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Abstrakt

Predlozend habilitacna praca popisuje ulohu vzijomného posobenia metakognicie a
akademickej motivacie pri tvorivom rieSeni nedostato¢ne definovanych problémov. Praca
zahfiia Sest vyskumnych Studii, pricom kazdd sa zameriava na Specifické aspekty
metakognicie (metakognitivne uvedomovanie, monitorovanic a regulacia) naprie¢
rozmanitymi populéciami, od predskolskych deti po vysokoskolskych Studujucich, v réznych
kontextoch, vratane experimentalnych udloh a ekologicky validneho akademického
prostredia.

Stadia 1 skiima vztah medzi metakognitivnym uvedomovanim, akademickou motivaciou a
tvorivym vykonom medzi vysokoskolskymi Studujucimi. Studujuci s vysokym
metakognitivnym uvedomovanim prejavuju vys$Siu vnutornt a (identifikovanu) vonkajsiu
motivaciu, niz§iu amotivaciu a vyssi tvorivy vykon. Stadia 2 sa zaobera jedine¢nymi vzt'ahmi
medzi metakogniciou, motiva¢nou orientdciou (vnutornou alebo vonkajSou) a tvorivym
vykonom, pricom vyuziva parcidlne korelatné siete a Strukturdlne modelovanie na
porozumenie mediacnej ulohy vnutornej motivacie vo vztahu medzi metakogniciou a
tvorivym vykonom. Stidia 3 rozsiruje tieto poznatky o nutnost presného metakognitivneho
monitoringu pre vysoku kreativitu. Pri predskolskych detoch v Stidii 4 sa pozornost’ prestiva
na vztah medzi presnostou metakognitivneho monitorovania, regulaénymi volbami pri
selekcii napadov a celkovym tvorivym rieSenim problémov, o prispieva k cennym
poznatkom o ranom vyvine metakognicie. Stadia 5 skima nuansy Dunning-Krugerovho
efektu v metakognitivnom monitorovani naprie¢ vekovymi skupinami, priCom vyuzitim
dvojkrokovej zhlukovej analyzy identifikuje treti profil (nekvalifikovany, ale uvedomely)
okrem dvoch tradiéne uznavanych (nekvalifikovany a nevedomy; kvalifikovany a
nevedomy). Napokon, Stidia 6 pomocou zmiesanej metodologie ponika komplexni analyzu
kognitivnych, metakognitivnych, motivaénych a afektivnych procesov, ktoré st zékladom
uspesného alebo neuspesného rieSenia problémov naprie¢ rozli¢nymi Studentskymi profilmi.

Zistenia kolektivne podporuju tvrdenie, Ze metakognicia je pozitivne spojend s tvorivym
vykonom naprie¢ vekovymi skupinami a kontextami, pricom vysokd presnost v
metakognitivnom monitorovani je nevyhnutnou podmienkou pre vysoky tvorivy vykon.
Komplexnost’ uloh na rieSenie problémov ovplyviiuje rozsah potrebnych metakognitivnych
zrucnosti pre ich UspeS$né vyrieSenie. Vysledky maji vyznamny dopad na vyvoj cielenych
intervencii v pedagogickej praxi, pricom presadzuju integraciu explicitného vyucovania
metakognitivnych a motivacnych stratégii pri rieSeni nerutinnych problémov. Tato praca
zaroven otvara cestu pre buduci vyskum tlohy metakognicie a motivacie pri tvorivom rieSeni
problémov, obzvlast v kontexte hybridnej regulacie medzi I'udskou a umelou inteligenciou,
s potencialom transformovat’ pedagogickll prax vyuZzivajlicu nerutinné problémy.

Kruacové slova: metakognicia, kreativita, kreativne rieSenie problémov, komplexné rieSenie
problémov, nedostato¢ne definované problémy, motivacia



Abstract

This habilitation thesis presents an in-depth examination of the interplay between
metacognition, academic motivation, and creative problem-solving of ill-defined problems.
The thesis comprises six research studies, each focusing on specific aspects of metacognition
(metacognitive awareness, monitoring, and regulation) across diverse populations, from
preschool children to university students, and in various contexts, including experimental
tasks and ecologically valid academic settings.

The Study 1 explores the association between metacognitive awareness, academic
motivation, and creative performance among university students, revealing that
metacognitively aware students exhibit higher intrinsic and (identified) extrinsic motivation,
reduced amotivation, and enhanced creative performance. Study 2 delves into the unique
relationships between metacognition, motivational orientation (intrinsic or extrinsic), and
creative performance, employing partial correlation networks and structural modelling to
underscore the mediating role of intrinsic motivation between metacognition and creative
performance. The Study 3 extends these insights, investigating the necessity of metacognitive
accuracy for high creativity. For preschool children in Study 4, the focus shifts to the
relationship between metacognitive monitoring accuracy, regulatory choices in idea
selection, and overall creative problem-solving, contributing valuable knowledge on early
metacognitive development. Study 5 explores nuances of the Dunning-Kruger effect in
metacognitive monitoring across age groups, employing twostep cluster analysis to identify
the third profile (unskilled but aware) in addition to two traditionally acknowledged
(unskilled and unaware; skilled and unaware). Finally, the Study 6 offers the comprehensive
mixed methods analysis of cognitive, metacognitive, motivational, and affective processes
underlying successful and unsuccessful problem-solving across diverse student profiles.

The findings collectively support the assertion that metacognition is positively linked to
creative performance across age groups and contexts, with high accuracy in metacognitive
monitoring being a necessary condition for high creative outputs. The complexity of the
problem-solving tasks influences the extent of metacognitive skills required for successful
resolution. The results have significant implications for developing targeted interventions in
pedagogical practice, advocating for the integration of explicit instruction of metacognitive
and motivational strategies in addressing non-routine problems. The thesis also paves the
way for future research into the role of metacognition and motivation in creative problem-
solving, particularly in the context of hybrid human-Al regulation, potentially transforming
pedagogical practices in utilizing non-routine problems.

Keywords: metacognition, creativity, creative problem-solving, complex problem-solving,
ill-defined problems, motivation
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PredloZena praca prezentuje vysledky Siestich vyskumnych $tadii.

Studia 1 prezentuje vysledky publikované v Urban, K., Pesout, O., Kombrza, J., & Urban,
M. (2021). Metacognitively aware university students exhibit higher creativity and
motivation to learn. Thinking Skills and Creativity, 42, article number 100963.
https://doi.org/10.1016/j.tsc.2021.100963 [koreSpondencny autor, IF=3.1]

Stadia 2 prezentuje vysledky publikované v Urban, M., & Urban, K. (2023). Orientation
Toward Intrinsic Motivation Mediates the Relationship Between Metacognition and
Creativity. Journal of Creative Behavior, 57(1), 6-16. https://doi.org/10.1002/joch.558 [prvy
autor, IF=3.9]

Stadia 3 prezentuje vysledky publikované v Urban, M., & Urban, K. (2023). Do We Need
Metacognition for Creativity? A Necessary Condition Analysis of Creative Metacognition.
Psychology of Aesthetics, Creativity, and Arts. Advance online publication.
https://doi.org/10.1037/aca0000647 [prvy autor, IF=3.6]

Stadia 4 prezentuje vysledky z doposial’ nepublikovanej $tadie Urban, K., & Urban, M.
(under review). “I know my idea is original!” Creative metacognitive monitoring in
kindergarteners.

Stadia 5 prezentuje vysledky publikované v Urban, M. & Urban, K. (2021). Unskilled but
aware of it? Cluster analysis of creative metacognition from preschool age to early adulthood.
Journal of Creative Behavior, 55(4), 937-945. http://dx.doi.org/10.1002/jocb.499 [prvy
autor, IF=3.2]

Stadia 6 prezentuje vysledky publikované v Urban, M., & Urban, K. (2023). Does
metacognition matter in creative problem-solving? A mixed-methods analysis of writing.
Journal of Creative Behavior. Advance online publication. https://doi.org/10.1002/joch.630
[prvy autor, 1F=3.9]
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Uvod

PredloZena habilitacna praca prezentuje vysledky Siestich vyskumnych $tadii metakognicie
pri kreativnom rieSeni problémov, ¢im prepdja dve oblasti pedagogickej psychologie, ktoré

sa dlho povazovali za samostatné.

Koncept metakognicie, teda schopnost premyslat o naSom mysleni, je
v pedagogickej psychologii etablovany uz viac ako Styri desatrocia (Flavell, 1979). Napriek
tomu, ze existuju rdézne konceptualizacie metakognicie (Lokajickova, 2014), zékladné
regulacné schopnosti planovania, monitorovania, regulacie a evaluacie predstavuja kI'icova

zlozku vsetkych tedrii autoregulovaného ucenia (Panadero, 2017).

Kreativne rieSenie problémov (ang. creative problem-solving), ktoré sa v literatdre
oznaCuje tiez ako komplexné rieSenie problémov (ang. complex problem-solving), je
povazované za najvyssi ciel’ revidovanej Bloomovej taxonomie (Krathwohl, 2002), pretoze
umozinuje prinasat’ inovativne rieSenia na tzv. nerutinné (ang. non-routine problems) alebo
tiez nedostatoéne definované problémy (ang. ill-defined problems; Ceskova & Knecht, 2016;
Jonassen, 1997). Nerutinné¢ problémy kladu pred jednotlivcov jedine¢né vyzvy, pretoze
neobsahuju jasne definované ciele, postupy ani evalua¢né kritérid, s ¢im je spojend nutna
davka neistoty (Szobiova, 1998). Staci si predstavit modelové nedostato¢ne definované
problémy, ako je napriklad pisanie akademickej eseje, alebo neskor bakalarskej ¢i
diplomovej préce a je jasné, ze Studujiaci musia vykonat’ mnozstvo rozhodnuti pred, pocas
apo, ktoré¢ si vyzaduji starostlivé planovanie, priebezné monitorovanie, postupné
regulovanie a finalne hodnotenie. Plati tiez, Ze nerutinnym problémom musime v
nasej rapidne transformujucej sa dobe plnej technologickych zmien Celit’ Coraz CastejSie,
ked’ze informacie rychlo zastardvaju a je ich preto potrebné neustéale aktualizovat’, rozumiet’

im, aplikovat ich v praxi, analyzovat ich a evaluovat ich spravnost’ (Krathwohl, 2002).

Napriek ocividnej ddlezitosti, metakognicia sa s kreativnym rieSenim problémov

zacala spéjat’ iba vel'mi nedavno. Vlastne, do roku 2013 vysli iba dve seminélne prace, ktoré



tieto dve oblasti prepajaju. V roku 1989 bola publikovana kapitola Metacognition in
Creativity (Armbuster, 1989) nasledovana o Sest’ rokov neskor systematickou review
(Feldhusen & Goh, 1995), ktora sa pokusila vysvetlit' ilohu metakognicie v kreativnom
procese. Po nej nastava obdobie, kedy sa 0 metakognicii v kreativite prakticky nehovori, a to
az do roku 2013, kedy Kaufman & Beghetto (2013b) prichadzaju so svojou prelomovou
definiciou tvorivej metakognicie ako kombin&cie tvorivého sebapoznania a kontextualnych
znalosti. Napriek tomu, zZe v sucasnosti je uz tato konceptualizacia povazovana za prekonanu
(Lebuda & Benedek, 2023), otvorila priestor pre nové vyskumy prepajajuce metakogniciu s
kreativitou. A ako je mozné vidiet' na Obrazku 0.1, od roku 2013 sa vyskumu metakognicie

a kreativneho rieSenia problémov dari ziskavat’ Coraz vicsi priestor.
Obrazok 0.1

Pocet vedeckych clankov prepdjajucich metakogniciu s kreativnym  rieSenim  problémov

indexovanych v databaze Web of Science od roku 2013.

35 4
30 -
25 -

20

Number of articles
indexed in WoS

15

10 -

Poznamka. Udaje podl'a vyhl'adavania z dita 28.12.2023.

Moja cesta ako autora tejto prace k vyskumu metakognicie v kreativnom rieSeni nerutinnych

problémov bola pomerne netradi¢na a po dlhsi ¢as zostavali obe oblasti v mojom vyskume
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oddelené. V roku 2014 som sa ako doktorand zG¢astnil vyskumnej stdze na University of
Berne vo Svajéiarsku, kde sme sa spolo¢ne s mojom manzelkou Kamilou zoznamili s
profesorkou Claudiou Roebers, v tom c¢ase kl'ucovou vyskumni¢kou v oblasti vyskumu
metakognicie pri rieSeni paméat'ovych tloh; teda problémov, ktoré st definované dostato¢ne
(ang. well-defined problems). V tom ¢ase bol v§ak mojim primarnym zaujmom kvalitativny
vyskum vysokoskolského prostredia podporujuceho kreativitu u $tudujiicich umenia. V roku
2017 som na tato tému publikoval monografiu Identita autora (Urban, 2017), v ktorej som
uz ako postdoktorand zhrnul vysledky mojich ranych stadii zo sveta Studujucich na
umeleckej vysokej Skole. Monografia sa do velkej miery zaoberala tym, ako zdielané
presved¢enia ovplyviiuji wellbeing Studujicich umenia, ich $tudijnd motivaciu a neskorsie

profesijné aspiracie.

Vyskumnd staz na univerzite v Berne ma vSak nasmerovala smerom
k experimentalnemu vyskumu, alebo vSeobecnejSie ku kvantitativnej metodologii, o
vnimam s odstupom ¢asu ako kl'u¢ové pre moje neskorsie pedagogické posobenie. Dlhodobo
tak okrem kvalitativnej metodologie vediem i predmety kvantitativnej metodoldgie, resp.
pokrocilych Statistickych metdd. Napriek tomu, Ze jadro mojich vyskumov zacali postupne
tvorit’ kvantitativne $tadie, v roku 2020 som publikoval svoju druhtt monografiu Kvalitativny
vyskum vo svete umenia (Urban, 2020), ¢im som sa pokusil pontknut’ prakticky vhl'ad do
kvalitativneho a ¢iastoéne tiezZ zmieSaného vyskumu (vytvaranie vyskumného ciel’a, kladenie
vyskumnych otdzok, konStruovanie vzorky, vyber metdd, vyuZitie volnych asociécii,
hibkového rozhovoru, analyza kvalitativnych dat, kvantitizacia dat a konvergentny zmiesany

vyskum).

Zaujem o kvantitativny vyskum ma v8ak viedol spit smerom k vyskumu
metakognicie. V rokoch 2018 az 2021 nam vysli Styri intervenéné stadie (K. Urban & M.
Urban, 2018; 2019; 2021a; 2021b), ktoré sa venuju experimentalnemu skimaniu réznych
druhov spatnej vazby na zlepSenie metakognicie u deti od predskolského veku. Na tie
nadvézuju Stadie s profesorkou Ol'gou Zapoto¢nou, v ktorych skimame vplyv inovovaného

predskolského Statneho kurikula na rdézne prediktory gramotnosti. Inovované kurikulum na
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Slovensku je postavené prave na zlepSovani metakognicie, ¢o je spojené so zlepSenim
porozumenia u deti od predskolského veku (K. Urban & M. Urban, 2021¢; Urban, 2023;
Zéapotocna et al., 2020; 2022; Zapotocna & Urban, 2020). Napokon, tato linia vyskumu nas
priviedla az k rozsiahlej interven¢nej Stadii, ktorej sme sa venovali poCas nasej druhej
vyskumnej staze, tentokrdt na North Carolina State University v USA. Spoloc¢ne
s profesorom Johnom Nietfeldom sme tak mali moznost’ skiimat’ vplyv vyucby kognitivnych
a metakognitivnych stratégii na porozumenie u deti od tretej do piatej triedy zakladnej Skoly
(Urban, Urban & Nietfeld, 2023). Napriek tomu, ze uvedené prace maju zadsadny prakticky
vyznam pre vzdeldvaciu prax, vSetky maji jeden spolo¢ny znak: pracuju s dostatocne

definovanymi problémami a nevyzadujt tak pri svojom rieSeni zapojenie kreativity.

