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Metakognice – vymezení pojmu 
a jeho uchopení v kontextu výuky1

Veronika Lokajíčková

Anotace: Metakognice bývá považována za jednu z rozhodujících dispozic v oblasti učení. 
Předložená přehledová studie zpřístupňuje poznatky o metakognici a možnostech jejího rozvíjení 
v kontextu výuky. Studie je členěna do tří hlavních částí. První část se zabývá vymezením pojmu 
metakognice, představuje její strukturaci vybranými autory do dílčích komponent a pokouší se 
o  jejich utřídění. Část druhá objasňuje koncept metakognice ve  vztahu k  autoregulaci učení 
a seberefl exi. V části třetí je charakterizována výuka podporující metakognici, popsáno rozvíjení 
a hodnocení metakognice ve výuce prostřednictvím různých přístupů a nástrojů. Potenciál k roz-
víjení metakognice vnímáme především v zapojování učitelských otázek náležité kognitivní ná-
ročnosti a ve výukové fázi rekapitulace. Studie na metakognici nahlíží jako na způsob zvyšování 
kvality výuky v zájmu „nové“ (produktivní) kultury vyučování a učení. 
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ÚVOD

Vysoké nároky kladené na  kvalitní 
a efektivní vzdělávání jedinců jsou v dneš-
ní společnosti, silně ovlivněné globaliza-
cí a  vyznačující se „explozí“ informací, 
samozřejmostí. Aktuální přístup k  učení 
se proto orientuje nejen na  „vědět co“, 
ale především „vědět jak” a  také „vědět 
kdy, kde a  proč“ (Mareš, 1998, s. 152). 
Metakognice je považována za  jednu 
z  rozhodujících dispozic v oblasti kvality 
(efektivity) učení. Rozvíjení metakogni-
tivních procesů spadá do  oblasti „nové“ 

(produktivní) kultury vyučování a učení, 
jejíž základy nalezneme v teoriích pedago-
gického, psychologického a  (oborově) di-
daktického konstruktivismu (Janík, 2013, 
s. 651–658). „Nová“ (produktivní) kultu-
ra vyučování a učení kromě podpory me-
takognitivních procesů klade důraz také 
na  individualizaci učebních procesů či 
zavádění autentických učebních úloh vy-
žadujících transfer naučeného do nových 
kontextů (žáci aktivně „konstruují“ své 
učení). Rozvíjením metakognice ve výuce 
je proto možné sledovat i vyšší cíle – meta-
kognice jako podpora „nové“ (produktivní) 

1 Vznik této studie byl podpořen Stipendijním fondem PdF MU (Podpora talentovaných prezenčních dokto-
randů).
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kultury vyučování a učení může přispívat 
ke zvyšování kvality výuky. 

V  předkládaném textu se pokusíme 
pojem metakognice vymezit a  dále na-
stínit, jak je možné metakognici rozvíjet 
a hodnotit ve výuce. 

1. VYMEZENÍ POJMU 

Kořeny metakognice (angl. metacog-
nition) můžeme nalézt ve  vývojové a  ko-
gnitivní psychologii (Otani & Widner, 
2005, s. 330). Kognitivními psychology 
je považována za  důležitou složku inte-
ligentního chování a  řada autorů je pře-
svědčena, že přispívá k efektivnímu učení 
jedinců (např. Flavell, 1979; Bransford et 
al., 2000; Aleven et al., 2004; Lane, 2009; 
u nás Krykorková, 2010). Předpona meta- 
podle Krykorkové a Chvála (2001, s. 186) 
vyjadřuje, že jde o  jev nadřazený našemu 
poznání, který reprezentuje úroveň, z níž 
je organizována naše poznávací činnost, 
a  to na  základě strategií, které toto orga-
nizování umožňují.2 Co je dnes vnímáno 
jako metakognice, bylo dříve uchopová-
no a  zkoumáno prostřednictvím koncep-
tu metapaměti (metamemory) (Simons, 
1996, s. 437). Hacker (1998, s. 2) připou-
ští, že rozdíly mezi metapamětí a metako-
gnicí se z určitého pohledu mohou stírat. 
Zjednodušeně defi nuje metapaměť jako 
znalost o paměti a paměťových procesech, 
kdežto metakognici jako znalost poznání, 
monitorování a řízení kognitivních aktivit.

Poprvé defi nuje metakognici Flavell 
(1976, in Simons, 1996, s. 437; Flavell, 
1979, s. 906) jako znalosti vlastních ko-
gnitivních procesů a  jakékoli výsledky 
(products) s  nimi spojené. Kluwe (1982, 
s. 202) v návaznosti na Flavella určil dvě 
základní vlastnosti společné pro činnosti 
označené jako metakognitivní: a) myslící 
subjekt má znalosti o  vlastním myšlení 
a o myšlení dalších osob; b) myslící sub-
jekt může monitorovat a regulovat průběh 
vlastního myšlení. První vlastnost autor 
spojuje s deklarativními znalostmi a dru-
hou s  vlastnostmi procedurálními, vzta-
hujícími se k  myšlení (viz dále). Nověji 
Bransford et al. (2000, s. 47) defi nují me-
takognici jako schopnost monitorovat ak-
tuální úroveň porozumění a rozhodnout, 
kdy tato úroveň není dostačující (schop-
nost refl ektovat vlastní výkon). Podle ci-
tovaných autorů metakognice zahrnuje 
znalosti o procesu učení, vlastních silných 
a slabých stránek a požadavky učební úlo-
hy (Bransford et al., 2000, s. 97). Podle 
Lanea (2009, s. 130) koncept metakogni-
ce operuje s kognitivními aktivitami, jako 
je plánování, analyzování, hodnocení, 
monitorování a  uvažování nad řešením 
problémů a výkonem. 

Snahy o  defi nování metakognice na-
lezneme i v  literatuře domácí (např. Ma-
reš, 1998; Švec, 1998; Krykorková & 
Chvál, 2001). Podle Krykorkové a  Volfa 
(2010, s. 162) dochází k  významovému 
posunu metakognice, kdy přesahuje ob-

2 Bandura (1997, s. 229–230) upozorňuje, že dochází ke stírání rozdílu mezi kognicí (poznáváním) a meta-
kognicí (metapoznáváním) v situacích, kdy autoři i praktici používají označení metakognice u každého obec-
nějšího pravidla nebo strategie. Podle citovaného autora však navíc metakognice vyžaduje kromě kognitivního 
posouzení i proces regulace a seberefl exe.
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last čistě kognitivní a získává novou, roz-
šiřující dimenzi osobností (rozvíjí osob-
nost žáka v kognitivní i mimokognitivní 
oblasti) a  sociální (viz také Mareš, 1998, 
s. 169). Metakognice je proto zkoumána 
v mnohem širším kontextu, než tomu bylo 
v  minulosti. Zkoumána je nejen paměť, 
ale také porozumění textu, řešení problé-
mů a zdůvodňování (Kuhn, 2000, s. 180).

