. tfidy (35,49%, n = 471), 4. tiidy (28,86%, n =
383) a 5. tridy (22,23%, n = 295), primérny vek byl 9,97 let. Déti byly hodnoceny 2x béhem

jednoho Skolniho roku.

Chybé¢jici data, které opét ukazal Littledv test (MCAR), byly zcela ndhodné. Po dalSim
zkoumani, bylo zjisténo, ze chybégjici data jsou kvili absenci 74kt ve $kole v den sbéru dat,
nebo doslo k pfemisténi zakid do jiné Skoly béhem studia. Ve vSech analyzach byl pouzit

maximalni odhad pravdépodobnosti s robustnimi standardnimi chybami (MLR).

Vztah k plynulosti a vyvoji &teni se méni podle urovni specifity self-efficacy. Cim vyssi je
specificka a stfedni self-efficacy, tim je lepsi uroven plynulosti ¢teni. Faktory self-efficacy
predstavovaly 34% az 47% variability v plynulosti ¢teni u déti. Cim vyssi je stfedni self-
efficacy, tim rychlejsi je plynulost ¢teni studenti. Ani specifickd, ani obecna self-uc¢innost
nepiedstavovala jednoznacné rozdil mezi studenty ve vyvoji plynulosti ¢teni. Souhrnné,

faktory self-efficacy vysvétluji 5% az 8% variability ve vyvoji fluktuace ¢teni.

Bylo zjisténo, ze asociace mezi self-efficacy a plynulosti ¢teni se méni podle urovné
specificity ¢teni self-efficacy. Studenti s vysokou specifickou a stiedni self-efficacy byli
lepsimi ¢tenafi s plynulej$im ¢tenim nez studenti se srovnatelné nizkou self-efficacy, zatimco
obecna self-efficacy se neshodovala s plynulosti ¢teni. Navic, pro studenty, ktefi na pocatku

roku vykazovali vyssi a stfedni self-efficacy, bylo tempo zlepSovani plynulosti v pribehu
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vétilo ve své schopnosti kazdodenniho cteni, tim rychleji se zlepSily jejich dovednosti.

Specificka a obecnd self-efficacy vSak nesouvisi s vyvojem plynulosti.

V prvnich letech zékladni Skoly si déti uvédomuji své dovednosti, které plynou ze cteni,
protoze plynulost cteni je obvykle vefejna dovednost, ktera je ve tifidé srovnavana
a hodnocena. D¢ti, které hodnoti vlastni ¢tendiskou dovednost, zdiiraznuji hlavné schopnost
plynule c¢ist (napt. Butz & Usher, 2015; Guthrie et al., 2007; Henk & Melnick, 1998),

spiSe nez dovednost ¢teni jako takovou.

Tato studie poukazuje na potiebu identifikovat ty zaky, ktefi maji nizké presvédceni o svych
dovednostech souvisejicich se ¢tenim. Tyto déti pak prokazuji pomalejsi rozvoj v plynulosti
Cteni. Nizké sebediivéra v kazdodennim Cteni, by mohla mit negativni vliv na nasledné uceni
napii¢ riznymi obory. Pokud ma dité pozitivni vyvoj v plynulosti ¢teni, vyvolava to u né¢ho
radost ze Cteni a podporuje ho to tak v dalsim uceni. Pedagogové by méli rozvijet spravné

sebepojeti u déti, protoze ma velky vliv na vyvoj plynulosti ve ¢teni.

6.3 Vztahy mezi matematickymi Uspéchy a motivaci u studentt s rozdilnou

urovni uspésnosti

Prast, Weijer-Bergsma, Miocevi¢, Kroesbergen a Van Luit zvefejnili v roce 2018 studii
s nazvem ,,Relation between mathematics achievement and motivation in students of diverse
achievemnt levels. Tato studie zkoumala vztahy mezi n€kolika zakladnimi aspekty motivace
v pfedmétu matematiky, tj. self-efficacy, sebepojeti (self-concept), hodnotu ukolu a uzkost
Zz matematiky a také, na uspéchy zameétfené na rozdily mezi studenty rlznych urovni
uspésnosti na zakladni Skole. Vyzkumna skupina se skladala ze 4 306 studentti z druhého az
Sest¢ho ro¢niku. Primérny vék na zacatku studie byl 9,45 let. Absolvovali standardizovany

matematicky test a matematicky dotaznik.