Tu do hry vstupuje druhd linia vyskumu, ktord uz bude predmetom predlozenej prace.
V roku 2019 sme po prvykrat prepojili oblast metakognicie a kreativneho rieSenia
problémov prezentaciou na konferencii JURE organizovanej European Association for
Research on Learning and Instruction (EARLI; Urban & Urban, 2019); a odvtedy sme

zrealizovali viac ako desiatku vyskumov, z ktorych Sest’ bude predstavenych v tejto praci.

Prica nasleduje tradi¢nd IMRaD Struktaru. Ulohou teoretického tivodu tak bude
predstavit’ zakladné teoretické koncepty: kreativne rieSenie réznych druhov problémov a ich
vyznam pre vzdelavanie (kapitola 1), ulohu ré6znych zloziek metakognicie pri rieSeni roznych
druhov problémov (kapitola 2) a sposoby merania metakognicie pri rieSeni nedostatocne
definovanych problémov (kapitola 3). Nasledne praca predstavi jednotlivé vyskumné Studie,

ich ciele a prinos k sti¢asnému poznaniu (kapitola 4).

Stadia 1 sa bude zaoberat’ stvislostou metakognitivneho uvedomovania
u Studujucich na vysokej skole aich uroviiou vnutornej a vonkajSej Studijnej motivécie,

amotivécie a ich kreativneho vykonu v $tyroch réznych problémovych ulohach (kapitola 5).

Stadia 2 sa pozrie na to, ¢i orientdcia na vnitornii motivaciu mediuje vztah medzi

metakognitivnym uvedomovanim a kreativnym vykonom (kapitola 6).
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Stadia 3 preskiima, ¢i je mozné podavat’ vysoko kreativny vykon i bez dostatoénej

urovne metakognitivnych schopnosti (kapitola 7).

Stadia 4 preskima vzt'ah metakognitivneho monitoringu a regulécie pri kreativnom

rieSeni problému uz u deti predskolského veku (kapitola 8).

Stadia 5 ponukne prierezovy vyskum metakognitivnych schopnosti u deti
predskolského a mladSieho skolského veku a Studujucich strednych a vysokych 8§kol
(kapitola 9).

Napokon, Stiidia 6 popise zmiesany vyskum s vysokogkolskymi tudujicimi o ich

procese rieSenia naro¢ného nedostatocne definovaného problému (kapitola 10).

Praca je zakoncena sthrnnou diskusiou (kapitola 11), ktora syntetizuje vysledky
predlozenych §tadii a aplikuje ziskané poznatky na sii¢asnu situdciu vo vzdelavani, ktora s
prichodom nastrojov generativnej umelej inteligencie (ako je napriklad ChatGPT) celi
zasadnej transformdcii, ¢im nazna¢i budice vyskumné smerovanie: ako sa premiena
kreativne rieSenie nerutinnych problémov? A akt tlohu bude metakognicia zohravat’ pri
rieSeni nerutinnych problémov v buduicnosti, ked’ sa generativna umeld inteligencia stane

beznou sucast’ou nasich zivotov?
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1.  Preco potrebujeme kreativitu v kontexte ucenia: tvorivé

rieSenie problémov

Tvorivost’ sa povazuje za zakladna zrucnost’ 21. storo¢ia (OECD, 2019). Tvorivé myslenie
je nevyhnutné pre naplnenie cielov OSN v oblasti trvalo udrzate'ného rozvoja, ktorymi su
kvalitné vzdelavanie a priemysel, inovacie a infrastruktura (United Nations, 2015). Tvorivé
myslenie bolo zaroven druhou najZiadanejSou zruénostou v organizaciach v roku 2023

(World Economic Forum, 2023).
Preco je tomu ale tak? Preco je tvorivost’ povazovana za tak dolezita?

Siroko adaptovana konceptualizacia tvorivosti hovori o tom, Ze tvorivost umoZiiuje
vytvaranie objektov, ktoré s origindlne a zaroven uzitocné pre isty vopred dany socialny
kontext (Beghetto, 2019). Tato zédkladna definicia sa vzt'ahuje iba na findlny produkt, ktory
jednotlivec alebo skupina vytvéra a je preto Siroko vyuzivana v organizéciach, ktoré chcud
produkovat’ inovativne produkty. Ako vSak podotyka Steele et al. (2017), typicky sa
organizacie zaoberaju zlepSenim iba jedného z tychto dvoch aspektov, ked’ze len malokedy
sa podari vytvorit’ inovovany produkt, ktory je zaroven unikatnejsi a zdroven uzito¢nejsi ako

produkt predosly.

Rozsirena definicia kreativity chéape tvorivost ako schopnost’ generovat nové
pristupy a originalne napady vytvaranim neoCakavanych kombinacii z dostupnych informacii
(Gajda et al., 2017). Inymi slovami, tvorivost’ sa nemusi dotykat’ iba finalnych vysledkov
prace, ale tiez procesov (napriklad vytvorenie efektivnejSich stratégii rieSenia problémov
nemusi viest' k originalnejSiemu vysledku, ale samotny proces je uzitocnejsi), pripadne

cielov (ktoré mozu byt sice v istej chvili nedosiahnutel'né, ale nastavia buduce smerovanie).

Napokon, podla tretej definicie dokazu tvorivi l'udia flexibilne integrovat’” nové
alternativy do svojich uz existujicich znalosti v danej oblasti, chapu, ako strategicky

prispOsobit’ svoje znalosti na rieSenie novych neistych situacii, a vedia rozpoznat’, kedy maju
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vyuzit’ svoje schopnosti na vytvorenie inovativnych rieSeni, ktoré maju hodnotu pre ich
socidlne prostredie (Kaufman & Beghetto, 2013b). Tato definicia tak povazuje tvorivost’ za
strategicku znalost’ spojent s jej flexibilnym vyuzivanim. Inymi slovami, tvorivi 'udia vedia
ako, kedy a preco byt tvorivi a kedy maju radSej zvolit’ Standardné postupy (ked’Ze vyuZitie
Standardnych postupov méze skratka vyzadovat’ omnoho menej zdrojov, ako st ¢as alebo
mentalne Usilie). Tato definicia tak de facto zahfiia metakognitivne znalosti tak ako budi
popisané v kapitole 2 a pre tcely tejto prace sa preto javi ako najvhodnejsia. Plati totiz, Ze
S osvojovanim si metakognitivnych znalosti je mozné zacat’ uz v predskolskom a mladSom
Skolskom veku v kontexte predskolského, resp. primarneho vzdelavania (Urban et al., 2023;
Zéapoto€na et al., 2022).

Ako je to vSak s Kkreativitou vo vzdelavacej praxi?
1.1. Kreativita vo vzdelavani

Ako je vidiet’ na Obrazku 1.1, schopnost’ skombinovat’ jednotlivé zlozky z uz osvojenych
informécii a prinasat’ tak nové myslienky je najvys$sim cielom revidovanej Bloomovej

taxondmie (Krathwohl, 2002).

Tvorivost’ tak nahradila schopnost’ syntézy a presunula sa nad evaluciu. Plati totiz,
ze ak chceme nejaké informacie skombinovat’ do nového celku (tvorit’), musime v prvom
rade dokazat rozlozit’ osvojené informacie na mensie Casti (analyza), pricom by sme si mali

byt isti, Ze ide o Casti, ktoré spravne a vhodne dopliiuji novy celok (evaluacia).

Je preto pochopitel'né, Ze tvorivejsi Studujuci dokdzu efektivnejSie transferovat’
vedomosti z jednej domény na druhu (Castellano et al., 2017). Rozsiahla metaanalyza navyse
ukazala, Ze tvorivé myslenie je konzistentne spojené s lep$imi Studijnymi vysledkami (Gajda
et al., 2017) a Studijné vysledky v r6znych oblastiach st systematicky predikované tvorivym

myslenim (Karwowski, Jankowska et al., 2020).
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Obrazok 1.1

Revidovana Bloomova taxonémia.

Tvorit ¢ kombinovat (zlozky) informacii do nového celku
Evaluovat ¢ ohodnotit hodnotu alebo spravnost informacie
AnaIyzovat’ e rozloZit informacie na jednotlivé zlozky
Aplikovat’ ¢ vhodne aplikovat informacie alebo stratégie

Rozumiet * rozumiet, ¢o informdcie znamenaiju

e vyvolat informacie z pamati

Poznédmka: Zalozené na Krathwohl (2002).

Problém je v tom, Ze vzdelavanie sa na réznych stupfioch primarne nezaobera vyucbou

stratégii toho, ako byt tvorivy (Wiggins, 2011).

Podl'a viacerych metaanalyz vyucujici sice povazuju kreativitu u Studujtcich za
pozitivny fenomén, ale vyucujici samotni nemaji dostato¢nti vedomost’ o tom, ¢o tvorivost’
vlastne je (Kettler et al., 2018). Ich vnimanie tvorivosti nezahffia ziadnu z definicii
popisanych vysSie, v skutocnosti je limitované len na generovanie réznych napadov. Inymi
slovami, podla vyucujacich st tvorivi Studujtci ti, ktori prindSaji mnoho napadov, ignoruju
uz vsak to, ze Studujici by mali mat’ schopnost’ vybrat’ zo svojich napadov ten S najvacsim
potencidlom a tento napad by mali nésledne dotiahnut' do origindlneho, respektive

uzito¢ného finalneho rieSenia.

Plati tiez, Ze vyucujici maji tendenciu vnimat osobnostné charakteristiky ci
spravanie spojené stvorivym myslenim (ako je neustdle dopytovanie sa, zvedavost ¢i

otvorenost’ voci novej skusenosti, prehlbovanie a rozSirovanie poznania) ako vyruSovanie.
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Prirodzené prejavy tvorivych studujicich tak nemaju u vyucujucich podporu, resp. v horSom

pripade st priamo trestané (Mullet et al., 2016).
Otazkou teda zostava: ako tvorivost’ vo vyu¢ovacom procese prirodzene podporovat’?
1.2. Dostato¢ne a nedostatone definované problémy

Od predskolského veku sa deti vo vzdelavacom procese stretavaju s dvoma roznymi druhmi

problémov: tymi dostatocne a tymi nedostatocne definovanymi (Jonassen, 1997).

Dostato¢ne definované problémy maju jasny ciel, jasna proceduru rieSenia a jasne
hodnotiace kritéria, ktoré mozeme aplikovat na findlny produkt. Typickym prikladom
v predskolskom vzdelavani mézu byt puzzle alebo rézne druhy skladaciek. Cielom je
vyrieSenie skladacky, stratégiou rieSenia je typicky identifikacia opakujuceho sa vzoru (ang.
pattern recognition) a kvalitu findlneho riesenia je typicky mozné posudit’ na zaklade
prirodzenej spatnej vazby (napr. dieliky do seba zapadaju, resp. tvoria nejaky zmysluplny
obrézok). S vyssim vzdelavacim stupiiom sa naro¢nost’ dostato¢ne definovanych problémov
stuptiuje, objavuju sa napriklad ¢oraz naro¢nejSie matematické priklady, ulohy na analogickeé
myslenie, ulohy na identifikaciu klI'aicovych myslienok v pre¢itanom texte a pod. (Jonassen,
2011).

Pri nedostato¢ne definovanych problémoch sa vSak situdcia meni. Reprezentacia
problému uZ nie je jasna a mdze existovat viacero spdsobov, ako problém interpretovat’,
proces rieSenia je neznamy a kritéria hodnotenia potencidlnych rieSeni mozu byt’ subjektivne
alebo netplné. Napriek tomu, Ze nedostato¢ne definované problémy st vyrazne naro¢nejsie
narieSenie, stretdvame sa s nimi opat’ uz od predskolského veku, typicky pri réznych druhoch
designovych tloh: napriklad vytvorenie viano¢ného pozdravu, kresby, kratkeho pribehu
alebo basniCky pre rodi¢ov. Je vS§ak pomerne prekvapivé, Ze s vysSim vzdelavacim stupniom
sa nedostatocne definované problémy az na vynimky vytracaji (typicky rézne slohové
cvicenia, projektové tlohy pri praci s materiadlmi, experimentalne ulohy na hodinéch fyziky

¢i chémie, designové tlohy na hodinach vytvarnej vychovy a pod.; pre priklady pozri Knecht
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et al., 2010) a vracajt sa opat’ az na vysokej Skole (Jonassen, 2011) vo forme akademickych
eseji, vyskumnych projektov, rozhodovacich dilem a pripadovych $tadii. Toto predstavuje
pomerne zasadny problém, pretoze Studujlci na nizsich stupiiov nemaji moznost’ osvojit’ si
stratégie rieSenia nerutinnych problémov a na vysokej Skole su tak pre nich tieto problémy

naroc¢né (Jonassen, 2000).

Plati pritom, Ze rieSenie nerutinnych problémov pri u¢eni mé niekol'ko benefitov.
Okamzity akademicky vykon v teste je sice pri vyuzivani nedostato¢ne definovanych
problémov podobny ako pri u€eni sa z prednéasok, Studujlci rieSiaci nerutinné problémy st
vSak nasledne sposobilejsi prendsat’ naucené principy na d’alSiu ulohu a aplikovat’ vedomosti
v budiicom praktickom Zzivote (pozri metaanalyzu od Walker & Leary, 2009). Okrem toho
existuje silnd vyskumnd zhoda v tom, Ze pouzivanie nedostatocne definovanych uloh
podporuje motivaciu k u¢eniu a schopnost’ kritického myslenia studujucich (metaanalyzy od

Demirel & Dagyar, 2016; Liu & Pasztor, 2022).

Odpoved’ na otazku, pre¢o vyuzivanie nedostatocne definovanych problémov prinasa
tieto benefity (v porovnani s tymi definovanymi dostato¢ne), mézeme hl'adat’ v procese ich

rieSenia.
1.3.  Proces kreativneho rieSenia problémov

V stcasnosti existuje mnozstvo roznych konceptualizacii procesu kreativneho rieSenia
problémov (Szobiova, 1998), vSetky ale maji niekol’ko spolo¢nych znakov. VSetky napriklad
zahriuju preparacntt fazu (pochopenie problému a planovanie), fazu vytvarania novych

napadov a fazu vytvorenia finalneho rieSenia (pozri systematicku review od Isaksen, 2023).