Výzkum metakognice můžeme dife-
rencovat s  ohledem na  zúčastněné obory 
do oblasti zájmu psychologie: 1. vývojové 
(např. Flavell, Nelson a Narens) a 2. kogni-
tivní.3 Ve výzkumu metakognice ve vzdě-
lávání lze podle kritéria věku zkoumaných 
subjektů rozlišit tři tendence se zaměřením 
na vzdělávání: 1. preprimární a primární, 
2. sekundární a  3. terciární vzdělávání. 
Přestože byla metakognice původně před-
stavena v kontextu výzkumu preprimární-
ho a primárního vzdělávání (Bransford et 
al., 2000, s. 47), aktuálně je výzkumný ak-
cent kladen především na vzdělávání terci-
ární. Předpokládáme, že je tomu tak proto, 
že metakognice by měla být u dospělých je-
dinců vzhledem k věku rozvinutější, a tedy 
i lépe podchytitelná.4 Domácích výzkumů 

orientovaných na  samotný koncept meta-
kognice je spíše poskrovnu (např. Krykor-
ková & Chvál, 2003). Často je výzkum 
metakognice spojen s  autoregulací (např. 
Foltýnová, 2009; Hrbáčková, 2009). 

1.1 Komponenty metakognice

Metakognici můžeme s oporou o Nel-
sona a Narense (1990), Schrawa a Denniso-
na (1994), Otaniho a Widnera (2005) a Cao 
a Nietfelda (2007) strukturovat do dílčích 
komponent (components).5 Můžeme se se-
tkat i  s  dílčími třídami (classes) (Flavell, 
1979), typy (kinds) (Simons, 1996) či kon-
cepty metakognice (Krykorková & Chvál, 
2001). Z výše uvedeného je patrné, že v li-
teratuře autoři tyto dílčí části metakognice 
označují různě. My se však při této struk-
turaci přikláníme k označení komponenta, 
stejně jako jiní autoři novějších studií (např. 
Desoete et al., 2001; Veenman et al., 2006; 
Sungur, 2007; Schneider, 2008). V  ná-
sledující podkapitole představíme pokusy 
o  strukturování metakognice do  dílčích 
komponent vybranými autory a pokusíme 
se o jejich utřídění (tab. 1).6 

3 Obě linie disponují vlastními paradigmaty a  teoretickými přístupy, stejně jako metodologickými postupy 
a cíli výzkumu. Výzkum metakognice ve vývojové psychologii se orientuje více na rozdíly mezi individuálními 
a  skupinovými změnami v rámci různých aspektů metakognitivních znalostí, schopností a  strategií. Naopak 
kognitivní psychologie se orientuje spíše na  (paměťové) procesy doprovázející metakognitivní monitorování 
a řízení (control) (Koriat, 2002, s. 263–264).
4 Testování dospělých studentů prostřednictvím různých nástrojů je realizováno především v předmětu pedago-
gická psychologie (např. Schraw & Dennison, 1994; Isaacson & Fujita, 2006; Cao & Nietfeld, 2007; Schellen-
berg et al., 2011).
5 Na jiném místě charakterizujeme metakognici jako jednu z hlavních komponent kompetence k učení (Loka-
jíčková, 2013, s. 329).
6 Studií zabývajících se strukturací metakognice lze nalézt relativně velké množství, avšak většina autorů pracuje 
s  již ověřenými modely metakognice. Námi vybraní autoři převzali strukturaci metakognice pouze částečně 
nebo představují vlastní přístup.
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7 Podle Hnilici (1992, s. 477) metakognitivní strategie slouží k „refl exi a regulaci poznání“. Označuje jimi pro-
cesy, ve kterých „subjekt refl ektuje vlastní kognitivní postupy a z určité ‚metaúrovně‘ je plánuje, řídí, kontroluje, 
hodnotí, komentuje apod.“ (s. 481).
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Jako první metakognici strukturuje 
Flavell (1979, s. 906) ve svém modelu ko-
gnitivního monitorování (model of cog-
nitive monitoring). Model rozlišuje čtyři 
třídy (classes): 1. metakognitivní znalosti 
(metacognitive knowledge), 2. metako-
gnitivní zkušenosti (metacognitive experi-
ences), 3. cíle nebo úlohy (goals or tasks) 

a  4.  činnosti nebo strategie (actions or 
strategies). První dvě třídy lze vnímat jako 
komponenty metakognice (obr. 1). 

1. Metakognitivní znalosti se primár-
ně skládají ze znalostí nebo přesvědčení 
o tom, jaké faktory nebo proměnné ovliv-
ňují průběh a výstup kognitivních činnos-
tí (cognitive enterprises). Flavell (1979, 

Tab. 1. Komponenty metakognice podle vybraných autorů7

Oblasti metakognice Metakognitivní 
znalosti a zkušenosti

Metako-
gnitivní 

přesvědčení

Metakognitivní monitorování, 
řízení a regulování
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Flavell (1979, s. 906) xa x
Nelson & Narens 
(1990, s. 127) x x

Schraw & Dennison 
(1994, s. 460) ab xb

Simons (1996, s. 436) xa x x
Krykorková & Chvál 
(2001, s. 185) xa x xa

Otani & Widner 
(2005, s. 330) xa x

Cao & Nietfeld 
(2007, s. 32) xa xc
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s. 907) rozlišuje tři kategorie těchto fakto-
rů nebo proměnných: 

a) jedinec (person) – zahrnuje přesvěd-
čení a individuální způsob, jakým se žák 
učí, a faktory, které ho ovlivňují (např. žák 
je přesvědčen, že se lépe učí náslechem než 
čtením); 

b) úlohy (tasks) – proměnná vypovídá 
o povaze a náročnosti úloh (např. je jed-
noduší si vybavit hlavní podstatu příběhu 
než jeho text doslova); 

c) strategie (strategy) – představuje 
žákovskou znalost různých strategií a  je-
jich vhodného použití při učení a  řešení 
učebních úloh (např. žák je přesvědčen, že 
probrané učivo si nejlépe osvojí tím, že ho 
bude opakovat vlastními slovy). 