Motivace a uspéch jsou uzce spjaty. Predchozi uspéch ma pozitivni vliv na vnimanou
kompetenci a vnitini motivy zakid. Ale 1 Zaci, zajimajici se o dany pfedmét, investuji vétsi
usili do tohoto pfedmétu a nasledné¢ dosdhnout vyssich uspéchti (napt. De Bruin, Kok,

Leppink, & Camp, 2014). Pfed¢asné studijni uspéchy mohou motivovat zaka k postupnému
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zvySovani motivovaného usili a vétsiho uspéchu, zatimco Casné selhavani mize vést k méné

motivovanému Usili a k méné tspéchim.

Dlouhodoby vyzkum ukazal, ze pocatecni rozdily v Gspéchu studentli v matematice mohou
mit dlouhodobé dusledky pro jejich budouci motivaci a uspéch v matematice (Gottfried,
Marcoulides, Gottfried, Oliver, & Guerin, 2007).

Jak bylo ocekéavano na zakladé predchozich studii (napt. Birgin et al., 2010, Chen et al., 2013,
Fast et al., 2010, Garon-Carrier et al., 2016, Gniewosz et al., 2015, Jogi et al., 2013, Jungert et
al., 2014, Ma, 1999, Von Maurice et al., 2014), predchozi vysledky mély pozitivni vliv
na vnimanou kompetenci (self-efficacy a sebepojeti) a hodnotu ukolu a negativni ucinky

na Uzkost matematiky .

Tato studie je prvni, kterd zkoumala ucinky ptfedchoziho tspéchu matematiky na vnimanou
kompetenci, hodnotu ukolu a Uzkost z matematiky na zakladni skole. Jejich vysledky ukazuiji,
ze UCinky pretrvavaly vedle sebe a byly obecné nejsilngjsi pro self-efficacy, Uzkost

z matematiky a hodnotu Ukolu.

Studenti vétSinou porovnavaji svlj vlastni uspéch s Gspéchem celé tiidy nez se studenty

S podobnou urovni tspéchu.

Vysledky této studie ukazuji, ze UC€inky pfedchozich uspéchli na motivaci se zdaji byt
do znaéné miry napii¢ urovnémi uspénosti. Uinek pfedchozich tsp&chii na vnimanou
kompetenci (self-efficacy, sebepojeti) jevi jako ponékud silngjsi u studentd, ktefi dosahuji
prumérnych vysledkt. Pfedchozi uspéch mél na zakladni $kole nejsilnéjsi vliv na vnimanou
kompetenci, nasledné na tizkost z matematiky, nasledovanou hodnotou ukolu. Také ukazala,
Ze hodnota ukolu, tizkost v matematice souvisi s naslednym uspéchem. Také nedavny vyzkum
naznacuje, ze Gzkost v matematice je dusledkem nizkého vnimani self-efficacy a sebepojeti

(Van der Beek et al., 2017).

Tyto vysledky naznacuji, ze podpora vnimané kompetence miize byt slibnym zplisobem, jak
zvysit vysledky pro studenty vSech rovni uspésSnosti. Ale musime brat v tuvahu, Ze se musi
jednat o skute¢ny uspéch, aby se zvySovala vnimana kompetence. Nezda se, ze by mélo smysl
podporovat nerealisticky vysokou vnimanou kompetenci, ale mohlo by byt uzite¢né vytvofit
situace, ve kterych mohou studenti zazit pocit uspéchu. To by mohlo posilit vnimané
kompetence studenttl, adaptivni uceni a ndsledné uspéchy. Studenti, ktefi zazili vétsi uspéch,