Zrejme najkomplexnejsi model vytvoril Mumford et al. (2019), ktory je schematicky
znéazorneny na Obrazku 1.2. V tomto ponati je kreativne rieSenie problémov iterativny proces
pozostavajuci z 6smych faz. Jednotlivec rieSiaci problém prechadza postupne od prvej fazy

k posledne;j, ale kedykol'vek sa moze vratit’ k akejkol'vek z faz predoslych.
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Obrazok 1.2

Proces kreativneho riesenia problémov.

Definicia problému evytvorenie reprezentacie problému
Ziskavanie informacii edoplnenie informacii potrebnych na riesenie
Vyber relevantnych konceptov evyber konkrétnych informacii potrebnych na riesenie
Kombinacia a reorganizacia konceptov emanaZzment informacii a vztahov medzi nimi

Tvorba novych napadov evytvorenie réznych alternativnych, predbeznych rieseni

A i ehladanie rieSeni s najvacsim potencidlom
Evaludcia napadov

> - P edopracovanie rieseni s najvacsim potencialom
Planovanie implementdcie napadov

emonitorovanie procesu riesenia, iterativny navrat k predloslym
fazam podla potreby

Adaptivne monitorovanie findlneho riesenia

Poznamka: Podl'a Mumford et al. (2019).

Za prvu fazu je povazované vytvorenie definicie, alebo reprezentécie problému. Predstavme
si napriklad hypotetickl situéciu, v ktorej maja $tudujaci napisat’ akademicku esej na tému
Kreativne rieSenie problémov ako spésob vyucby v primarnom vzdelavani. Pri vytvarani
reprezentacie problému si musia Studujici ujasnit’, ¢o je vlastne problém, ktory musia
vyriesit. V prvom rade musia chéapat’, ¢o je to akademicka esej, aké zakonitosti platia pri jej
pisani a aké evalua¢né kritéria buda pouzité na jej hodnotenie. Nasledne musia rozumiet’, ¢o
znamenaju jednotlivé koncepty: (a) ¢o je to kreativne rieSenie problémov, (b) ako sa da
kreativne rieSenie problémov vyuzit vo vyucbe, a (c) aké su Specifikd prace s detmi na prvom
stupni. Uz v tomto bode tak moézeme vidiet, ze Studujuci potrebuju mnozstvo vedomosti
0 pisani eseje (ktoré v kapitole 2 definujeme ako metakognitivne znalosti); potrebuju vediet’
vyhodnotit, ¢o uz vedia aV akej oblasti im vedomosti eSte chybaju (o v kapitole 2

definujeme ako metakognitivny monitoring); ana zaklade toho musia planovat, aké
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informacie a kde potrebuju docerpat’ (¢o v kapitole 2 definujeme ako metakognitivnu

reguléciu), aby mali o probléme dostato¢nu reprezentaciu.

Ak studujuci vyhodnotia, ¢o uz vedia aVv ¢om im vedomosti nestacia, pristipia
k druhej faze procesu, teda Kk ziskavaniu informacii. V tejto faze mobzu doplnit
metakognitivne znalosti o pisani eseje i doménovo-specifické vedomosti o témach, ktoré ma
esej pokryt. Mozu sa napriklad zamerat’ na r6zne koncepty kreativneho riesenia problémov,
zistit’ aké rozne druhy uloh ziactvo na primarnom stupni riesi, aké témy pokryva kurikulum,
aké vedomosti ma Ziactvo Vv réznych ro¢nikoch primarneho vzdelavania ziskat', pripadne aké
kognitivne, metakognitivne, motivacné a afektivne faktory ovplyviiuji vyucbu na
primarnom stupni. Specifikom faze ziskavania vedomosti je, Ze ziskavanie vedomosti pri
kreativnom rie$eni problémov nie je ciel'om o sebe; vedomosti st prostriedkom na vyriesenie

problému.

Ak S$tudujuci vyhodnotia, Ze o jednotlivych aspektoch problému nadobudli
dostatoéné vedomosti, musia pristapit’ k tretej faze, a to vyberu relevantnych konceptov,
ktoré vyuziju vo svojej eseji. Ked'Ze sa nedaju pouzit’ vSetky informacie, ktoré pri reSersi
ziskali, je zrejme pochopitel'né, ze sa nedaji pouzit’ vsetky koncepty o ktorych Studujuci
¢itali v predoslej faze, ale je potrebné cielit’ len na tie koncepty, ktoré su relevantné pre
zamyslané rieSenie. V tejto faze tak uz Studujici tvaruji svoje rieSenie: vyberu si napriklad
komplexny osemfazovy model kreativneho rieSenia problémov od Mumforda et al. (2019),
alebo jednoduchsi trojfazovy model kreativneho rieSenia problémov od Treffingera &
Isaksena (1992)? Budu sa zaoberat’ vyucbou Ziactva vV prvom ro¢niku zékladnej Skoly, alebo
budt hovorit’ o vyucbe v Stvrtom ro¢niku zdkladnej Skoly? Alebo snad’ pojmu cely primarny

stupent? Budu hovorit’ o vyucbe vSeobecne, alebo sa budi venovat’ Specifickym predmetom?

Po vybere konceptov, ktoré su relevantné pre dané rieSenie, prichadza na rad Stvrta
faza, ktora mé za Ulohu kombindciu ¢i reorganizaciu jednotlivych konceptov. V tejto faze uz
zaCina vznikat’ Struktura rieSenia, ked’ze medzi jednotlivymi konceptami Studujici vytvaraju

vztahy. Je napriklad rozumné hovorit’ najprv o schopnosti kreativneho rieSenia problémov,
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alebo o vyucbe na primarnom stupni? Aky je medzi tymito dvoma konceptami suvis? Aké

informécie je potrebné vyzdvihnat a ktoré informacie je potrebné potlacit’ do uzadia?

Ak maju Studujuci vytvorenu Struktiru rieSenia, nasleduje piata faza, a to faza tvorby
napadov. Tvorbu napadov moézeme povazovat bud’ v SirSom zmysle za vytvaranie
prototypalnych rieSeni, alebo v uzSom zmysle za vytvaranie napadov, ktoré budu tvorit’ Casti
findlneho rieSenia. To zé&visi od toho, ¢i sa budeme pri vytvarani ndpadov sustredit’ na
fluenciu (t. j. vytvorenie ¢o najvdésiecho mnozstva napadov), flexibilitu (t. j. vytvorenie ¢o
najroznorodejSich napadov), elaboraciu (t. j. vytvorenie menSiecho poétu, ale za to
prepracovanejSich napadov s va¢sim mnozstvom detailov), alebo originalitu (t. j.
jedine¢nost’, unikatnost’ napadov; porovnaj Isaksen, 2023). V tejto faze si tak Studujici mozu
volit’, aké napady budu vytvérat: budi napriklad generovat’ rozne priklady nedostatocne
definovanych uloh, ktoré zvladne riesit’ Ziactvo na hodinach prirodovedy v $tvrtom ro¢niku
Z8? Alebo namiesto toho zaujmu originalny a kriticky postoj ku kreativnemu rieSeniu
problémov abudu argumentovat’, Ze kognitivne stratégic ako je napriklad opakované
testovanie mozu viest’ v niektorych pripadoch k lepsim akademickym vysledkom (Dunlosky
et al., 2013) a preto kreativne rieSenie problémov na primarnom stupni nepotrebujeme?
Tvorba novych napadov sa samozrejme moze dotykat’ i Struktury rieSenia a jeho formalnych

nalezitosti.

Po ukonceni tvorby napadov Studujici musia prejst’ k Siestej faze, a to k evaluécii
napadov. Pri evaluécii napadov Studujuci hodnotia, ktoré napady majii najvacsi potencial
prispiet’ k uspechu ich findlneho rieSenia. Pri hodnoteni mézu vyuZit' rozne kritérid, mozu si
napriklad klast’ otazky, ¢i st ich ndpady dostatocne uzitocné a nie je ich zbytocne vel'a, mézu
sa snazit’ identifikovat’ napady originélne a tie, ktoré st obycajné. Napriek tomu, ze Studujuci
moézu vyuzit rézne hodnotiace kritéria, v praxi na hodnotenie pouzivajui skor svoj vkus (t. j.
¢i sa im ich napady pacia, alebo nie; pozri Blair & Mumford, 2007 a kapitolu 2.3 tejto prace,

ktora sa venuje rdznym Kritériam, ktoré hraju ulohu pri evaluacii napadov).
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Ak Studujuci dokazali identifikovat ndpady s najvacSim potencidlom, musia
v siedmej faze naplanovat implementdciu svojich ndpadov do findlneho riesenia. Cielom
tejto fazy je tak premysliet, v ktorej Casti ich findlneho rieSenia budu ich napady
najprihodnejsie. Napriklad v pripade eseje bude zrejme vhodnejSie nezahltit’ text prikladmi
hned’ v Givode, ale umiestnit’ ich az na podporu vlastnych argumentov neskor v texte. V tejto
faze sa uz $truktira finalneho rieSenia javi jasne, $tudujuci vedia, ¢o kam patri, maju

konkrétnu predstavu, ako ich findlne rieSenie bude vyzerat'.

V poslednej 6smej faze rieSenia problémov tak jednotlivci pristipia k adaptivnemu
monitorovaniu pri vytvarani findlneho rieSenia. Posledna faza sa tak sklada z integrécie
napadov do naplanovanej Struktury a monitorovania toho, ¢i vSetko funguje tak, ako ma.
Studujici vyhodnocuju, & ich vytvoreny produkt napifia kritéria, ktoré si na zaGiatku
stanovili, evaluuju jednotlivé aspekty ich rieSenia. Ak je niektora Cast’ napriklad nedostatone
elaborovand, mézu dohl'adat’ nové informacie, ktoré su potrebné na jej rozsirenie (druha
faza), alebo vytvorit nové priklady (piata faza). Inymi slovami, findlna fdza rieSenia
problémov umoziuje iterovat’, vratit’ sa do predoslych faz podl'a toho, ako Studujuci evaluuji
ich findlne rieSenia (Comu sa ale bude viac venovat kapitola 2, ktord popise evaludciu ako

jednu zo zakladnych metakognitivnych schopnosti).

Na zaklade popisu kreativneho rieSenia problémov tak moZeme vidiet’, Ze ak maju
Studujuci tuspeSne vyrieSit nedostatocne definovany problém, musia si byt schopni
informécie zapamitat’, rozumiet im, aplikovat’ ich vo vhodnom kontexte, dokéazat’ ich
rozloZit' na menSie Casti, evaluovat’ ich spravnost’ a vhodnost’ a zarovei ich tvorivo prepojit
do finalneho rieSenia. Inymi slovami, kreativne rieSenie problémov ako také napina vietky
ciele zrevidovanej Bloomovej taxonomie (Krathwohl, 2002). Plati pritom, ze vSetky
jednotlivé ciele si napliiané spontanne ato jednoducho tym, ako §tudujuci riesia dany
nedostatoéne definovany problém. Ak by totiz jednotlivé ciele nenapiali, neboli by ani
schopni dany problém vyriesit. Bloomova taxonémia ciel'ov sa tak v kontexte kreativneho
rieSenia problémov premiena z ciel'ov, ktoré si vyznamné samy o sebe, na prostriedok k

uspesnému rieSeniu nerutinnych problémov.
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1.4. Nedostatocne definované problémy vo vyskume

V predlozenej praci budu prezentované Studie, ktoré vyuzivaju rézne druhy nerutinnych
problémov adaptovanych pre vyskumné ucely. Prvym druhom st experimentalne ulohy,
ktoré su bud’ uplne dekontextualizované, alebo obsahuju hypoteticky kontext (Pesout &
Nietfeld, 2021). Najjednoduchs§im prikladom experimentalneho problému méze byt tloha
alternativnych pouziti (ang. alternative uses task), kedy su jednotlivci poziadani vytvorit’ ¢o
najvacsie mnozstvo napadov na vyuzitie predmetu kazdodennej potreby (Torrance, 2008).
Ako ukdze Modelovy priklad 1.1, tito uloha mdze naberat’ r6zne podoby, podl'a miery

hypotetického kontextu a obmedzeni (ang. constraints), pred ktoré jednotlivcov postavime.

Modelovy priklad 1.1
Rézne podoby ulohy alternativnych poucziti.
1. Zakladna verzia:

Jednotlivei dostanu jednoducht instrukceiu. ,,Predstavte si obyc¢ajn kancelarsku spinku.
Tato spinka moéze mat’ rozne pouzitia, niektoré su Uplne obycajné, iné moézu byt Uplne
origindlne. Vasou ulohou je vytvorit’ ¢o najviac napadov, ako sa da kancelarska spinka

vyuzit.*

V zékladnej verzii meriame schopnosti fluencie (pocet ndpadov), flexibility (pocet
roznych kategorii), elaboracie (mieru prepracovanosti napadov) a originality (mieru
jedinecnosti napadov). Problém je v tom, ze jednotlivci nie su explicitne inStruovani, aby
podavali tvorivy vykon anemusia tak v tlohe demonstrovat’ svoj maximalny tvorivy
potencial (Alabbasi et al., 2023).

Druha verzia tlohy preto kladie déraz na originalitu.

2. Verzia s dorazom na originalitu rieseni:
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,Predstavte si obyCajnu kancelarsku spinku. Tato spinka méze mat rdzne pouzitia,
niektoré su uplne obycajné, iné moézu byt uplne origindlne. S obyCajnymi napadmi sa
stretdvame Vv nasich kazdodennych zivotoch, pricom originalne napady su prekvapivé ¢i
nezvycajné. VaSou ulohou je vytvorit’ ¢o najviac ¢o najoriginalnejsich napadov, ako sa da
kancelarska spinka vyuzit. Pri popise svojich ndpadov sa sustred’te iba na tie, ktoré

povazujete za skutocne originalne.*

Napriek tomu, ze v upravenej verzii meriame rovnaké kritérid fluencie, flexibility,
elaboracie a originality, mdzeme vidiet,, ze doraz na originalitu rieSeni kladie jednotlivcov
pred nutnost’ zapajat’ viac faz kreativneho rieSenia problémov: musia identifikovat
problém (Co to znamena byt originalny), musia vytvorit napady a musia byt schopni
identifikovat’ napady, ktoré su origindlne. Zrejme najkomplexnejSiu podobu ale tloha

nabera s hypotetickym kontextom.
3. Verzia s hypotetickym kontextom:

,Predstavte si, ze pridete na pracovny pohovor / prijimacie skusky na vysoku skolu.
Rozhovor bude viest’ vas§ buduci nadriadeny / profesor, ktory pred vas polozi obycajnu
kancelarsku spinku. Povie vam, Ze vaSou tlohou je vytvorit’ tri ¢o najoriginalnej$ie napady,
ako by sa tato spinka dala pouzivat’, aby zlepsila zivot ¢o najvacSiemu mnozstvu l'udi. Aké

tri napady by ste uviedli?*

Verzia s hypotetickym kontextom (Kafkova, 2022) stavia jednotlivcov pred nedostato¢ne
definovany problém, ktory vzbudzuje pocit neistoty podobne, ako nerutinné problémy
V beznom zivote. Jednotlivci musia definovat’ problém pozostavajtci z dvoch aspektov
(pracovny pohovor / prijimacie skisky; vytvorenie rieSeni, ktoré su originalne ale zaroven
uzitocné). V pripade verzie s hypotetickym kontextom uz nezistujeme iba schopnost’
generovat’ mnozstvo novych napadov, zaujima nas vyslovene naplnenie kritérii originality
(st napady jedinecné?) a uzitocnosti (maju napady potencial skutocne zlepSovat’ Zivot?),

typicky sa meria i elaboracia (ako miera detailov; pozri Todd et al., 2019).
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Podobne ako k tlohe alternativnych pouziti mézeme pristapit’ tiez k Gloham na hypotetické
uvazovanie (ang. hypothetical thinking task) a zlepsenie produktu (ang. product improvement
task).