2. Metakognitivními zkušenostmi ci-
tovaný autor označuje jakékoli vědomé 
a) kognitivní nebo b) afektivní zkušenos-
ti, které doprovázejí intelektuální činnosti 
a  souvisejí s  nimi (intelectual enterprise). 
Některé metakognitivní zkušenosti je po-
dle Flavella (1979, s. 908) možno nejlépe 
popsat jako položky (items) metakognitiv-
ních znalostí, které vstoupily do  vědomí. 
Metakognitivní zkušenosti mohou mít 
důležitý vliv na  kognitivní cíle a  úlohy, 
metakognitivní, znalostní i  kognitivní 
činnosti nebo strategie. Flawell připouští, 
že jak metakognitivní znalosti, tak i zkuše-
nosti se nemusí odlišovat od jiných znalostí 

nebo zkušeností, a navíc se mohou částeč-
ně překrývat. V některých zkušenostech je 
zahrnuta znalost formou jejich obsahu, ně-
které znalosti mohou být vědomé a zahr-
nují takové zkušenosti (s. 908). Jejich rozli-
šení autor přikládá jejich obsahu a funkci, 
ne však jejich formě nebo kvalitě (s. 906). 
Metakognitivní zkušenosti navíc mohou 
aktivovat strategie zaměřené na  jeden ze 
dvou typů cílů – kognitivní nebo metako-
gnitivní (s. 908). Flavell (1979, s. 909) dva 
typy strategií rozlišuje tím, že kognitivní 
strategie jsou používány za dosažením ur-
čitého cíle a metakognitivní strategie7 mo-
nitorují, zda ho bylo dosaženo. 

Z  Flavellova pojetí pak vycházejí 
(z vybraných autorů) Schraw a Dennison 
(1994) a Otani a Widner (2005). Schraw 
a  Dennison (1994, s. 460) rozlišují dvě 
komponenty metakognice: 1. znalosti 
kognice (knowledge of cognition) a 2. re-
gulace kognice (regulation of cognition), 
které se navzájem silně ovlivňují. Podle 
Sungurové (2007, s. 129) znalosti kognice 
odpovídají tomu, kolik toho učící se je-
dinci vědí o  sobě, o  vlastních strategiích 
a  situacích, za kterých jsou tyto strategie 
nejužitečnější. Regulace kognice souvisí 
s  tím, jak dobře učící se jedinci plánují, 
používají strategie, monitorují a vyhodno-
cují vlastní učení. Otani a Widner (2005, 
s. 330) pracují se dvěma komponentami: 

Obr. 1. Zjednodušený Flavellův model kognitivního monitorování
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1. metakognitivní znalosti (metacognitive 
knowledge) označují znalost vlastních 
kognitivních operací a  2. metakognitivní 
řízení (metacognitive control) vnímají je-
dincovo řízení těchto operací.

Simons (1996, s. 436) rozlišuje 
ve vztahu k výkonu tři typy metakognice: 
1. metakognitivní přesvědčení (metacog-
nitive beliefs), 2. metakognitivní znalosti 
(metacognitive knowledge) a 3. exekutiv-
ní řízení (executive control). Metakogni-
tivní přesvědčení představuje širší, obec-
né ideje (ideas) a teorie, které jedinci mají 
o  vlastní kognici (či dalších jedinců). 
Autor předpokládá, že tato přesvědčení 
jsou blízce spojená s  afektivními, moti-
vačními a  volními přesvědčeními (con-
victions). Simons (1996, s. 437) rozlišuje 
dva typy metakognitivních přesvědčení: 
a) pojetí inteligence (conceptions of inte-
ligence) a b) pojetí učení (conceptions of 
learning). Metakognitivní znalost ozna-
čuje znalost, kterou jedinec má o kogni-
ci své vlastní (nebo i  dalších jedinců).8 
Exekutivní řízení má podobu aktivního 
monitorování a řízení (steering) probíha-
jícího kognitivního procesu (podrobněji 
in Simons, 1996, s. 438–439). 

Cao a Nietfeld (2007, s. 32) vydělují 
dvě komponenty metakognice: 1.  me-
takognitivní znalosti (metacognitive 
knowledge) a 2. regulační dovednosti (re-
gulatory skills), které nazývají také meta-
kognitivními dovednostmi (metacogni-
tive skills). 

Podle Krykorkové a Chvála (2001, 
s. 185) je metakognice tvořena pro-
střednictvím tří konceptů: 1. metako-
gnitivních znalostí (z  pohledu monito-
rování a  regulování jakožto procesů, 
jejichž prostřednictvím probíhá výběr, 
rozhodnutí a  směr řešení), 2. metako-
gnitivním monitorováním a  3. metako-
gnitivním regulováním. Krykorková 
a Chvál (2001, s. 188) navíc specifi kují 
i dvě složky metakognice: a) dispoziční, 
která představuje metakognitivní po-
tenciál tvořený mentálními reprezen-
tacemi vyššího řádu, a  b) procesuální, 
která zastupuje vstupní procesy utváře-
ní metakognice reprezentující procesy 
monitorování kognitivních činností 
a výstupné procesy představující meta-
kognitivní kontrolu, plánování a řízení 
při řešení úloh, problémů a  poznáva-
cích situací. 

Nelson a  Narens (1990, s. 127) se 
jako jediní z  vybraných autorů nepři-
klání k  metakognitivním znalostem 
a rozlišují dvě komponenty metakogni-
ce prostřednictvím procesu: 1. řízení 
(control) a  2.  monitorování (monito-
ring). Podle citovaných autorů operuje 
metakognice na dvou úrovních: a) ob-
jektová úroveň (object level) a  b) me-
ta-úroveň (meta-level). Na první úrov-
ni dochází k  provádění kognitivních 
operací, zatímco druhá slouží k  řízení 
činností na úrovni první. Koriat (2002, 
s. 262) doplňuje, že tento rámec je 

8 Cross a Paris (1988, s. 131) rozlišují tři typy metakognitivních znalostí: 1. deklarativní – vědění (knowing), 
které faktory ovlivňují lidskou kognici; 2. procedurální – uvědomování si, jak určité dovedností fungují a jak 
mohou být aplikovány; 3. kontextové (conditional) – uvědomování si, kdy jsou potřebné určité strategie a proč 
ovlivňují kognici. 
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vybudován na  dvou předpokladech: 
1.  Monitorujeme naše kognitivní ope-
race, přestože k mnohým z nich dochá-
zí automaticky a konečným produktem 
monitorování je subjektivní zkušenost. 
2. Subjektivní zkušenost, která vyplývá 
z monitorování, hraje kauzální roli při 
determinování současných a budoucích 
kognitivních operací. 

Prostřednictvím vybraných autorů 
lze poukázat na  různou strukturaci me-
takognice do  dílčích komponent. Všich-
ni jmenovaní, kromě Nelsona a Narense, 
vymezují metakognici prostřednictvím 
komponenty znalostí a  významně jsou 
dále zastoupeny také komponenty řízení 
(které souvisejí se schopností tyto zna-
losti používat), monitorování a  regulace. 
Na  základě analýzy strukturace metako-
gnice jsme se pokusili vymezit zastřešující 
vyšší celky pro zastoupené komponen-
ty, které jsme označili jako oblasti. Byly 
vymezeny: 1. metakognitivní znalosti 
a zkušenosti, 2. metakognitivní přesvědčení 
a  3.  metakognitivní monitorování, řízení 
a regulování jakožto procesy.