40



neprokazali vyssi vnimanou kompetenci (na rozdil od ocekavani), ale pokouseli s fesit vice
problémii ve srovnani se studenty s mensim uspéchem. Jednou z moznosti, jak zazit Gspéch,

muze byt poskytnuti konkrétni zpétné vazby, kdyz student uspésné splnil dany tkol.
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Zaveér

Tato bakalafska prace se vénuje tématu Strategie uceni U déti mladSiho Skolniho véku. Prace
obsahuje souhrn poznatkli Vv oblasti uceni, strategie uceni, motivace, metakognice,
autoregulace a charakteristiku mladsiho skolniho véku, ktera je pro uceni nejdulezitéjSim
vyvojovym obdobim. Nejdtive se prace zaméfuje na problematiku uceni, popisuje definice
tohoto pojmu, teorie uceni a Zzdkovo pochopeni pojmu. Dalsi ¢ast se soustfedila na strategie
uceni, styly uCeni a na faktory uceni, jako je motivace. Tento blok uzavira kapitola o
metakognici, ke které by m¢l kazdy Skoldk smétfovat a kterd je vyznamna pro uchopeni

efektivniho uceni. Pti popisu strategie uceni je definovan tento pojem s charakteristikou stylt

uceni a jejich teorii.

Dulezitou soucasti této prace je analyza nejnovéjSich vyzkumd, které souviseji s tématem této
bakalai'ské prace. Rozbor prvni studie je zaméfen na vyvoj motivace a uspéchu a to zejména
pfi éteni s porozuménim textu. Druha studie je vénovana self-efficacy a rozvoj plynulé ¢etby
u déti zakladni Skoly. Tteti studie zjistovala vztahy mezi matematickymi tspéchy a motivaci
s rozdilnou trovni uspéSnosti. VSechny tfi studie se shoduji na tom, ze spravnd motivace
Kk uceni zvySuje Skolni GspéSnost. Ve vyzkumech se také ukazalo, Ze dulezitym aspektem je

individudlni pfistup a kladné hodnocenti, které kazdy jedinec potiebuje.

Kazde¢ dité s nastupem do povinného zadkladniho Skolniho vzdélavani, prochazi novymi a
zatézovymi situacemi. Neméli bychom zapomenout, Ze pro dit€ je velmi dlleZity nazor
ostatnich, jak rodi¢l, ucitell, tak vrstevnikii. Na zaka jsou kladeny velké pozadavky
prizpusobit se kolektivu, vzdélavat se a zafadit se do spole¢nosti. V tomto obdobi je nezbytna
podpora rodiny a uciteli. Abychom tohoto byli schopni, je Zadouci pochopit a porozumét
dil¢im faktortim, které vytvafi cely proces uceni. V¢&rim, Ze tato bakalarska prace toto vSem

budoucim ¢tenartim poskytne.
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Resumé

Cilem této prace je shrnout nejvyznamnéjsi pojmy, které se tykaji strategie uceni. Bakalarska
prace popisuje uceni a strategie uceni. Diiraz je dan na motivaci, metakognici, autoregulaci,
bez které by cely proces uéeni nemohl kvalitné fungovat. Tato prace se vénuje mladSimu
Skolnimu véku, ktery je na vliv uceni a zpracovavani motivii nejvhodnéjsi. Dale prace

zahrnuje také styly uceni a vykonovou motivaci.

Klicova slova: Strategie ufeni, motivace, vykonovad motivace, mladsi S$kolni vek,

metakognice, autoregulace, sebepojeti, self-efficacy
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Summary

The aim of this work is to summarize the most important concepts related to learning strategy.
The bachelor thesis describes learning and learning strategies. Emphasis is given
to motivation, metacognition, self-regulation, without which the whole learning process
would not work well. This work describing the younger school age, which is the most suitable
for the influence of learning and motive processing. The work also includes learning styles

and performance motivation.

Key words: Learning strategy, motivation, performance motivation, younger school age,

metacognition, self-regulation, self-concept, self-efficacy
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