V ulohe na hypotetické uvazovanie su jednotlivci postaveni pred hypoteticky kontext
s rbznou mierou detailu (napr. v najjednoduchsej podobe instrukcia znie: ,,Predstavte si, Ze
by sa l'udia mohli premiestiovat’ z jedného miesta na druhé iba Zmurknutim pravého oka,
aké nasledky by to malo pre udstvo?<). Cim detailnejsi scenar vytvorime, tym bude uloha

pre jednotlivcov naroc¢nejsia.

Ako budeme argumentovat’ v Stadiach 1 a 2, tloha na zlepSenie produktu je zrejme
najkomplexnejSou experimentalnou ulohou na kreativne rieSenie problémov, pri¢om
narocnost’ opdt’ zavisi od prepracovanosti hypotetického kontextu, ktory uvedieme
Vv inStrukcii. Typicky st jednotlivei poziadani o vylepSenie produktu, ktory je vekovo
adekvatny ciel'ovej populacii. Napriklad na vyskum kreativneho rieSenia problémov od
predskolského veku sa pouziva plySovy zajacik, ktorého deti mézu uvidiet’ na obrazku. Deti
st poziadané, aby vytvorili o najviac napadov, ako by sa dal zajacik vylepsit’, aby s nim hra
bola zédbavnejsia (Van Broekhoven et al., 2022). V pripade dospelej populécie sa pouzivaji
bud’” komplexnejsie produkty (napriklad vylepSenie smartphone-u alebo vzdelavacieho
systému v krajine; pozri Puente-Diaz et al., 2021; Tolkamp et al., 2023) alebo komplexnejsie
scenare (pozri Modelovy priklad 1.2).
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Modelovy priklad 1.2
Ulohy na zlepSenie produktu vo verzii pre predskolské deti a dospeltl populaciu.
1. Verzia pre predskolske deti:

,»Na obrazku mézete vidiet obycajného
plySového zajacika. Vasou ulohou je
vymysliet’ ¢o najviac napadov, ako by
sa dal tento plySovy zajaCik vylepsit,

aby bola hra s nim zabavnejsia.*

2. Verzia pre dospell populaciu:

,Mattel je americky vyrobca hraciek. Z hl'adiska trzieb je druhym najvac¢sim vyrobcom
hradiek na svete po skupine Lego. Mattel si vSak tento rok stanovil ciel’ predbehnut’

konkurenciu a stat’ sa najvac¢Sim vyrobcom hraciek na svete.

Predstavte si, Ze vas spolocnost’ Mattel najala ako konzultanta / -ku. VaSou prvou tllohou
je vymysliet tri napady na zlepSenie obycajnej hracky: plySového zajacika s vel’kostou asi
30 cm. Ciel'om je, aby bola hra so zaja¢ikom zabavnejSia, aby sa zvysil predaj spolo¢nosti

Mattel v porovnani so skupinou Lego.

Vymyslite tri ndpady, ktoré budil ¢o najoriginalnejsie, ale zaroven aj o najuzitocnejsie.*
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Vsetky vysSie uvedené tlohy pracuja s réznou mierou hypotetického kontextu. Hypoteticky
kontext je Vexperimentalnych ulohach vyuzity preto, lebo nevyzaduje ziadnu
predchadzajicu vedomost’, takze vykon jednotlivcov v Glohach nie je ovplyvneny expertizou
v danej problematike. Inymi slovami, vSetci jednotlivei maji vo vySSie uvedenych
experimentalnych ulohach rovnakd $tartovaciu ¢iaru, pokial’ teda hovorime o doménovo-
Specifickych vedomostiach. Nevyhodou je nizsia ekologicka validita, t. j. jednotlivec moze
podat’ iny vykon pri rieSeni nerutinného problému v $kole (napriklad pri pisani eseje), pretoze
sa moze vyrazne odliSovat’ uroven jeho predoslych znalosti, uroven jeho motivacie (napr.
vykonova orientacia, vnimana hodnota daného predmetu, intrinsickd a extrinsick& motivacia

k stadiu etc.), alebo tGroven afektu (napr. testova anxieta).

V experimentalnych ulohdch na kreativne rieSenie problémov nds teda zaujima
maximdalny potencidl jednotlivcov rieSit’ nerutinné problémy bez ohladu na ich predoslié
znalosti. Preto tieZ vSetky $tadie uvedené v tejto praci budd pracovat’ s experimentalnymi
Ulohami na kreativne rieSenie problémov. Stadia 1 a Stadia 2 pracuji s Glohami
alternativnych pouziti, ilohou na hypotetické uvazovanie a tlohou na zlepSenie produktu.
Stadie 3 a 4 pracuju s tlohou alternativnych pouziti a (ilohou na zleps$enie produktu. Stadia
5 pracuje s ulohou alternativnych pouziti. Prvych pat’ studii tak vyuziva experimentalne
ulohy, ktoré su typické pre vyskum metakognicie v kreativnom rieSeni problémov
(Broekhoven et al., 2022; Pesout & Nietfeld, 2021; Rominger et al., 2022; Puente-Diaz et al.,
2021).

Posledna Stadia 6 tato prax rozsiruje. TaktieZ pracuje s tilohou na zlep3enie produktu,
no hlavnym cielom je skiimat’ proces rieSenia nerutinného problému, ktory je ekologicky
validny (komplexna akademicka esej). Stadia tak mimo iné skima to, ako vykon na
experimentalnej ulohe suvisi s vykonom na ekologicky validnom nerutinnom probléme

v podobe akademickej eseje.

V tomto bode je vSak uz potrebné obratit’ nasu pozornost’ na to, ako s kreativnym

rieSenim problémov suvisi uroven nasej metakognicie.
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2.  Metakognicia

Metakognicia je definovana ako znalost’ o vlastnych znalostiach, kognitivnych procesoch a
mentalnych stavoch a schopnost’ monitorovat’ a regulovat’ ich (Hacker, 1998). Existuju dve
vzajomne prepojené zlozky metakognicie, metakognitivne znalosti a metakognitivna
regulacia (Brown, 1978; Flavell, 1985), pri¢om niektoré tedrie uvadzaju i zlozku tretiu, a to

metakognitivne skisenosti (Flavel, 1979; Efklides, 2006).

Metakognitivne znalosti pozostavaju z troch rdznych typov znalosti: deklarativne
znalosti obsahujt ,,vedomosti 0 sebe ¢i o réznych druhoch problémov, prikladom moéze byt
znalost o existencii  dostatoéne anedostatoéne definovanych problémov, ich
charakteristikach, ale tieZ to, aké zdroje su potrebné na rieSenie jedného a druhého druhu
problémov. Procedurélne znalosti obsahuju ,,vedomosti ako* konkrétne postupovat’ pri
rieSeni problémov, v naSom pripade napriklad znalost 6smych faz kreativneho rieSenia
problémov a toho, ako jednotlivé fazy na seba nadvazuju, pripadne aké stratégie je potrebné
vyuzivat' v kazdej z jednotlivych faz. Napokon kontextualne znalosti st ,,vedomosti o tom
preco a kedy* je vhodné riesit’ problém, teda napriklad dokazat’ rozliSovat’ situacie, kedy je
vhodné generovat’ viac originalnych napadov a kedy je zas potrebné pristipit’ k problému

konzervativnejSie (Schneider, 2010; Schraw, 2001).

Zakladné zlozky metakognitivnej regulacie st planovanie, priebezny metakognitivny

monitoring, kontrola a findlna evaluécia (Efklides, 2001).

Planovanie sa tyka toho, ,,ako* sa bude ¢innost’ vykonavat’ a ako alokovat’ zdroje pred
jej vykonanim. V procese rieSenia problémov planovanie zahffia vyber spravnych stratégii,
rozdelenie ¢asu na jednotlivé fazy rieSenia problému, planovanie mentalneho usilia
potrebného na dokoncenie kazdej fazy a predvidanie vysledkov (Schraw, 2001; Schraw &
Dennison, 1994).
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Metakognitivny monitoring sa vztahuje na posudzovanie vlastnych kognitivnych

procesov, myslienok ¢i procesu rieSenia problémov.

Kontrola suvisi so zmenou spravania, ktora vychadza prave z pozorovani

metakognitivneho monitoringu (Nelson & Narens, 1990).

Finalnu evaluaciu (alebo tiez sebahodnotenie) vlastného vykonu mozno povazovat
za sucast’ procesu monitorovania (Nelson & Narens, 1990) a vztahuje sa na celkové
hodnotenie vlastného vykonu a ucinnosti zvolenych stratégii (Schraw, 2001; Schraw &
Dennison, 1994).

Metakognitivne skusenosti napokon zahfnaju vedomé kognitivne alebo afektivne
zazitky suvisiace s kognitivnymi cinnostami. Obsahuju rdzne pocity (napriklad pocit
narocnosti alebo pocit, ze jednotlivec nerobi pokroky) a ro6zne usudky (napriklad odhadované

Usilie potrebné na vyrieSenie problému ¢i na naucenie sa latky; Efklides, 2006).

Precvi¢ovanim a premysl'anim o svojich kognitivnych procesoch mézu l'udia posilnit’
svoju vlastni metakogniciu a stat’ sa tzv. metakognitivne uvedomelymi (ang. metacognitively
aware; Schraw, 2001). Jednotlivci s vysokou troviiou metakognitivneho uvedomovania
maju vedomosti o vlastnych kompetenciach a schopnostiach a disponuji zru¢nostami na
monitorovanie, porozumenie a kontrolu vlastnych vedomosti, uc¢enia a vykonu (Brown,

1978).

Ulohu jednotlivych zloziek metakognicie popisanych vys§ie mozno demonstrovat’
napriklad pri u€eni sa na test z matematiky, ktory predstavuje dostato¢ne definovany problém

(vid’ Modelovy priklad 2.1).
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Modelovy priklad 2.1
Vyuzivanie metakognicie pri uceni sa na test z matematiky.

Ema, Studentka strednej Skoly, sa rozhodla pripravit’ na vel'ky matematicky test. Ako
metakognitivne uvedomela Studentka vyuziva rézne zlozky metakognicie, aby efektivne
planovala, monitorovala, kontrolovala a evaluovala svoje ucenie.

1. Planovanie (s vyuzitim deklarativnych znalosti):

Pred zaciatkom ucenia si Ema uvedomuje, Ze je dodlezité planovat. Svoje deklarativne
znalosti vyuziva ako repertoar vhodnych kognitivnych stratégii, z ktorych voli tie, ktoré
povazuje v danej chvili za najefektivnejsie. Rozhoduje sa napriklad, ¢i zacne precitanim a
podciarkovanim teoretickych textov zucebnice, ¢i si bude opakovat zikladné
matematické vzorce, alebo pristupi k rieSeniu testovych prikladov.

2. Metakognitivny monitoring (s vyuzitim proceduralnych znalosti):

Pocas ucenia Ema pravidelne monitoruje svoj postup. Proceduralne znalosti jej pomahaji
pri posudzovani, ¢i efektivne pouziva zvolené stratégie. Ema napriklad moze zistit, Ze
zvyraznenie dolezitych informécii v ucebnici nebolo dostacujuce na to, aby dokazala
vyriesSit’ matematicky priklad, musi preto zvolit’ ina stratégiu.

3. Metakognitivne skisenosti (voditka pre metakognitivny monitoring a reguléciu):

Pocas ucenia si Ema uvedomuje rozne metakognitivne sktisenosti. Napriklad si vS§ima, Ze
niektoré¢ priklady st pre fiu narocnejSie (t. j. metakognitivna skusenost’ vnimanej
narocnosti), iné ju zas bavia a niektoré nudia (t. j. metakognitivna skusenost” vnimaného
zaujmu).

4. Kontrola (s vyuzitim kontextudlnych znalosti):

Ema vyuziva kontextudlne znalosti na pochopenie toho, preco a kedy upravuje svoje
ucebné stratégie. Napriek tomu, Ze by sa chcela venovat’ iba prikladom, ktoré ju bavia, vie,
7ze musi precviCovat’ predovSetkym tie, ktoré vnima ako narocné. Jej metakognitivna
kontrola jej tak na zdklade monitorovania umoznuje alokovat’ zdroje do tloh, ktoré sice
nepovazuje za zabavné, ale ktoré su potrebné na dosiahnutie dobrého vykonu v teste.

5. Finalna evaluacia:

Po dokonceni u€enia Ema vyhodnocuje svoj vykon. Napriklad zhodnoti, kol’ko prikladov
dokazala vypocitat’ spravne (tzv. globalne sebahodnotenie) a teda posudi, ¢i je pripravena
na test. Ema zaroven hodnoti u¢innost’ svojich Studijnych stratégii (bolo najucinnejsie
podciarkovanie, opakovanie vzorcov alebo precvicovanie testovych uloh?). Tato finalna
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evaludcia je sti¢ast'ou procesu monitorovania a pomaha jej lepsie sa pripravit’ na budice
ulohy, takze v buducnosti bude vediet’ vyuzivat len tie stratégie, ktoré vedu k jej cielom.

CviCenim tychto metakognitivnych zrucnosti Ema postupne posilituje svoju schopnost
monitorovat’, planovat, kontrolovat’ a hodnotit’ svoje ucenie. Jej metakognitivne znalosti
o vlastnych kompetenciach sa rozvijaju, ¢im sa stdva metakognitivne uvedomelejSou
Studentkou.

Pri Modelovom priklade 2.1 je v8ak ddlezité zdoraznit,, ze ucenie sa na test z matematiky
predstavuje dostato¢ne definovany problém, teda problém, v ktorom su vopred jasne
definované ciele, postup rieSenia i evaluacné kritéria; je to teda problém, ktory typicky

nevyzaduje zapojenie kreativity.
Situacia sa premienia, ked’ do hry vstupuji problémy, ktoré su zadefinované nedostatocne.
2.1. Metakognicia a kreativita

Tradicny vyskum metakognicie je spojeny s ulohami s presne definovanymi ciel'mi,
postupmi a hodnotiacimi kritériami, kde jedinci nemuseli elit’ neistote (Beghetto, 2019; Sidi
et al., 2020). Beghetto (2021), v linii s prvou kapitolou tejto prace, zdoraziuje, ze ulohy
zamerané na tvorivé rieSenie problémov maji odliSna povahu, pretoze postup a vysledky su
nezname az do momentu vyrieSenia. Jednotlivci rieSiaci tvorivé ulohy si preto musia sami

stanovit’ ciele, nasledné kroky a kritérid ispeSného vyrieSenia.