Jeden z  recenzentů nás upozornil 
na  to, že současné studie popisují struk-
turu metakognice nejen prostřednictvím 
znalostí a regulace kognice, ale také pro-
střednictvím metakognitivního přesvěd-
čení (např. Graham, 2006; Wang et al., 
2009). Ze starších studií s  tímto přístu-
pem lze jmenovat např. Parise a Winogra-
da (1990), již zmíněného Simonse (1996), 
Desoetovou et al. (2001) nebo Koriata 
(2002).9 

2. METAKOGNICE A KONCEPTY JÍ 
BLÍZKÉ

Vymezení metakognice však může 
být problematičtější vzhledem k tomu, že 
metakognice je v blízkém vztahu s dalšími 
koncepty, jako je např. autoregulace (angl. 
self-regulation) a  autoregulované učení 
(angl. self-regulated learning), seberefl exe 
(angl. self-refl ection) nebo důvěra ve vlast-
ní schopnosti (angl. self-effi  cacy). Vztahy 
mezi těmito koncepty nejsou zcela expli-
citně vymezeny. Livingstonová (1997, s. 1) 
tento jev vysvětluje tím, že je zde řada poj-
mů, které se současně používají jako popis 
základního jevu (např. autoregulace, exe-
kutivní řízení), i  jako aspekt základního 
jevu (např. meta-paměť); tyto jsou v lite-
ratuře často zaměňovány. 

2.1 Metakognice a její místo 
v autoregulaci učení

Metakognice a  autoregulace jsou fe-
nomény koncepčně blízké a místy se pře-
krývají. Podle Kuhla a  Kraskové (1996, 
s. 467) může být autoregulace defi nována 
jako schopnost chovat se podle vlastních 
záměrů (plánů) a  fl exibilně. S  ohledem 
na učení, autoregulace překlenuje propast 
mezi akademickým výkonem a  jeho deter-
minantami, a to kognitivními schopnostmi 
(cognitive abilities) a  výkonovou motivací 
(achievement motivation). Z  autoregulace 
vychází autoregulované učení, které podle 
de Jonga a Simonse (1990, s. 82) představuje 
schopnost být připraven na vlastní učení, 

9 Domníváme se, že koncepce metakognitivních přesvědčení je nejvíce rozšířená především v klinické psychologii.
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přijmout kroky (take steps) nezbytné pro 
učení, regulovat učení, poskytovat zpět-
nou vazbu a  posuzování (judgement) 
a  udržovat se koncentrovaným a  moti-
vovaným (srov. také Zimmerman, 2002, 
s. 65).

Krykorková (2008, s. 149) vysvětluje, 
že metakognici a autoregulaci učení odli-
šují „rozdílná těžiště refl ektovaných a říze-
ných činností, společným jmenovatelem je 
refl exe těchto činností, vlastního chování 
a v neposlední řadě i refl exe prostředí jako 
jejich neoddělitelná součást“. Ve vymezení 
vztahu metakognice a autoregulace může-
me identifi kovat dva přístupy (srov. také 
Veenman et al., 2006, s. 4):

1. De Jong a  Simons (1990, s. 82), 
Pintrich a  De Grootová (1990, s. 33), 
Hartmann (1998, s. 1), Hnilica (1992, 
s.  477), Krykorková (2008, s. 149), Fol-
týnová (2009, s. 73) a Hrbáčková (2009, 
s. 79–80) metakognici vnímají jako dílčí 
složku v  procesu autoregulace nebo au-
toregulovaného učení. Podle Foltýnové 
(2009, s. 76) předpokladem výuky, kte-
rá má naučit žáky autoregulaci učení, je 
taková výuka, která povede žáky k  me-
takognici. K  tomuto tvrzení se přiklání-
me i  my. Tento přístup navíc potvrzuje 
i třívrstvý model autoregulovaného učení 
Boekaertsové (1999, s. 449; česky Mareš, 
2013, s. 229) a cyklický model Zimmer-
manna (2002, s. 67; česky Mareš, 2013, 
s. 227). Zimmermann (2008, s. 167–168) 
popisuje tři nástroje autoregulovaného 
učení a metakognice je součástí každého 
z nich. 

2. Naopak Bransford et al. (2000, 
s.  97) autoregulaci vnímají jako součást 

metakognice. Také Mareš (1998, s. 170) 
považuje metakognici za pojem nadřazený 
autoregulaci, protože „naučit žáka, aby do-
kázal poznávat své vlastní poznávací pro-
cesy je předstupněm toho, aby je dokázal 
později i sám řídit“. Podle Mareše (1998, 
s. 173) je autoregulace učení „taková úro-
veň učení, kdy se člověk (žák, student) 
stává aktivním aktérem svého vlastního 
procesu učení jak po  stránce činnostní 
a motivační, tak metakognitivní“.

2.2 Metakognice a seberefl exe

S metakognicí také úzce souvisí proces 
seberefl exe. Švec (1998, s. 48) seberefl exí 
rozumí „zamýšlení se subjektu nad svými 
učebními aktivitami, nad uplatňovanými 
postupy, nad svými vědomostmi a  do-
vednostmi, zkušenostmi, ale i  postoji, 
prožitky apod. Jejím smyslem je nejenom 
popsat, ale i  zhodnotit průběh a  výsled-
ky vlastního učení a  rozhodnout o  svém 
dalším postupu při osvojování vědomostí 
a  dovedností“. Seberefl exe tak tvoří zá-
kladní mechanismus metakognitivních 
strategií a  vnímáme ji jako podřízenou 
metakognici (srov. Švec, 1998; Foltýnová, 
2009).

3. METAKOGNICE JAKO VÝZVA 
V KONTEXTU VÝUKY

Výsledky metakognitivně orientova-
ných výzkumů napomáhají při úvahách, 
jak koncipovat výuku podporující meta-
kognici. Bylo prokázáno, že metakogni-
tivní přístupy ve  výuce zvyšují, do  jaké 
míry budou studenti schopni transferu 
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v rámci nových situací bez potřeby expli-
citní výzvy (Bransford et al., 2000, s. 67). 
Bransford et al. (2000, s. 21) jsou přesvěd-
čeni, že důraz na  metakognici vyžaduje 
výuka v  každém vyučovacím předmětu, 
přestože monitorování, na které je kladen 
požadavek, se bude lišit. Například v děje-
pise se žák může sám sebe ptát, kdo je au-
torem dokumentu a jak to ovlivňuje inter-
pretaci událostí, zatímco ve  fyzice může 
žák monitorovat pochopení základních 
fyzikálních zákonů. 

3.1 Výuka podporující 
metakognici

Metakognici se lze naučit a její utvá-
ření je proces postupný, závislý na zna-
lostech a zkušenostech (srov. také Brans-
ford et al., 2000, s. 98). Metakognitivní 
zájmy a  způsobilosti se počínají vyvíjet 
u  dětí již kolem 5.–7. roku věku (Kry-
korková & Chvál, 2001, s. 188; srov. 
také Veenman et al., 2006, s. 8). Do se-
dmdesátých let minulého století se před-
pokládalo, že vývoj metakognitivních 
znalostí je ukončen kolem 12. roku věku 
dítěte. Dnešní poznatky však nasvěd-
čují tomu, že úroveň metakognitivních 
znalostí lze diferencovat i  u  dospělých 
(Simons, 1996, s. 437). Přestože je me-
takognice u žáků limitována právě jejich 
věkem (srov. Flavell, 1979, s. 906; Gar-
ner & Alexander, 1989, s. 144), lze na je-
jím rozvíjení ve výuce pracovat. 

Podle Krykorkové a  Chvála (2001, 
s. 190–191) je vhodné rozvíjení metako-
gnice ve výuce orientovat dvojím směrem 
jako: 1. cestu zvyšování účinnosti stáva-

jících procesů poznání a učení a 2. od-
stranění kognitivních i  osobnostních 
bariér a  nedostatků, které proces učení 
blokují a brání jeho rozvoji. Veenman et 
al. (2006, s. 9) zmiňují tři obecně známé 
základní principy úspěšné metakogni-
tivní výuky: 1. zasadit metakognitivní 
výuku do  obsahu výuky tak, aby byla 
zajištěna jejich konektivita. 2. informo-
vat žáky o užitečnosti metakognitivních 
aktivit, aby z počátku vyvinuli zvláštní 
úsilí a 3. prodloužit trénink, aby bylo za-
jištěno a zachováno použití metakogni-
tivních aktivit. Principy jsou označová-
ny jako pravidlo WWW&H (What to 
do – Co dělat, When – Kdy, Why – Proč 
a How – Jak). Tyto principy odpovídají 
koncepci aktuálního přístupu k  učení, 
který je zmíněn v úvodu studie.

Za  nositele a  organizátora výuko-
vých situací pro rozvoj metakognice 
lze označit učitele (Krykorková, 2010, 
s.  31). S  přihlédnutím k  Simonsovi 
(1996, s. 441) by se měl vyučující zamýš-
let nad otázkami typu: Které kompo-
nenty (aspects) metakognice by si měli 
žáci osvojit? Kdo by měl těžit z metako-
gnitivně orientované výuky? Jaké jsou 
základní principy metakognitivní vý-
uky? Kolik času je vhodné věnovat me-
takognici ve výuce? Jaké úlohy je možné 
použít, aby žáky směrovaly k  metako-
gnici? Kde by se metakognici mělo učit? 
Schofi eldová (2012, s. 56–57), která také 
zdůrazňuje vliv učitele, nabízí rozvíjení 
metakognitivního myšlení prostřednic-
tvím činností, jak z  pohledu žáků, tak 
i  z  pohledu učitele. Jednotlivé činnosti 
prezentuje tabulka 2. 

annap
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Aby učitelé mohli žáky k metakognici 
vést, měli by mít představu o tom, jak žák 
považovaný za úspěšného ve výuce pracu-
je. Hrbáčková (2009, s. 81) charakterizuje 
úspěšného žáka tak, že používá metako-
gnitivní znalosti i  dovednosti automatic-
ky (nevědomě), dokáže metakognitivní 
proces přesně popsat a při problémech si 
systematicky uvědomuje vlastní metako-
gnitivní aktivitu.

K  rozvíjení metakognice ve  výuce 
mohou sloužit výukové programy. Lze 
jmenovat např. Feuersteinův Programm 
of Instructiomental Enrichment (Pro-
gram instrumentálního obohacení), kte-
rý rozvíjí kognitivní výbavu žáka (dítěte) 
a  zkoumá nástroje, kterými by měl být 
žák vybaven pro své učení. Program je 
podrobněji popsán ve  studii Krykorkové 
a  Chvála (2001, s. 189–190). Dále zmí-
níme výukový program Informed Strate-

gies for Learning (ISL), který se soustředí 
na  získávání deklarativních, procedurál-
ních a  kontextových znalostí u  procesu 
čtení (Cross & Paris, 1988).

Další možností, jak rozvíjet metako-
gnici ve  výuce, je např. metakognitivní 
nácvik. Jeho ideou je, aby „žáci v konkrét-
ních úkolových situacích dostali možnost 
a příležitost nahlédnout do svého myšlení, 
do  svých poznávacích postupů a  zachá-
zení s  informacemi“ (Krykorková, 2004, 
s. 177). Citovaná autorka vyděluje tři zá-
kladní elementy psychodidaktické apli-
kace: 1. zásady metakognitivního nácviku 
(procesuálnost, refl ektivnost; generativi-
ta; afektivnost; regulace a  autoregulace), 
2.  strategie metakognitivního nácviku (do-
tazování se na  vlastní činnost; kladení 
otázek navozujících předběžné přemýšle-
ní; funkcionálnost a kontextovost; přenos 
a zobecnění; autodiagnostika a s tím sou-

Tab. 2. Rozvíjení metakognitivního myšlení z pohledu žáků a učitele (dle Schofi eldová, 2012, s. 56–57)

Z pohledu žáků Z pohledu učitele

• plánovat a popisovat učební cíle
• sdělit, co žáci očekávají od učení, a být 

schopni to udělat nezávisle ve vztahu 
ke vzdělávacímu obsahu (academic content)

• explicitně vyjádřit kognitivní procesy a doved-
nosti, které jsou nezbytné k dokončení úlohy

• objasnit učební cíle a dovednosti, kterých 
žáci chtějí dosáhnout a které procvičují 
(practising)

• vytvářet vazby na již dříve naučené prostřed-
nictvím dotazování „může mi někdo vysvětlit, 
co jsme dělali, když…“

• používat řečnické otázky 
• vytvářet lešení pro porozumění (scaff olding 

understanding) – rozložení učení do částí 
• „co šlo dobře a šlo by dokonce lépe, kdyby…“

• „popichovat“ (teasing) myšlení žáků prostřed-
nictvím dotazování, aby objasnili, předvídali 
a sumarizovali

• modelovat jak přemýšlet – „přemýšlení nahlas“
• znát pozadí znalostí žáků (background)
• používat informace z hodnocení, 

sebehodnocení i hodnocení vrstevníků
• vést žáky s menším zapojením učitele
• používat akronymy a mnemotechnické 

pomůcky 
• používat grafy (spidogramy), které propojují 

předchozí znalosti
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visející odpovědnost; k  navození pocitu 
kompetence; kladení otázek; využívání 
kognitivní disonance, nerovnováha ne-
pravdivosti; inkonzistence, kontradikce; 
elaborace; tvorba resumé), 3. znalost ko-
gnitivních cílů včetně předpokládaných 
kognitivních činností, které vedou k jejich 
naplnění (s. 178–179).10 Možnost rozvoje 
metakognitivního potenciálu lze podle 
Krykorkové a Chvála (2008, s. 27) hledat 
v oblasti: a) vnitřních (osobnostních a po-
znávacích) předpokladů dítěte a  b)  vněj-
ších podmínek a okolností (do oblastí vý-
ukových možností školy reprezentovaných 
především osobností učitele, koncepcí uči-
va a metod jejich předávání). Dodávají, že 
tyto dvě oblasti se mohou navzájem pod-
porovat, nebo blokovat.