Stvislost’ medzi metakogniciou a kreativitou mozno pozorovat’ u Studujicich od
zakladného (Kaufman et al., 2016) aZ po vysokoSkolsky stupenn (Kaufman et al., 2013).
Groenendijk et al. (2013) analyzovali myslienkové think-aloud protokoly $tudujucich, ktori
rieSili experimentalne nerutinné problémy a identifikovali metakognitivnu reguléaciu (teda
planovanie, monitorovanie a sebahodnotenie) ako jeden z klicovych aspektov tvorivého

procesu.

Dalsie korelaéné (Benedek et al., 2016) stidie podporili zistenie, Ze lepsia

metakognitivna regulacia je spojend s vicSou kreativitou. Lizarraga & Baquedano (2013)
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vyuzili linedrnu regresnu analyzu, v ktorej metakognitivne znalosti a regulécia vysvetlili 45%
rozptylu v kreativnom vykone. Medzi $kalou metakognitivnych znalosti (r = .59),
autoreguléciou (r = .55), hodnotenim (r = .52) a celkovym tvorivym potencidlom zistili

stredné az silné korelacie.

Studujici dizajnu, ktori sa zddastnili na semestralnej intervencii zameranej na
osvojenie si metakognitivnych stratégii, nielenze zleps$ili svoje tvorivé vykony v
experimentalnych ulohach na kreativne rieSenie problémov, ale vytvorili aj kreativnejSie
designérske produkty (pri rieSeni ekologicky validnych nerutinnych problémov), tak ako ich

hodnotili nezavisli odbornici na design (Hargrove & Nietfeld, 2015).

Napokon, Zielinska et al. (2021) zistila, Ze pouzivanie kognitivnych a
metakognitivnych stratégii mediovalo vztah medzi divergentnym myslenim a tvorivym

rieSenim problémov v Skolskych predmetoch.

Tvorivejsi l'udia vykazuju aj vyssSie metakognitivne znalosti o tom, kedy, preco a ako
tvorivo konat’, a zaroven su schopni presne monitorovat’, regulovat’ a hodnotit’ svoje tvorivé
vysledky (Armbruster, 1989; Grohman et al., 2006). Z tychto doévodov sa zda, Ze
metakognitivne uvedomeli jednotlivci dokaZzu rozliSovat’ medzi situaciami, v ktorych je
vhodné rozvijat’ tvorivé rieSenia, a situdciami, v ktorych je vhodné postupovat’ tradi¢nejSim

spésobom (Kaufman & Beghetto, 2013b).

Tieto zistenia preto vo vSeobecnosti podporujii implementaciu rieSenia nerutinnych
problémov spolo¢ne s vyucbou metakognitivnych stratégii (Bloom & Dole, 2018; Robinson

& Aronica, 2016).
2.2.  Metakognicia a kreativne rieSenie problémov

Pripomeiime, Ze tvorivé rieSenie problémov pozostiva z nasledujucich faz: vytvorenie
reprezentacie problému a planovanie; ziskanie informacii, vyber relevantnych konceptov
aich vzajomné prepojenie; generovanie novych napadov; vyber napadov s najvacsim

potencidlom; tvorba prototypov a ich revizia; ktoré st sprevadzané priebeznym
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monitorovanim a hodnotenim pokroku, zvladanim neistoty a skisanim novych stratégii, ak
jednotlivec narazi na prekazky; findlne sebahodnotenie; a podl'a niektorych modelov tiez
zdielanie finalnej verzie pre cielové publikum (Ivcevic et al., 2023; Isaksen et al., 2011,

Lubart, 1994; Mumford et al., 2019).

V kazdej faze st potrebné Specifické kognitivne a metakognitivne zrucnosti:
zhromazd’ovanie informadcii, generovanie ndpadov, analyza moznosti, planovanie pristupov,
hodnotenie jednotlivych myslienok i findlna evaluécia produktov (Isaksen et al., 2011;
Rubenstein et al., 2018; Treffinger et al., 2008; Ziclinska & Karwowski, 2022). Skisme sa
pozriet’ na to, ako jednotlivé zlozky metakognicie stvisia s réznymi fdzami kreativneho

rieSenia problémov.

Efektivne rieSenie problémov v prvom rade suvisi s doménovo-specifickymi
znalostami Specifickymi pre dant oblast, ako aj s metakognitivnymi deklarativnymi
znalost'ami o r6znych druhoch problémov a stratégiadch (Mayer, 1992; Nicolay et al., 2022).
Napriklad Kaufman & Beghetto (2013b, s. 160) spajali metakogniciu pri kreativnom rieseni
problémov prave s metakognitivnymi znalostami, ked vytvorili definiciu tvorivej
metakognicie ako ,kombinacie tvorivého sebapoznania a kontextudlnych znalosti.
Metakognitivne znalosti ako také pozostavajl z poznatkov o stratégiach (ako byt tvorivy),
individualnej osobnosti (silné a slabé stranky kazdého jednotlivca), tlohe (¢o je tvorivy
vykon; mozno navrhované rieSenie povazZovat za tvorivé?) a kontexte (kedy, kde a preco by
mal byt ¢lovek tvorivy). Sebapoznanie aj kontextualne poznanie sa neustdle monitoruji a
poskytuju podnety pre néslednu regulaciu tvorivého procesu (Zielinska, Lebuda et al., 2021;
2022). Doménovo Specifické znalosti si nasledne klIicové pre vytvorenie komplexnej
reprezentécie problému (Mumford et al., 1991; 2019), ¢o jednotlivcom umoznuje zvladnut’
pociato¢nu neistotu, ktora je vlastna otvorenym vyzvam (Ivcevic et al., 2023; Treffinger et

al., 2008; Zielinska a Karwowski, 2022).

Po vytvoreni reprezentacie problému, metakognicia usmerniuje d’alsi proces rieSenia

problému. Metakognitivne znalosti pomahaju jednotlivcom vybrat’ vhodné stratégie rieSenia
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problémov a stanovit vhodné ciele. Priebezné metakognitivne monitorovanie potom
poskytuje vnutorni spitnu vdzbu o pokroku pri dosahovani cielov, podnecuje regulaciu
¢innosti, usilia, motivacie a emdcii (Lebuda & Benedek, 2023; Zielinska & Karwowski,
2022). Ak napriklad jednotlivci vyhodnotia svoje rieSenia uloh ako nedostato¢ne kreativne,
musia bud’ generovat’ viac novych rieseni, alebo musia identifikovat’ iba rieSenia s najva¢sim

potencidlom a investovat’ zdroje do ich dodatocného rozpracovania.

Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo (2020) navySe popisali Glohu rdznych
metakognitivnych sktsenosti, ktoré sprevadzaju tvorivé rieSenie problémov. Definovali
napriklad pocit fluencie poc¢as generovania napadov (t. j. pocit, ze sa mi dari prinaSat’ velké
mnozstvo napadov); pripadne popisali pocit, ze tvorivy proces ako taky prebieha dobre. Tieto
pocity mdézu pramenit’ bud’ zo skiisenosti z minulych tvorivych tspechov ¢i neuspechov,

alebo priamo z monitorovania aktualneho tvorivého vykonu.

V procese rieSenia problémov st metakognitivne usudky a metakognitivne pocity
prepojené, ked’ze pocit naro¢nosti (t. j. pocit, ze uloha je prili§ naro¢nd) ma priamy vplyv na
alokaciu usilia (Efklides, 2006); napr. ak mam pocit, Ze mi vytvaranie novych napadov ide
tazko, snazim sa viac, t. j. vynalozim viac usilia. Vysledky pedagogicko-psychologického
vyskumu navySe ukazuju, Ze nepresné metakognitivne monitorovanie ma za nasledok
neadekvatnu alokaciu zdrojov. To znamena, ze jednotlivci, ktori nadhodnocujt svoj vykon
typicky neinvestuji dostatok casu a mentalneho Usilia do vyrieSenia problému. Naopak
jednotlivcei, ktori podhodnocujii svoj vykon, investuju zbyto€ne prili§ mnoho casu a usilia
(Dunlosky & Rawson, 2012; Hadwin & Webster, 2013; van Gog et al., 2020). Inymi slovami,
metakognitivny monitoring pocas kreativneho rieSenia problémov sa povaZuje za
nevyhnutny pre efektivnu regulaciu tvorivého spravania ¢i emocii s nim spojenymi (napr. pri
regulécii Uzkosti spojenej s neistotou prameniacou z nedostatoé¢ne definovanych problémov;
Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda et al., 2019).
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V zavereCnej faze sebahodnotenia jednotlivci hodnotia svoj vykon a efektivitu
vyuzitych stratégii, aby bol proces ich riesenia problémov v buducnosti efektivnejsi

(Davidson & Sternberg, 1998; Zielinska & Karwowski, 2022).

Modelovy priklad 2.2 demonstruje vyuzitie jednotlivych zloziek metakognicie pri

rieSeni nedostato¢ne zadefinovaného problému (v tomto pripade semestralnej eseje).

Modelovy priklad 2.2

Vyuzivanie metakognicie pri kreativnom rieseni nedostatocne definovaného problému
(semestralna esej)

Martin, Student humanitnych vied, dostal zadanie na napisanie semestralnej eseje na tému
Vplyv technologického pokroku na inovaciu v spolocnosti. Pri rieSeni tejto nedostatocne
zadefinovanej ulohy vyuziva svoje metakognitivne znalosti 0 planovani a stratégiach
vhodnych na rieSenie problému.

1. Vytvorenie reprezentacie problému (vyuzZitie deklarativnych znalosti):

Martin si uvedomuje (mé teda deklarativne znalosti), Ze napisanie eseje vyzaduje
doménovo-specifické vedomosti o viacerych oblastiach: ako sa definuje technologicky
pokrok, aka je definicia inovacie, ¢o si predstavime pod pojmom spolo¢nost’; no taktiez
potrebuje znalosti 0 tom, ako napisat’ dobril esej. Jeho deklarativne znalosti od neho
poZaduju, aby aktivne preskiimal, ¢o uz o téme vie, ale zarovenn mu davaju najavo, zZe bude
potrebovat’ nacerpat’ nové informacie z relevantnych zdrojov, aby mohol vytvorit’ esej,
ktora bude fakticky spravna a zaroven prinesie originalny pohl'ad na problematiku.

2. Planovanie prdce (s vyuzitim proceduralnych a kontextudlnych znalosti) a praca s
informaciami:

Martin aktivne planuje, ako sa pusti do prace. Jeho proceduralne znalosti ho usmernia k
vyhl'adavaniu relevantnych informacii (premysla napriklad nad tym, ¢i bude efektivnejsie
navstivitt  Wikipédiu alebo spravit vlastné vyhladdvanie vyskumnych Stadii
prostrednictvom Google Scholar).

Jeho kontextudlne znalosti mu povedia, ako vel'mi inovativne pristupy si pri pisani moze
dovolit, predsa len ide o dolezitu esej (napiSe teda esej akademicky, alebo skor reflexivne,
pripadne bude uplne experimentovat’ a zvoli si nieCo netradi¢né, napriklad formu
motivaénej reci pre potencialnych investorov a investorky?).

Na zéklade novoziskanych vedomosti z relevantnych zdrojov ma Martin vytvorenl
reprezentdciu problému a stanovuje si ciel’ svojej eseje. Na naplnenie ciela, Martin
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evaluuje hodnotu novych informacii (ktoré informacie mu pomoézu naplnit’ jeho ciele
a ktoré nie?), na zaklade monitoringu voli vhodné koncepty (kontrola) a planuje Struktaru
eseje.

3. Generovanie napadov (s vyuzitim metakognitivnych skiisenosti):

doménovo Specifické vedomosti o vzt'ahu novych technolégii a inovativnosti (zaujal ho
napriklad jeden preprint o rieSeni kreativnych problémov s pomocou ChatGPT).

Martin teraz zacCina vytvarat' vlastné napady, ktoré¢ by mohol v eseji vyuzit. Kladie si
napriklad otazku, ¢i zacne zadefinovanim terminov alebo priamo argumentami pre ¢i
argumentami proti, pripadne ¢i rozpovie esej vo forme pribehu. Ktoré terminy s vlastne
dolezité? Ktoré argumenty pouzije? Aké priklady sa do eseje hodia?

Pri vytvarani napadov Martin vyuziva svoje metakognitivne skusenosti: sleduje svoje
vlastné myslienkové procesy a monitoruje, aké napady mu prichadzaju. Su dostatocne
originalne? St dostatocne uzitocné? Ak zaznamendva pocit stagnacie, pripadne nedokaze
prinasat’ vhodné nové napady, snazi sa zmenit' stratégiu, pripadne investuje do tvorby
napadov viac Usilia.

4. Vyber najperspektivnejsich napadov (metakognitivny monitoring a kontrola):

Ked’ Martin dokon¢i zoznam novych népadov, vyuziva svoj metakognitivny monitoring
na vyber tych snajvy$S§im potencialom. Martin tak realizuje tzv. lokalny (alebo tiez
polozkovy) monitoring (Nietfeld et al., 2005), kedy hodnoti kazdu jednu myslienku zv1ast'.

Po zhodnoteni kazdej myslienky nasleduje kontrola: bud’ vo forme selekcie napadov s
potencidlom (ak Martin vytvoril dostatoéné mnozstvo néapadov, ktoré povazuje za
hodnotné), alebo vo forme névratu do niektorej z predoslych faz (napriklad Martin

.....

pripadne sa vréati priamo do fazy tvorby novych napadov).
5. Tvorba prototypov a ich revizia (metakognitivna kontrola):

Ked Martin identifikoval vSetky perspektivne népady, ktoré chce v eseji pouzit’, zacne
pisat’. Pri pisani eseje ho monitoring usmeriiuje k vhodnej kontrole, teda prispdsobovaniu
jeho argumentécie a Struktiry eseje na zaklade jeho metakognitivnych skusenosti.

Martin tak neustdle monitoruje svoje pocity a myslienky pri pisani eseje. Napriklad ak
zisti, Ze sa citi zablokovany (t. j. jeho pocit fluencie je negativny) alebo Ze niektoré
myslienky v texte nenapiiaju jeho ciele, pristupuje k zmene stratégie (napriklad spravi
dodato¢né vyhladavanie a ndjde nové informdacie; da si pauzu a ide sa prejst’ po vonku
pricom inkubuje nové napady).
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6. Finalne sebahodnotenie:

Po dokonceni eseje Martin dokladne hodnoti svoj vykon. Svoje metakognitivne znalosti
vyuziva ako kritérium na zhodnotenie, ¢i jeho ciele boli dosiahnuté, ¢i jeho argumentacia
bola presvedciva (teda hodnoti, ¢i je esej fakticky spravna) a ¢i sa podarilo zahrnut
originalne prvky (teda hodnoti, ¢i esej ponuka originalny pohl'ad na problematiku).

Vdaka svojej metakognicii Martin nielenze efektivne vyriesi tvorivy problém, ale aj
rozvija svoje schopnosti kritického myslenia a tvorivosti. Jeho povedomie o vlastnych
procesoch a schopnost’ riadit’ svoje myslenie mu pomahaju vytvorit’ kvalitnt a inovativnu
esej a zaroven rozvijaju jeho metakognitivne znalosti.

Podrla vyskumu Zielinskej et al. (2023) pritom plati, Ze Struktura regulacie pocas kreativneho
rieSenia problémov je doménovo vsSeobecna, teda v rdznych tvorivych oblastiach sa
neodliSuje. Toto je pomerne zasadné tvrdenie, ktoré znamena, ze osvojenie si vhodnych
stratégii pri kreativnom rieseni nerutinnych problémov v Skole ma potencial ovplyvnit
rieSenie nerutinnych problémov v akychkol'vek kontextoch v neskorSom Zivote. Ako bolo
uvedené uz vysSie, toto tvrdenie je v stlade s metaanalyzou od Walker & Leary (2009):
Studujtci rieSiaci nerutinné problémy v skole dokazu efektivnejSie prenaSat’ naucené

poznatky medzi r6znymi Glohami.

2.3.  Faktory ovplyviiujice presnost’ metakognitivneho monitoringu pri rieSeni

kreativnych problémov

Schopnost’ monitorovat’ alebo hodnotit’ svoje kreativne ndpady sa typicky meria rozdielom
medzi sebahodnotenim a samotnym vykonom (Karwowski et al., 2020), hovorime tak
0 presnosti metakognitivneho monitoringu. Schopnost’ presného monitorovania vlastnych
napadov suvisi s tvorivou produkciou, preto su tvorivejsi jedinci schopni presnejsSie hodnotit’
svoju tvorivost’ (Grohman et al., 2006; Kaufman et al., 2016). Silvia (2008) zistil, ze
kreativnejsi l'udia presnejSie hodnotia dobré napady. Ked T'udia dokdzu identifikovat
kl'icové aspekty kreativneho ndpadu, t. j. disponuji metakognitivnymi znalostami, tieto

znalosti posobia ako zachytny bod v ich vlastnom tvorivom procese. Vysledky vyskumu tiez
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ukazuju, ze tvorivejsi 'udia dokazu lepSie hodnotit’ pokrok pri tvorivom rieSeni problémov

(Jaarsveld & van Leeuwen, 2005).

Plati pritom, ze existuju rozne faktory, ktoré ovplyviiuji Grovenn presnosti alebo
nepresnosti monitoringu pri rieSeni nerutinnych uloh. V SirSom zmysle na schopnost’
hodnotit” tvorivé napady inych jednotlivcov vplyva viacero individudlnych a kontextudlnych
faktorov, ako napriklad skusenost’ s tlohou (Van Broekhoven et al., 2022), podmienky
pracovneho prostredia (Blair & Mumford, 2007) alebo socialne normy (Lloyd-Cox et al.,
2022).

Stadia Grohmana et al. (2006) zistila, Ze kreativni 'udia maja tendenciu presnejsie
hodnotit’ jedine¢nost’ svojich myslienok. Zaroven vsak zistili, ze 'udia maju tendenciu
podcetiovat’ originalitu napadov inych l'udi. Podobne aj studia Benedeka et al. (2016) zistila,
7e ludia maju tendenciu podcetiovat kreativitu napadov inych jednotlivcov. Studia
Licuanana et al. (2007) okrem toho poukéazala na to, Ze jednotlivci mali tendenciu
podcenovat’ vysoko originalne napady inych, ale menej, ked’ boli poziadani, aby aktivne
analyzovali posudzované napady. Stidia Blaira & Mumforda (2007) ukazala, e jednotlivci
pod ¢asovym tlakom mali tendenciu vyberat’ skor realizovatel'né a Ziaduce népady v stlade
so socidlnymi normami. Iba v pripade, ze nemali Casovy limit, participujuci vyberali
zlozitejSie napady vyzadujice komplexnl realizdciu (opat’ vSak neSlo o najorigindlnejSie
alebo najrizikovejSie napady). Lloyd-Cox et al. (2022) sa zamerali na to, ako l'udia pri
hodnoteni napadov posudzuji novost’ a uzito¢nost’. Pri ulohe na divergentné myslenie mali
l'udia tendenciu klast’ va¢si doraz na novost’, ale pri projektoch urbanistického planovania,
ktor¢ by mali byt relevantné pre ,redlny svet”, l'udia zakladali svoje hodnotenia na
uzito¢nosti. Vyskum ukazal, Ze ked’ maju l'udia hodnotit’ napady na pouzitie v redlnom
Zivote, odmietaju originalne, nové alebo riskantné népady. Treba v§ak mat’ na pamiti, ze v

tychto Stadiach jednotlivei hodnotili nédpady, ktoré neboli ich vlastné.

Ked T'udia hodnotia svoje vlastné predstavy, ich tsudok mézu ovplyvnit' rézne

faktory, ako napriklad osobnost’ alebo Studijné vysledky (Karwowski, Han et al., 2019;
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Pesout & Nietfeld, 2021; Pretz & McCollum, 2014) a do hry mo6zu vstupit’ aj odlisné kritéria
hodnotenia, ako napriklad osobny vkus (Rietzschel et al., 2010). V §tadii Van Broekhoven
et al. (2022) ucastnici najprv ziskali skusenosti s konkrétnou ulohou. Ti, ktori najprv
generovali napady a az nasledne hodnotili napady na ta ista Glohu, dokazali lepSie rozpoznat’
kreativne a origindlne napady. Gibson & Mumford (2013) zistili, ze ked’ $tudujtci presnejsie
hodnotili tvorivé produkty inych, vytvérali aj originalnejSie a elegantnejSie vlastné tvorivé
rieSenia. Nasledne Studujici presnejSie dokéazali hodnotit’ svoje vlastné tvorivé myslienky.
Runco & Smith (1992) porovnavali sebahodnotiace Usudky s hodnotenim napadov inych
ludi. Zistili, Zze jednotlivci boli presnejsi, ked” hodnotili skor popularitu ako jedinecnost’

napadov inych l'udi (v stilade s Blair & Mumford, 2007).

Jednym z moznych vysvetleni je, Ze I'udia jednoducho nemaju radi originalne népady.
Rietzschel et al. (2010) vo svojej experimentalnej $tadii zistili, Ze Gi€astnici vo vSeobecnosti
nevybrali svoje najoriginalnej$ie napady, no boli ich schopni identifikovat, ked dostali
explicitny pokyn. AvSak napriek tomu, ze dokézali najoriginalnejSie napady identifikovat,
nepacili sa im tak, ako tie, ktoré boli menej origindlne. Zaroven platilo, Ze ak boli inStruovani

vybrat’ tie najoriginalnejSie napady, spokojnost’ s ich vyberom sa zniZila.

Grohman et al. (2006) a Puente-Diaz et al. (2021) zistili, ze l'udia maji vo
vSeobecnosti tendenciu precenovat’ originalitu svojich napadov. Okrem toho viaceré Studie
ukazali, Ze menej kreativni l'udia Casto nadhodnocuju svoj kreativny vykon a vysoko
kreativni I'udia svoj vykon podhodnocuji (Karwowski et al., 2020; Pesout & Nietfeld, 2021).
Hoci nadhodnocovanie sa vo v§eobecnosti povazuje za horsie pre vykon v rdznych oblastiach
(pozri Hattie, 2013, pre rozsiahlu diskusiu), zistenia o podhodnocovani su ¢asto protichodné.
Sidi et al. (2020) zistili, Ze kreativnej$i I'udia podceiiujii svoju originalitu v porovnani s
ostatnymi, ale dokézu rozliSit’ medzi viac a menej originadlnymi napadmi. Karwowski, Han
et al. (2019) zistili, ze GCastnici, ktori podceiiovali svoju kreativitu, vytvorili menej rieSent,

vnimali niz§iu hodnotu kreativity a ich vnimané kreativne schopnosti boli najnizsie.
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Tieto protichodné zistenia vSak mozno vysvetlit Dunning-Krugerovym efektom
(Kruger & Dunning, 1999; konceptualizicia vo vyskume tvorivosti pozri Kaufman &
Beghetto, 2013b). Ako neskor ukaze Stadia 5 v tejto praci, na§ vyskum identifikuje tri
skupiny l'udi na roznych stupnoch vzdelavania (predskolské, zakladna Skola, stredna Skola,
univerzita): nekvalifikovani a nevedomi ¢astnici, ktori nadhodnocovali svoj nizky tvorivy
vykon; kvalifikovani a nevedomi u€astnici, ktori podhodnocovali svoj vysoky tvorivy vykon;
a nekvalifikovani, ale uvedomeli ucastnici, ktori presne hodnotili svoj nizky tvorivy vykon.
Zatial' ¢o mladsie deti mali tendenciu nadhodnocovat’ svoj vykon, starSi Studujuci mali
tendenciu ho podhodnocovat’. Zaujimavé je, Zze podiel nekvalifikovanych ale uvedomelych
ucastnikov bol v jednotlivych vekovych skupindch pomerne stabilny. Existencia tychto
zhlukov tak moze poukazovat’ na to, Ze protichodné zistenia sa spajaju s rdznymi skupinami
Pudi. Inymi slovami, je mozné, ze kazdy zhluk T'udi je Specificky odlisnym tvorivym

spravanim, comu sa bude neskor venovat’ Stidia 6.
2.4. Regulacia kreativneho rieSenia problémov: selekcia napadov

Tvorivej$i l'udia dokdzu presnejSie monitorovat’ svoj tvorivy vykon, st tiez presnejsi, ked’ sa
porovnavaju s inymi (Grohman et al., 2006) a zaroven dokazu presnejSie vyberat’ svoje
najoriginalnejSie napady (Silvia, 2008). Na druhej strane, ked ludia preceniuji svoju
kreativitu, maji problémy s presnou selekciou svojich najoriginélnejSich napadov (Puente-
Diaz et al., 2021).

Silvia (2008) pritom zistil, ze kreativnej$i jednotlivci s lepsi v presnom vybere
svojich kreativnejSich napadov, preto hovori o tzv. dvojitom nadani: tvorivi I'udia dokazu
nielen tvorit, ale aj rozliSovat’ medzi kreativnym a nekreativnym vykonom. V jeho vyskume
boli participujici inStruovani, aby vybrali svoje dva najorigindlnejSie napady, ktoré vznikli
pri rieSeni Styroch uloh. Expertny tim potom hodnotil originalitu napadov na stupnici od 1
(vobec nie kreativny) do 5 (vel'mi kreativny). Vyber najoriginalnejSich napadov ucastnikmi
celkovo silne koreloval s hodnotenim expertov . Co je viak ddleZitejsie, ti, ktori vytvorili

viac napadov, boli aj lepsi vo vybere svojich najoriginalnejSich napadov. Puente-Diaz &
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Cavazos-Arroyo (2020) navySe zdoraznili vyznam metakognicie pri vybere kreativnych
napadov: jednotlivei, ktori su schopni U¢inne monitorovat’ a hodnotit’ svoje vlastné
myslienkové procesy, lepSie identifikuju a vyberaju svoje najsl'ubnejSie napady. Inymi
slovami, I'udia, ktori st schopni presne zmonitorovat’ kreativitu svojich myslienok, dokazu
na zéklade monitoringu tiez regulovat’ svoje spravanie, teda vybrat’ najkreativnejsi napad,

ktory by sa mal rozvijat’ d’ale;j.

Tieto zistenia naznaCuju, ze vysoko kreativni jednotlivei maju silné generativne
schopnosti (vytvaraju velké mnoZstvo nédpadov) a zaroveil metakogniciu (st schopni
monitorovat’ ich jednotlivé myslienky a na zédklade monitoringu selektovat’ tie s najva¢sim

potencialom).

Inymi slovami, kreativni jednotlivci dokdzu priniest mnoZstvo novych napadov,

vedia ich zhodnotit’ a vybrat’ tie, ktoré s najperspektivnejsie.

No ako bolo uvedené uz vyssie v §tidii Rietzschela et al. (2010), jednotlivci vo
vSeobecnosti nemaju tendenciu vyberat’ svoje najorigindlnejSie myslienky napriek tomu, ze
ich dokazu identifikovat’, ked” su k tomu vyslovne inStruovani. V skuto¢nosti participujUci
Vv ich vyskume uprednostiiovali menej originalne napady pred najorigindlnejSimi napadmi
jednoducho preto, ze menej origindlne napady sa im pacili viac. Z toho vyplyva, ze hoci
presné metakognitivne monitorovanie moze byt potrebné, samo o sebe nemusi stacit’ na
vytvorenie skuto¢ne origindlnych rieSeni (¢omu sa bude venovat Studia 3 prezentovana

v tejto praci).

Lebuda & Benedek (2023) preto navrhli, Ze jednotlivei musia ziskat' sklisenosti
S tvorivymi tlohami a disponovat’ metakognitivnymi znalost'ami o tom, ¢o vlastne znamena
byt tvorivy. Metakognitivne znalosti o kl'aicovych aspektoch kreativnej idey sluzia ako

podnet pre kreativny proces jednotlivca a vedu k vytvaraniu inovativnejsich rieseni.

Inymi slovami, ak od Studujucich pozadujeme, aby dokazali prinasat’ tvorivé rieSenia

na nedostato¢ne definované problémy, nestaci, aby dokazali presne posudit’ troveii svojich
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schopnosti, ¢i Grovei originality a uzito¢nosti svojich ndpadov (teda presny metakognitivny
monitoring) — musia tieZ dokazat’ na zaklade tychto informacii regulovat’ svoje spravanie
(teda metakognitivna kontrola, ktora bude efektivne nadvdzovat na metakognitivny

monitoring).
2.5.  Zlozky metakognicie skimané v predloZenej praci

Predlozena praca sa v jednotlivych S$tadidach zameriava na meranie roéznych zloziek

metakognicie.

Stadia 1 a Stidia 2 predkladaju zistenia tykajice sa metakognitivneho uvedomovania
ako metakognitivnych znalosti tak metakognitivnej reguldacie u vysokoskolskych

Studujucich, ich vzt'ahu s akademickou motivéciou a ich tvorivym vykonom.

Stadia 3 skuima, &i je presny metakognitivny monitoring nutnou podmienkou pre

vytvdaranie kreativnych rieSeni u vysokoskolskych studujucich.

Stadia 4 sa venuje vztahu presnosti metakognitivneho monitoringu s

metakognitivnou reguldciou u deti predSkolského veku.

Stadia 5 ponuka prierezovy vyskum presnosti metakognitivneho monitoringu u deti

predskolského veku, zdkladnej Skoly, strednej Skoly a vysokej Skoly.

A napokon Studia 6 ponuka komplexny pohl'ad na metakognitivne znalosti, regulaciu

1 metakognitivne skusenosti u vysokoskolskych Studujucich.

Ako celok tak praca poskytuje vycerpavajici pohl'ad na vSetky zlozky metakognicie
(metakognitivne znalosti, metakognitivna regulacia a metakognitivne skusenosti) pri

kreativnom rieSeni problémov.

Jednotlivé Stadie pritom vyuZzivaji rozne pristupy k meraniu metakognicie, ktoré

budl popisané v nasledujucej kapitole.
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3.  Nastroje na meranie metakognicie pri kreativhom rieSeni

problémov

Na meranie metakognicie pri rieSeni rozneho druhu problémov je mozné vyuzit' bud’ tzv.
offline alebo online merania. Za offline merania su typicky povazované dotazniky, v ktorych
participujici sami posudia Uroven svojej metakognicie. Za online merania su typicky
povazované rozne usudky o ulohach, ktoré sa meraju pred, pocas alebo po rieseni problému

(Veenman, 2005). Ulohou tejto kapitoly je predstavit postupne oba (offline i online)
pristupy.