K  metakognitivní podpoře učebního 
procesu žáků přispívá také výuková fáze 
rekapitulace. Janík et al. (2008, s. 42) chá-
pou rekapitulaci jako „opakování, které se 
nezaměřuje na obsah, ale zkoumá proběh-
nuvší učební proces (postupy či metody). 
Žák sám si uvědomuje, co musel udělat 
pro to, aby správně vyřešil daný problém 
(učební úlohu), což mu umožní přenášet 
uplatněné postupy na nové situace“. Zjed-
nodušeně je cílem rekapitulace dát žákům 
zpětnou vazbu o tom, jak probíhalo jejich 
učení („ohlížení se za  prací“). Avšak vý-
zkumy ukazují, že ve výuce je rekapitulace 
v tomto chápání zastoupena ve velmi malé 
míře (např. Janík et al., 2008, s. 41–42). 
Bez žákova uvědomění si, co musel uči-

nit, aby správně vyřešil problém (učební 
úlohu), je pak obtížné přenášet uplatněné 
postupy na nové výukové situace. 

3.2 Uplatnění a nástroje 
k hodnocení metakognice 

Pro učitele jsou důležité přístupy a ná-
stroje, které umožňují hodnotit úroveň 
metakognice ve školní praxi. Ty umožňují 
nejen zavádění metakognice do výuky, ale 
zároveň slouží k  žákovskému uvědomění 
si významu a  užitečnosti metakognice 
pro své učení. K hodnocení metakognice 
jsou využívány různé metody, např. testo-
vání, dotazník, experiment, rozhovor se 
žákem/y i učitelem, pozorování, protokol 
myšlení nahlas (think-aloud protocol), 
stimulované vybavení aj. Některé z  nich 
nemusí být pro hodnocení metakognice 
u žáků vhodné, protože jsou věkově ome-
zené zdola. Například se jedná o písemné 
výpovědi, které využívají dotazníkové šet-
ření (Mareš, 1998, s. 117). Proto se dopo-
ručuje metody kombinovat.

Zajímavou možností, jak hodnotit me-
takognici ve výuce, může být právě metoda 
pozorování. Ta se jeví jako výhodná v pěti 
ohledech: 1. zaznamenává to, co žáci sku-
tečně dělají, 2. umožňuje výzkumníkům 
propojit chování žáků a kontextu, 3. je klí-
čová pro žáky (děti) nižšího věku, protože 
není závislá na  verbálních dovednostech, 
4. umožňuje pozorování verbálního i ne-
verbálního chování a  5.  poskytuje příle-

10 Krykorková (2004, s. 177) v zásadách metakognitivního nácviku vychází ze 14 Simonsových zásad metako-
gnitivně koncipované výuky (Simons, 1996, s. 443; česky Mareš, 1998, s. 170–171). Ve srovnání s Krykorko-
vou Simons doporučuje navíc zásady aktivity, supervize, spolupráce, náročných cílů, návaznosti na prekoncepce 
a žákovského pojetí učení.
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žitost zaznamenat sociální procesy, které 
se podílejí na  rozvoji metakognitivních 
a autoregulačních procesů (Whitebread et 
al., 2008, s. 66). Nedostatkem při zjišťo-
vání úrovně metakognice prostřednictvím 
pozorování podle našeho názoru je, že 
ve výuce můžeme rozlišit: a) metakognici 
pozorovatelnou (např. žák sám nebo na zá-
kladě výzvy učitele vysvětluje, jak k řešení 
učební úlohy dospěl, co musel znát atd.) 
a  b) metakognici skrytou (metakognice se 
odehrává v žákově mysli a na pohled není 
zaznamenatelná). Jako vhodné se tedy jeví 
tuto metodu doplnit např. žákovským 
rozhovorem nebo dotazníkem. 

V  odborné literatuře lze nalézt řadu 
nástrojů (z různých oblastí a cílové skupi-
ny), které slouží ke zjišťování úrovně meta-
kognice ve výuce.11 Stručně lze představit 
např.: nástroj Metacognitive Awareness 
Inventory − MAI (Schraw & Dennison, 
1994), který je určen k měření metakogni-
tivního vědomí dospívajících a dospělých. 
Zahrnuje celkem 52 položek, které jsou 
rozděleny do  dvou částí zaměřených na: 
1. znalosti kognice − deklarativní, proce-
durální a kontextuální znalosti a 2. regu-
laci kognice − plánování, řízení informací 
(information managament), monitoring, 
podchycení strategií (debugging strate-
gies) a hodnocení učení.

Z oborově didaktického hlediska jsou 
nástroje navrhovány především k měření 
metakognice ve výuce matematiky (např. 
Desoete et al., 2001), cizích jazyků (např. 
Goh, 2008) nebo měření úrovně užívání 

čtenářských strategií (např. Mokhtari & 
Reichard, 2008). 

Nástroj Metacognitive Atribution 
Assessment (MAA) zahrnuje celkem 
13  položek souvisejícími např. se schop-
nostmi, snahou a charakteristikami úloh 
jako atributů hypotetických výukových 
situací. Nástroj Metacognitive Skills and 
Knowledge Assesment (MSA) o 160 po-
ložkách hodnotí mj. dvě metakognitivní 
komponenty (znalosti a dovednosti). Za-
hrnuje celkem sedm metakognitivních 
parametrů: 1. deklarativní, 2. procedurál-
ní a 3. kontextuální znalosti, 4. predikce, 
5. plánování, 6. monitorování a 7. hodno-
cení dovedností. Oba nástroje byly sesta-
veny pro testování metakognice ve vztahu 
k  řešení problémů ve  výuce matematiky. 
Nástroj funguje na principu porovnávání 
predikce s reálným výkonem žáka (Deso-
ete et al., 2001). 