3.1.  Offline meranie metakognicie: dotazniky

Hoci existuje mnoho tradi¢nych dotaznikov pre jednotlivcov na hodnotenie ich tvorivosti v
roznych oblastiach (systematicky prehl'ad je mozné najst’ v Kaufman, 2019), tieto sa priamo
nezameriavaju na metakogniciu. Pri sebaposudzovani kreativity je dblezité si uvedomit’, ze
bez pristupu k ,,objektivnej* trovni schopnosti nedokdzeme povedat, ako presné
sebahodnotenie jednotlivcov vlastne je. Inymi slovami, kazdy jednotlivec mdze byt vo
svojom sebaposudeni presny, alebo mdze uroven svojich schopnosti podhodnocovat’ ¢i
nadhodnocovat’ (t. j. presnost’ sebapostidenia je zavislda od Urovne metakognitivnych

schopnosti).

Napriek tomu st sebaposudzovacie dotazniky oblibenym nastrojom pre ich
jednoducht administrovatelnost’ ato ivo vyskume metakognicie. Napriklad Inventar
metakognitivneho uvedomovania (Metacognitive Awareness Inventory; MAI; Schraw &
Dennison, 1994) vychadza z dvojfaktorového konceptu metakognicie (metakognitivne
znalosti a regulacia) a jeho Ciastkovych zloziek. Pouzitie tohto néstroja bolo sice podrobené
kritike (Harrison & Vallin, 2018), opakovane vsak preukazal vysoku reliabilitu i validitu na
réznorodej vzorke jednotlivcov rézneho veku ¢i krajin pévodu (Akin et al., 2007; Gutierrez
de Blume & Montoya, 2021; Rao & Jaiswal, 2020; Teo & Lee, 2012). MAI pozostava z 52

vyrokov, kde participujici posudzuji vyuzivanie dvoch hlavnych zloziek metakognicie na
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5-bodovej Likertovej $kale od 1 (nikdy) po 5 (vzdy). Skala metakognitivnych znalosti je
tvorend 17 polozkami a pozostdva z troch subSkal: deklarativne znalosti, proceduralne
znalosti a kontextualne znalosti. Skéla metakognitivnej regulacie sa skladé z piatich subskal:
monitorovanie, planovanie, stratégie riadenia informadcii, stratégie odstraniovania chyb a
sebahodnotenie. No napriek tomu, ze sa MAI ¢asto vyuziva vo vyskume kreativity (pozri
napr. Hargrove & Nietfeld, 2015), jeho primarnym zameranim je postdenie metakognicie

v kontexte ucenia.

Nedavno bolo preto vyvinutych niekol’ko dotaznikov na sebaposudzovanie
metakognicie, ktorymi jednotlivci priamo posudzuji troven metakognicie v kontexte

tvorivosti.

Dotaznik metaprocesov (Metaprocesses Questionnaire; MP) od Mevarech & Paz-
Baruch (2022) sa administruje priamo po tvorivej Ulohe a obsahuje dva faktory tykajuce sa
vSeobecnej a Specificky tvorivej metakognicie. Dotaznik pozostava zo 14 vyrokov, ktoré
participujuci posudzujd na 4-bodovej $kale od 1 (pre mna toto tvrdenie neplati) po 4 (toto

tvrdenie pre mna plati vzdy).

Dotaznik Kreativnej autoregulacie (Creative Self-Regulation Questionnaire; CSR-
Q), ktory vypracovali Zielinska, Lebuda et al. (2022), obsahuje sedem faktorov v 33-och
vyrokoch. Jednotlivé faktory reflektuji ako kognitivne tak metakognitivne stratégie
pouzivané pred (oCakévanie prekazok, akceptacia neistoty), poc€as (planovanie a zmena
cielov, prisposobenie pristupu, reguldcia emocii, prekonanie prekazok) a po (vylepSenie

rieSenia, priprava na zdiel’anie rieSenia) rieSeni kreativneho problému.

Napokon, v tejto oblasti sme sa angazovali i my sami, ked” sme vytvorili $kalu
Metakognicia pri rieseni kreativnych problémov (Metacognition in Creative Problem-
Solving; MCPS; Urban & Urban, 2023), ktord sa v 11-tich vyrokoch zameriava na
sebaposudenie  metakognitivnej  regulacie  (planovanie, monitoring,  regulacia

a autoevaludacia) pocas rieSenia kreativnych problémov.
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Pouzivanie offline merani zameranych na tvorivii metakogniciu je asovo efektivne,
ale je potrebné zdoraznit’, Ze pri sebahodnoteni tvorivej metakognicie musia ucastnici zapojit’
introspekciu tretieho radu (t. j. jednotlivci neposudzuju len svoje myslenie, ale musia prijat’
aj perspektivu tretieho radu, aby posudili svoje myslenie o mysleni; inymi slovami, pri
sebaposudzovacich dotaznikoch zameriavajlcich sa na metakogniciu jednotlivci musia
mysliet’ o svojom mysleni 0 svojom mysleni). Myslenie vysSiecho radu je v$ak uz dlho
predmetom diskusii napriklad vo filozofii, a to prave pre jeho ,,méticu povahu* (Rosenthal,

1993; White, 1988).

Praktickym doésledkom tejto ,,métucej povahy* je, ze vyskumy ukazuju len mala
korelaciu medzi offline meraniami kreativnej metakognicie a skutoCnym kreativnym
vykonom (Mevarech & Paz-Baruch, 2022; Urban & Urban, 2023; Zielifiska, Forthmann et
al.; 2022). Ako vo svojom systematickom prehl'ade upozorituju Snyder et al. (2019), stale
CastejSie pouzivanie sebaposudzovacich dotaznikov vo vyskume tvorivosti moze byt preto
problematické (pre systematicky prehl’ad o pouzivani dotaznikov vo vyskume metakognicie

pozri aj Craig et al., 2020).
3.2.  Online meranie metakognicie: monitorovacie usudky a ich presnost’

Na druhej strane v online vyskume kreativnej metakognicie sa jednotlivcov pytame na rozne
monitorovacie Usudky, ktoré su relevantné pre konkrétnu Glohu (Beghetto & Karwowski,
2017).

Vo vyskume kreativnej metakognicie zvy€ajne pouZivaju dva druhy tsudkov, ktoré
st administrované priamo po vyrieSeni kreativneho problému: sebahodnotiace usudky (alebo
tiez sebahodnotenie; pozri Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda et al., 2019),
pri ktorych st Ucastnici poziadani, aby ohodnotili svoj vykon pomocou Likertovej Skaly
(napr., ,,Aké kreativne je podla vas rieSenie, ktoré ste prave vytvorili?); a porovnavacie
usudky, kde st ucastnici poziadani, aby porovnali svoj vykon s ur¢itou populaciou (napr.,
,Predstavte si 100 beznych l'udi/spoluziakov/profesiondlnych umelcov, kol'ko z nich by

podrla vas vytvorilo rieSenie, ktoré je kreativnejSie ako vase?"; Pesout & Nietfeld, 2021).
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Alternativne sa tieto usudky mézu administrovat’ tiez pred (,,Skuste odhadnut’ ako
kreativne rieSenie dokazete v nasledujucej tlohe vytvorit*; tzv. prediktivne dsudky, ang.
predictive judgements), pocas (,,Ohodnotte kreativitu jednotlivych rieSeni, ktoré prave
zvazujete®; tzv. polozkové alebo lokdlne usudky) alebo s dlh§im ¢asovym odstupom po
vyrieSeni tlohy (tzv. oneskorené Usudky, ang. delayed judgements), ¢im mozu pomoct’ merat’

dynamickejsie presved¢enia o tvorivom vykone jednotlivca (Karwowski, Han et al., 2019).

Nasledne sa vypocita presnost’ tychto usudkov. V Case pisania tejto prace boli z
vyskumu metakognicie v inych doménach adaptované dva osvedéené indexy presnosti (pozri
Schraw, 2009a a Schraw, 2009b, pre konceptualizéciu viacerych indexov presnosti vhodnych
pre rozne druhy usudkov a typy premennych; a Guttierez de Blume, 2022, pre metaanalyzu

ako rézne usudky a indexy presnosti ovplyviiuju ziskané vel'kosti u¢inkov).

Rominger et al. (2022) pouzili tzv. index absolUtnej presnosti (ang. absolute accuracy
index), ktory udava absolttnu presnost’ usudku jednotlivca. Hodnoty sa pohybuju od 0 do 1,

pricom 0 predstavuje absolutnu presnost’ a 1 absolitnu nepresnost’.

Pesout & Nietfeld (2021) pouzili tzv. index skreslenia (ang. bias index), ktory udava
absolutnu presnost’ a zarovei tieZ Groven podhodnotenia a nadhodnotenia (t. j. skreslenie)
vykonu jednotlivca. Hodnoty sa pohybuji od -1 do 1, pri¢om zaporné hodnoty poukazuji na
podhodnotenie tvorivého vykonu, kladné hodnoty poukazuju na nadhodnotenie, hodnoty

blizsie k 0 ukazuji presné posudenie.

Je dolezité zdoraznit', Ze isudky tykajliice sa konkrétnych tlloh byvaju presnejsie ako
sebahodnotenie metakognicie merané pomocou dotaznikov (Kaufman, 2019; Pretz &

McCollum, 2014). Oba indexy vSak tiez nie st bez problémov.

Index absolUtnej presnosti méa logaritmicko-normalne rozloZenie vzh'adom na vzorec
pouzity na jeho vypocet. Index skreslenia ma normalne rozlozenie, ale ma nelinearny vzt'ah
s vykonom, pretoze vysoké podhodnotenie aj vysoké nadhodnotenie st spojené s nizsim

vykonom. Najvyssi vykon je spojeny so strednymi hodnotami indexu skreslenia, t. j. hodnoty
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predstavujuce najpresnejSie metakognitivne monitorovanie (okolo nuly) st spojené s

najvyssim vykonom.
3.3.  Spobsoby merania metakognicie v predloZenej praci

Vzhl'adom na vyhody anevyhody jednotlivych spdsobov merania metakognicie, Stadie

prezentované v tejto praci vyuzivaju celu Skalu réznych pristupov.

Vzhl'adom na ciel’ preskumat’ vztah kreativneho rieSenia problémov s akademickou
motivéaciou, Studia 1 a Studia 2 pouzivaju offline meranie metakognitivneho uvedomovania

pri uceni, a to etablovany Inventdr metakognitivneho uvedomovania (MAI; Schraw &

Dennison, 1994).

Stadia 3, Stadia 4 a Stadia 5 vyuZivaju online metakognitivne tsudky a vyratavaju

indexy ich presnosti.

Stadia 6 napokon kombinuje vietky dostupné pristupy. Vyuziva offline
dotaznik Metakognicie pri rieSeni kreativnych problémov (MCPS; Urban & Urban, 2023), a
pridava online metakognitivne tsudky a ich indexy presnosti. Vzhl'adom na to, ze Stadia 6
predstavuje zmiesany dizajn vo vyskume ako experimentalneho tak ekologicky validneho
akademického problému, délezitt tilohu v nej zohravaju kvalitativne hibkové rozhovory so
Studujacimi o ich procese rieSenia problému. Poslednd Studia tak ma ambiciu priniest’
najkomplexnej$i mozny pohlad na rézne metakognitivne stratégie vyuzivané pri rieSeni

nedostato¢ne definovanych problémov.
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4.  Predstavenie jednotlivych Studii

Pred tym, ako sa ponorime do jednotlivych vyskumnych §tadii v tejto praci, nasleduje kratke
zhrnutie ich cielov, uloh, ktoré sa pouzili na meranie tvorivosti, spdsobu merania
metakognicie a zaroven ich prinosu pre vyskum metakognicie v kontexte tvorivého riesenia

problémov.

Stadia 1 ma za ciel' preskimat’ vztah medzi metakognitivnym uvedomovanim,
akademickou motivaciou a tvorivym vykonom u vysokoskolskych Studujucich. Zameriava
sa na skumanie toho, ako su rdzne Grovne metakognitivneho uvedomovania spojené s
rozdielmi v akademickej motivacii a v kreativnom rieSeni problémov. Na posudenie tychto
vztahov bol pouzity Inventar metakognitivneho uvedomovania (MAI), Skala akademickej
motivicie (AMS-C28) astyri experimentalne Ulohy na kreativne rieSenie problémov.
Vyznam tejto Studie spo€iva vo vyskume menej preskiimaného prepojenia medzi
metakogniciou a vonkajSou motivaciou a amotivaciou, ako aj ulohou metakognitivneho
uvedomovania pri tvorivom vykone. Okrem toho sa Stidia zaoberd nuansami vztahu medzi
roznymi dimenziami metakognitivneho uvedomovania a tvorivymi vysledkami. Studia
prispieva k lepSiemu porozumeniu mnohostrannej tlohy metakognitivneho uvedomovania v
akademickom prostredi. Poukazuje na to, ze metakognitivne uvedomeli Studujtci vykazujt
vy$$iu vnatornd, ale zaroven 1 vonkaj$iu motivaciu, nizS§iu amotivaciu a lepsi tvorivy vykon.
Zistenia zdoraznuju vyznam predchadzajucich vedomosti a regulécie v tvorivych procesoch
a poukazuji na komplexnt sthru medzi metakogniciou, motivaciou a tvorivostou. Zavery
sa vztahujo na vzdelavacie prostredie a naznaCuju, Ze Inventdr metakognitivneho
uvedomovania (MAI) moZe byt cennym nastrojom na skrining Studujlicich a pochopenie
suvislosti medzi metakogniciou, motivaciou k uceniu a schopnostou riesit’ problémy
kreativne. Stadia vyzyva k dalsiemu vyskumu s cielom preskimat’ mediaténé vztahy,
Specifikovat’ dolezitost” jednotlivych zloziek metakognicie a preskimat’ mechanizmy, ktoré

su zékladom prepojenia medzi metakogniciou a tvorivym vykonom.
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V nadviznosti na prva $tadiu, Stadia 2 si kladie za ciel’ preskumat’ jedine¢né vztahy
medzi metakogniciou, orientdciou na vnutorni alebo vonkajSiu motivaciu a tvorivym
vykonom u vysokoskolskych Studujucich pomocou recentnych Statistickych metdd:
parcialne korelacnej siete. Nasledne zist'uje, ¢i orientacia na vnatorni motivaciu mediuje
vztah medzi metakogniciou a tvorivym vykonom. V S§tadii sa pouzil Inventar
metakognitivneho uvedomovania (MAI), Skéla vnatornej verzus vonkajsej orientacie v
triede a experimentélne Glohy na kreativne rieSenie problémov. Vyznam tejto Stidie spociva
v skimani mediacnej ulohy motivacnej orientacie (vnutorna vs. vonkajsia) vo vzt'ahu medzi
metakogniciou a tvorivym vykonom. Vychadza z predchadzajucich zisteni, ktoré spajajd
metakogniciu s tvorivymi vysledkami a vy$Sou troviiou vnltornej a identifikovanej
vonkaj$ej motivacie. Studia tak prispieva k pochopeniu komplexnych stvislosti medzi
metakogniciou, motivaciou a tvorivym vykonom. Zist'uje, ze vSetky experimentalne tlohy
tvorivosti sU jedine¢ne spojené s roznymi aspektami metakognicie, pri¢om najkomplexnej$ia
uloha na zlepSenie produktu vykazuje pozitivne prepojenie s metakognitivnymi znalost’ami
aj regulaciou. Strukturdlne modelovanie odhal'uje, Ze orienticia na vnutornii motivaciu
¢iastocne mediuje vztah medzi metakogniciou a tvorivym vykonom, pricom vysvetluje
vyznamnu Cast’ rozptylu. Zistenia poukazuji na spolo¢ny vplyv metakognicie a motivacie na
tvorivy vykon. Studia navrhuje budice smery vyskumu, pri¢om zdoraziuje potrebu online

testovania metakognicie priamo v kontexte kreativneho rieSenia problémov.