Nástroj Metacognitive Awareness of 
Reading Strategies Inventory − MARSI 
(Mokhtari & Reichard, 2002) je určen 
k hodnocení metakognitivního povědomí 
a vnímání používání čtenářských strategií 
v  průběhu čtení materiálů souvisejících 
s  výukou u  adolescentních i  dospělých 
čtenářů. Zahrnuje celkem 30 položek, 
které se vztahují ke třem faktorům: 1. sou-
hrnným čtenářským strategiím (global 
reading strategies), 2. strategiím k  řešení 
problémů (problem-solving strategies) 
a 3. strategiím na podporu čtení (support 
reading strategies). Nástroj umožňuje čte-
nářům zvýšit povědomí o  vlastních čte-

11 Výzkumné nástroje sloužící k měření metakognice z 80. a 90. let minulého století uvádí Zimmerman (2008, 
s. 167–168).
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nářských strategiích a  zároveň informuje 
o jejich používání učitele. 

Z  dalších nástrojů lze zmínit např. 
Metacognitive Awareness Listening 
Questionnaire (MALQ), dotazník urče-
ný ke  zjišťování úrovně metakognitivní-
ho povědomí (v rámci učení se druhému 
jazyku) prostřednictvím poslechu (Goh, 
2008). Nástroj může zároveň sloužit jako 
výukový program.

Jeden z  přístupů, jak hodnotit meta-
kognici (metakognitivní nácvik) ve výuce, 
nabízí Krykorková (2004) a jeho podsta-
tou je „vést žáky k účinným, efektivním, 
smysluplným postupům, které by se ná-
sledně staly součástí jejich kognitivní vy-
bavenosti neboli metakognitivního poten-
ciálu a uplatňovaly se v dalších úkolových 
situacích a staly se pro žáka výhodnými“. 
Autorka navrhuje tři etapy: 1. plán, 2. mo-
nitorování a 3. hodnocení. Pro účely apli-
kace metakognitivní teorie byla upravena 
Bloomova taxonomie prostřednictvím 
dvou kognitivních úrovní: 

Kognitivní stupeň I. úrovně zahr-
nuje a) znalosti – na základě pamětních 
procesů žák znovu pozná nebo si vybaví 
termíny, faktické údaje, postupy atp.; 
b) porozumění – interpretaci – žák chá-
pe smysl a  obsah sdělení předloženého 
ve  verbální, obrazové nebo symbolické 
formě; c) aplikaci – použití abstraktních 
a obecných poznatků v konkrétních si-
tuacích. Tato úroveň reprezentuje učení 
ve  školním kontextu na  1. stupni zá-
kladní školy, které je označováno jako 
učení s  porozuměním (podrobněji in 
Krykorková, 2009, s. 156). Podle Kry-
korkové (2008, s. 145) má metakognice 

z pohledu žákovských činností charak-
ter získávání základní metakognitiv-
ní zkušenosti (žáci hodnotí výsledky 
své práce, zaměřují se na postup řešení 
apod.). 

Kognitivní stupeň II. úrovně vyža-
duje: a) tvořivost – vytváření nových, uži-
tečných řešení a  produktů u  úkolů spíše 
heuristického (divergentního) než algorit-
mického (konvergentního) typu; b) řešení 
problému – jde o situace, v nichž si jedinec 
uvědomuje cíl, kterého chce dosáhnout, ale 
nezná cesty a  způsoby jak to provést. Jde 
především o ověřování v představách, hypo-
tetické myšlení, analytické zvažování, heu-
ristický přístup, který vede člověka, aby si 
našel sám řešení; c) evaluaci – vyjadřování 
hodnotících stanovisek na  základě kritérií 
a  norem, přezkoumávání, testování, vyja-
dřování kritických soudů (podrobněji in 
Krykorková, 2004, s. 180–183). Tato úro-
veň se liší od  předchozí úrovně hledáním 
a vytvářením nového, samostatným řešením 
problému, originálními závěry, vlastními 
stanovisky, názory a hodnocením. Na této 
úrovni má metokognice charakter „rozvinu-
té dispozice k poznání a je výsledkem meta-
kognitivního uvažování generující se z niž-
ších úrovní poznání“ (Krykorková, 2004, 
s. 181). Kognitivní úroveň I je předstupněm 
úrovně II, a  proto dělicí čára mezi těmito 
dvěma úrovněmi nevytváří ostrou hranici 
(Krykorková & Volf, 2010, s. 160).

DISKUZE

Potřeba zapojení metakognice do  vý-
uky souvisí s  předpokladem, že učení 
je efektivní, pokud je uvědomělé (Kry-
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korková, 2010, s. 27). Metakognice tak 
přináší kvalitativně novou úroveň sebe-
hodnocení, protože žák (dítě) je „schop-
ný uvažovat o vlastním poznání, což mu 
umožňuje hodnotit své znalosti a  kom-
petence“ (Konečná, 2010, s. 56). Reálná 
podoba metakognice ve  výuce má však 
do toho ideálního stále ještě daleko. Do-
mníváme se, že metakognice v domácím 
prostředí nabyla spíše formy jakéhosi slo-
ganu, o jehož důležitosti se v pedagogické 
komunitě pravděpodobně ví, ale do praxe 
se prozatím příliš nepromítá. V  praxi se 
totiž ukazuje, že učitel klade důraz spíše 
na kognitivní znalosti než na rozvoj meta-
kognitivní dovednosti žáků (Hrbáčková, 
2009, s. 89). Žákům jsou navíc poznatky 
zprostředkovávány spíše izolovaně (srov. 
Krykorková, 2010, s. 28; Schellenberg et 
al., 2011, s. 21) a ti takto zprostředkované 
informace rychleji zapomínají. 

Problematika metakognice podle 
Krykorkové (2004, s. 181) v  dostatečné 
míře stále nepronikla mezi domácí uči-
telskou veřejnost (srov. Veenman et al., 
2006, s. 10) a tlak na začlenění této pro-
blematiky spojuje se zaváděním klíčových 
kompetencí do výuky. Ve skutečnosti ale 
Rámcový vzdělávací program pro základ-
ní vzdělávání (dále jen RVP ZV) s termí-
nem metakognice explicitně neoperuje 
a pracuje s tímto konceptem pouze nepří-
mo např. prostřednictvím vymezení poža-
davků na  kompetenci k  učení, a  to pro-
střednictvím činností, které by měl žák 

na  konci základního vzdělávání zvládat 
(Rámcový …, 2007, s. 14).12 V  RVP ZV 
navíc postrádáme zdůvodnění, k čemu vy-
brané činnosti žákům slouží a v čem jsou 
přínosné pro žákovské učení – toho by si 
měli být vědomi nejen učitelé, ale také 
sami žáci.

Schofi eldová (2012, s. 57) upozorňu-
je, že metakognice je náchylná k chybám 
a metakognitivní přesnost je ovlivňována 
řadou faktorů: 

Významným faktorem je pedagogický 
kontext, který je pro rozvoj i  hodnocení 
metakognice klíčový. Krykorková a  Volf 
(2010, s. 160) pedagogický kontext defi -
nují jako „výběr kontextových souvislostí 
s  ohledem na  obtížnost učiva, mentální 
předpoklady žáka, dané cíle a  vhodnost 
metod“ a přidávají další vlivy, které pod-
léhají výběru učitele. Podle Krykorkové 
a  Chvála (2001, s. 192) se ukazuje, že 
„pedagogický kontext, ve  kterém výuka 
probíhá, je natolik relevantní okolností 
vyžadující specifi cké plnění požadavků, že 
předpoklad přímé aplikace metakognitiv-
ních postupů selhává“. Autoři se domníva-
jí, že se žáci a učitel na rozvoj metakognice 
vlastně nemohou plně soustředit. Podle 
Krykorkové a Volfa (2010, s. 161) se funk-
ce kontextu v procesu poznání proměňuje 
v  závislosti na  kognitivní náročnosti vý-
uky. Zpočátku je patrná vázanost žáka 
na kontext (na situace, ve kterých poznání 
probíhá) a postupně s řešením úkolových 
situací vyšší kognitivní náročnosti se žáci 

12 Například poznává smysl a cíl učení; vybírá a využívá pro efektivní učení vhodné způsoby, metody a strategie, 
plánuje, organizuje a řídí vlastní učení; posoudí vlastní pokrok a určí překážky či problémy bránící učení, na-
plánuje si, jakým způsobem by mohl své učení zdokonalit; kriticky zhodnotí výsledky svého učení a diskutuje 
o nich (Rámcový …, 2007, s. 14).
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přestávají upínat na  konkrétní realitu 
nebo představy.

Problematickou oblastí může být 
také nízká úroveň transferu (srov. Gar-
ner, 1990, s. 522). Podle Mareše (1998, 
s.  132) může problém transferu (přede-
vším u žáků mladšího školního věku) spo-
čívat jak ve věku žáka, tak i v odlišnostech 
výukových situací reálného života. K  se-
lhání může dojít např. v situaci, kdy mají 
žáci strategii samostatně použít při řešení 
učební úlohy. 

A  komplikace může přinášet také ne 
příliš rozvinutá schopnost žáků hovořit 
o  učebních činnostech (Garner & Ale-
xander, 1989, s. 145), která je funkčním 
elementem uvědomění a refl exe. Schofi el-
dová (2012, s. 58–59) u devítiletých žáků 
zjistila, že žáci sice nevěděli nebo měli po-
tíže vyjádřit, co ve svém učení potřebovali 
a v jakých znalostech mají mezery, ale čím 
byly úlohy náročnější, tím více si byli žáci 
vědomi toho, co dělají a jaké mají používat 
metakognitivní strategie. Z toho vyplývá, 
že učitelé by se neměli obávat do  výuky 
zavádět složitější učební úlohy (přiměřeně 
náročné věku žáků), které vyžadují vyšší 
kognitivní procesy. Navíc by ve výuce ne-
měli opomíjet již zmíněnou fázi rekapitu-
lace a otázky na  zdůvodnění žákovských 
odpovědí typu proč a  jak. Žáci sami by 
se měli naučit v duchu metakognice pře-
mýšlet. Pokud budou žáci metakognitivně 
orientované otázky od  učitele očekávat, 
lze se domnívat, že se začnou sami sebe 

metakognitivně při svém učení ptát (srov. 
Foltýnová, 2009, s. 86). Důležitou roli 
zde může zastávat i učení se z chyb – zde je 
důležité, aby se žáci chyby „nebáli“. Právě 
konstruktivní práce s chybou náleží z po-
hledu „nové“ kultury vyučování a  učení 
k  indikátorům kvalitní výuky. Flavell 
(1979) naznačuje, že i  negativní vědění 13 
(negative knowledge) můžeme označit 
za metakognitivní.

ZÁVĚR

Problematika metakognice je z pohle-
du pedagogiky aktuální, avšak v domácím 
prostředí jí stále není věnována patřičná 
pozornost. V předložené přehledové studii 
jsme se pokusili vymezit pojem metako-
gnice a nastínit, jakým způsobem je mož-
né metakognici promítnout do výuky, aby 
byla přínosem pro žákovské učení. Utřídě-
ním jednotlivých komponent metakognice 
(u vybraných autorů) bylo zjištěno, že pře-
vládala komponenta znalostí a významně 
byly zastoupeny komponenty řízení (které 
souvisejí se schopností tyto znalosti použí-
vat), monitorování a regulace. 

Studie dále poukázala na  komplexitu 
problematiky metakognice, jejíž propra-
cování by neměla pedagogická komunita 
opomíjet, protože rozvíjením metakognice 
lze ve výuce zároveň sledovat vyšší cíle. Je-
jím rozvíjením jako podpory „nové“ (pro-
duktivní) kultury vyučování lze efektiv-
ně přispívat ke  zlepšování kvality výuky. 

13 Gartmeier et al. (2008) negativní vědění označují jako souhrn zkušenostně založených znalostí o tom, jak 
nepostupovat a čeho se během jednání v určité situaci vyvarovat, má-li být jednání efektivní.
14 Přítomnost dané komponenty v tabulkách značí x, nuance v pojmenování komponenty byly rozlišeny pro-
střednictvím písmen a, b a c.

annap
Zvýraznění
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Potenciál k rozvíjení metakognice vnímá-
me především v  zapojování učitelských 

otázek náležité kognitivní náročnosti 
a také ve výukové fázi rekapitulace. 
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LOKAJÍČKOVÁ, V. Metacognition – Defi nition of the Concept and its Application in 
the Context of Teaching

High demands for quality and eff ective education of individuals are automatic in today’s so-
ciety, strongly infl uenced as it is by globalisation and characterised by an information “explosion”. 
Th e current approach to learning is therefore orientated not merely to “knowing what” but above 
all to “knowing how” and also “knowing when, where and why”. Th is is also why metacognition 
is considered one of the crucial dispositions in the fi eld of the quality (eff ectiveness) of learning. 
Th e development of metacognitive processes falls into the fi eld of the “new” (productive) culture 
of teaching and learning, the foundations of which are to be found in the theories of educational, 
psychological and (subject) didactic constructivism. In addition to the encouragment of metaco-
gnitive processes the “new” (productive) culture of teaching and learning stresses the individuali-
sation of learning processes or introduction of authentic teaching exercises demanding the transfer 
of what has been learnt to new contexts (the pupils actively “construct” their learning). Th e 
development of metacognition in teaching is therefore a way to pursue a higher goal as well – me-
tacognition as support for the “new” (productive) culture of teaching and learning can contribute 
to raising the quality of teaching. 

Th e aim of this review study is to defi ne the concept of metacognition and apply it in the 
context of teaching. Th e study is divided into two main parts. Th e fi rst seeks to defi ne the concept 
of metacognition, and presents its components and their categorisation. Th e second part off ers 
a characterisation of teaching that encourages metacognition, and describes the development and 
evaluation of metacognition in teaching. 

Keywords: metacognition, development, evaluation, learning.
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