Stadia 3 sa preto rozhodla zamerat’ vyhradne na online testovanie metakognicie s
cielom preskiimat’ vztah medzi presnostou metakognitivneho monitoringu a kreativhym
vykonom. Stidia zistuje, & je presné metakognitivne monitorovanie nevyhnutnou
podmienkou vysokej kreativity. Na naplnenie svojho ciela, S§tidia vyuZziva novy
metodologicky pristup nazvany analyza nevyhnutnych podmienok (ang. necessary condition
analysis, NCA), aby overila, ¢i metakognitivna presnost’ predstavuje nevyhnutnii podmienku
pre vysoky kreativny vykon. Na rozdiel od predchadzajucich studii zaloZenych na tradiénych
Statistickych analyzach tak tento vyskum skiima, ¢i presné metakognitivne monitorovanie je
nie len spojené s vysokou kreativitou, ale je pre flu priamo nevyhnutné. Navyse,

Stidia vyuZziva nelinearne modelovanie na analyzu indexu skreslenia, ¢im pontka novy
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pohl'ad na diferencovany vztah medzi metakognitivnou presnostou a vykonom
Vv experimentélnych tlohdach na kreativne rieSenie problémov. Stadia prispieva
k porozumeniu ulohy metakognicie pri rieSeni problémov tym, ze spochybinuje tradi¢né
chapanie vztahu medzi metakogniciou a tvorivostou. Zistenia totiz naznacuju, ze pre vysoku
kreativitu je vZdy nevyhnutnd urcita urovein metakognitivnej presnosti. Neexistuju skratka
l'udia, ktori by dokazali riesit’ problémy kreativne a mali by pritom nepresny metakognitivny
monitoring. Stidia napokon ukazuje, ako metakognitivny monitoring jednej experimentalne;j
ulohy stvisi s metakognitivnym monitoringom druhej experimentalnej llohy; ¢im poukazuje

na transferabilitu metakognitivnych zru¢nosti medzi r6znymi druhmi tloh.

V nadviznosti na predoslu $tadiu, Stadia 4 sa zameriava na skimanie vzt'ahu medzi
presnostou metakognitivneho monitorovania, metakognitivnou reguladciu (vyberom
napadov) a celkovou uroviiou kreativneho rieSenia problémov a to uz u deti v materskej
skole. Stadia skamala, ¢i schopnost’ deti vybrat’ svoje najoriginalnej$ie napady suvisi s
presnost'ou ich globalneho sebahodnotenia a ich celkovym tvorivym vykonom. Vyznam
Studie spociva v skimani metakognitivneho monitorovania u deti v materskej Skole, teda u
populécie, ktorej sa v predchadzajucich vyskumoch venovala len obmedzend pozornost'.
Stadia tak poskytuje cenné poznatky o ranom vyvine metakognitivneho monitorovania a jeho
dosledkoch pre podporu tvorivosti vo vzdelavani. Vysledky naznacuji, Ze uz deti
predskolského veku vykazuji dvojitd zru€nost: dokézu tvorit ndpady a dokédzu tiez
identifikovat’ svoje najoriginalnejsie napady, ¢o sa zhoduje so zisteniami zo §tadii, ktoré boli
realizované na vzorke vysokoskolskych Studujicich. Toto zistenie je zaroven opétovne
spojené s prenosom metakognitivnych zruénosti medzi dvoma réznymi druhmi uloh.
Vyskum tak zddraznuje potrebu intervencii a vyucby metakognitivnych stratégii na podporu

kreativneho riesenia problémov u deti.

Na zéklade vysledkov predoslych Styroch §tadii porozumieme vzt'ahu medzi tiroviiou
metakognitivneho uvedomovania, presnost'ou metakognitivneho monitoringu a schopnostou

metakognitivne regulovat’ vyber napadov s najvia¢§im potencidlom. Stidia 5 sa preto

zameriava na vyskyt Dunning-Krugerovho efektu (ang. unskilled and unaware effect; alebo
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tiez efekt nekvalifikovanosti a neuvedomelosti) pri sebahodnoteni tvorivého vykonu na
roznych stupiioch vzdelavania, od predskolského az po vysokoskolské. Stadia prinasa novy
pohlad tym, ze spochybnuje tradi¢nu dichotomiu spojent s efektom nekvalifikovanosti a
neuvedomelosti. Zatial’ ¢o v predchadzajucich vyskumoch boli identifikované predovsetkym
dva profily — nekvalifikovany a nevedomy (t. j. jednotlivci, ktori podavaju nizky vykon
a nadhodnocuju ho) a kvalifikovany a nevedomy (t. j. jednotlivci, ktori podavaju vysoky
vykon a podhodnocuji ho) — v tejto $tadii bude pomocou zhlukovej analyzy identifikovany
treti profil: nekvalifikovany, ale uvedomely. Tato skupina sice vykazuje nizky tvorivy vykon,
ale zarovenn si je svojho nizkeho vykonu vedomad. Identifikdcia tohto treticho profilu
spochybnuje prili§ zjednodusent klasifikaciu pouzivanu v starSich stadidch a prispieva k
diferencovanému pochopeniu toho, ako jednotlivci hodnotia svoje schopnosti kreativneho
rieSenia problémov. Zistenia zdoraznuju potrebu komplexnejSieho pristupu ku kategorizacii,
ktory by zohladiioval irovne vykonu spolo¢ne so sebahodnotenim. Stadia tiez vrha svetlo
na mozn¢ vyvinové rozdiely v efekte nekvalifikovanych a neuvedomelych, a to tym, ze

naznacuje, ze jeho vyskyt sa vekom meni.

Stadia 6 priamo nadvizuje na predchadzajiicu $tadiu v tom, Ze opétovne identifikuje
tri profily studujtcich — nekvalifikovanych a nevedomych; kvalifikovanych a nevedomych;
a nekvalifikovanych, ale uvedomelych — tentokréat ale pri dvoch r6znych druhoch dloh: pri
experimentalnej Ulohe na zlepSenie produktu a zaroven pri rieSeni ekologicky validnej
nedostatocne definovanej ulohy (pisani akademickej eseje). VyuZitim pristupu zmieSanych
metdd si Studia kladie za ciel’ poskytnat’ pohl'ad na kognitivne, metakognitivne, motivacné a
afektivne procesy, ktoré su zakladom tuspeSného ¢i nelspesného rieSenia problémov
u jednotlivcov s roznymi profilmi. Inymi slovami, $tadia sa snazi zistit’, v ¢om sa odlisujt
Studujutci, ktori podavaji nizky vykon a nahodnocuju ho, $tudujuci, ktory podavaju vysoky
vykon a podhodnocuju ho, a studujaci, ktori podavaji nizky vykon, ale hodnotia ho
realisticky. Tym, ze vyskum vyuZiva komplexnu, ekologicky validnu nerutinni Glohu,
zvysuje sa hodnota zisteni pre realny vzdeldvaci kontext. Ako prvé dolezité zistenie Studia
ukazuje, Ze metakognitivna presnost’ pri experimentalnych a ekologicky validnych

problémoch zostdva stabilnd, ¢im poukazuje na vSeobecnost’ metakognivneho monitoringu
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V ramci roznych druhov uloh na kreativne rieSenie problémov. Ako druhé délezité zistenie
Stadia poukazuje na to, ze jednotlivci, ktori podavaji nizky vykon a nadhodnocuju ho,
nemajui dostatocné metakognitivne vedomosti a nepoznaju tak efektivne stratégie na rieSenie
problémov. No jednotlivci, ktori podavaju nizky vykon, ale su si toho vedomi, maju skor
deficity v akademickej motivacii (snazia sa problém vyriesit' s ¢o najmen$im vynalozenym
usilim a to len tak, aby to ,,preslo®). Inymi slovami plati, Ze jednotlivci s réznymi profilmi si
vyzaduju roézne druhy intervencii: zatial' ¢o jedna skupina bude benefitovat’ z tréningu

metakognitivnych stratégii, druha bude benefitovat’ zo zlepsSenia svojej motivacie.

Tychto Sest’ predstavenych studii tak vyznamnym spdsobom osvetluje vztahy medzi
metakogniciou, motivaciou a tvorivym rieSenim problémov. Kazd4d z tychto $tadii sa
zameriava na Specificky aspekt a ponika nové perspektivy dalSieho vyskumu. V
nasledujucich kapitolach budeme podrobne preskiimavat’ ich ciele, metodologiu a vysledky.
Nasledujuce kapitoly tak poniknu jedinecny pohlad na tito problematiku a spoloc¢ne
vytvoria komplexny ramec pre lepSie pochopenie dynamiky medzi metakogniciou a

tvorivym rieSenim problémov.

Ako bude nésledne diskutované v zhriiujucej diskusii (kapitola 11), dynamika medzi
metakogniciou a tvorivym rieSenim problémov naértnuta v jednotlivych stadiach ziskava na
dolezitosti prave dnes, v situacii kedy vzdelavaci systém Celi nastupu nastrojov generativnej
umelej inteligencie; teda v situacii, kedy Studujuci musia efektivne metakognitivne regulovat’
proces vytvarania novych myslienok s pomocou néstrojov ako je ChatGPT, monitorovat ich

spravnost’ a regulovat’ ich vhodné vyuzitie vo svojich vlastnych rieSeniach.
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5. Stidia 1: Metakognitivne uvedomeli vysoko$Kkolski

Studujuci vykazuja vysSiu kreativitu a motivaciu k u¢eniu

5.1.  Vztah metakognicie a motivicie k uc¢eniu

Metakognicia a motivécia sa spolu s kogniciou (Schraw et al., 2006) a afektom (Efklides,
2008) povazuju za zakladné zlozky autoreguléacie. Tieto zlozky vzajomne interaguju na
dvoch konceptualne odlisnych urovniach: na urovni osoby (ang. person level) a na urovni

Ulohy x osoby (ang. task and person level).

Uroven osoby zahffia metakognitivne znalosti a rézne motivacné charakteristiky
(napr. vykonova orientacia, sebaucinnost’, hodnotové presvedCenia), ktoré usmeriiuju

autoreguléciu zhora nadol.

Na trovni ulohy x osoby sa vykonava samotnd uloha. Pocas rieSenia ulohy sa
uplatiiuji kognitivne a metakognitivne stratégie, pri ktorych jednotlivci metakognitivne
monitoruju a reguluji pokrok smerom k dokonéeniu tlohy. Monitoring a regulacia pritom
zavisia od motivacie riesit’ dant ulohu (napr. vnimany zaujem o dany problém, uzito¢nost’
Glohy). Uroveii tilohy x osoby zohrava vyznamna Glohu v autoregulécii zdola nahor
(Efklides, 2011).

Metakogniciu na urovni osoby mozno chapat’ ako znalost’ 0 vlastnych znalostiach.
Metakognicia na rovni Gloha x osoba sa prejavuje ako planovanie, monitorovanie, regulacia
a evaludcia akéhokol'vek aspektu kognitivnej ¢innosti stivisiaceho s tillohou (Flavell, 2000).
Na trovni osoby sa metakognitivne znalosti povazujii za doménovo vSeobecnu vlastnost’
stivisiacu s osobou, ktora ovplyviuje rieSenie problémov v réznych oblastiach (Desoete &
De Craene, 2019). Metakognicia na Grovni osoby sa typicky spaja s vykonovou orientaciou
a vicSou vnutornou motivaciou k uceniu (Desoete et al., 2019; Pintrich, 2003; Taylor et al.,

2014). Metakognitivne uvedomeli studujtci su schopni strategicky si stanovit, vyhodnotit’ a

53



dosiahnut’ svoje ciele v uceni a dosahuju lepsie Studijné vysledky (Dunlosky & Rawson,

2012; Pintrich, 2003).

Metakognitivne uvedomovanie tak v motivatnom vyskume ponuka odpoved na
otazku, ako mozu Studujiici dosiahnut to, pre ¢o sa rozhodli (Pintrich, 2003). Metakognitivne
uvedomeli l'udia vedia, ako si vyberaju svoje ucebné ciele a stanovuju cesty na ich
dosiahnutie, strategicky planuju kroky k svojim cielom, neustale monitoruju svoj pokrok a

podla toho reguluju svoje spravanie (Pintrich, 2003; Winne & Baker, 2013).

Pri stanovovani ucebného ciela vSak existuji dve odlisné vykonové orientacie
(Pintrich, 2003). Studujuci orientovani na dosiahnutie majstrovstva st vnttorne motivovani,
zameriavaju sa na rozvoj zruc¢nosti a obohatenie vlastnych vedomosti, ¢o v kone¢nom
dosledku vedie k lep$§im vykonom. Orientacia na dosiahnutie majstrovského ciel'a je
determinovana vnutornou spatnou vidzbou, vyuzivajucou metakognitivne uvedomovanie pri
rozvijani vnutornych podnetov pri planovani a hodnoteni vykonu (Efklides et al., 2018).
Napriklad intervencia zamerana na metakognitivne uvedomovanie zlepSila osvojovanie si
cielov majstrovstva a motivaciu Studujucich (Zepeda et al., 2015). Na druhe;j strane, Studujici
orientovani na vykonové ciele uprednostiiuju l'ahSie ulohy a su zavisli od vonkajsieho
hodnotenia, snazia sa prekonat’ ostatnych alebo ziskat’ vonkajSiu odmenu (Harter, 1981;
Pintrich, 2003; Urban & Jirsdkova, 2021). Orientacia na vykon je teda determinovana
vonkajSou, normativnou spatnou vizbou, ktora je neskor internalizovana v procese ucenia
(Efklides et al., 2018). Opakovana skusenost’ s negativnou spétnou viazbou alebo vonkajsim
tlakom preto moze viest’ k strate vnatornej motivacie (Ryan & Deci, 2000; Vallerand et al.,

1993).

Pokial’ ide o metakognitivne uvedomovanie, Pintrich (2003) tvrdi, Ze orientacia na
majstrovstvo a orientdcia na vykon by sa nemali povazovat' za uplné protiklady. Pri
stanovovani vykonovych cielov sa Ziaci zameriavaju na ¢o najlepsi vykon s ¢o najmensim
usilim. Na efektivne dosiahnutie najlepsicho vykonu musia vyuzivat' svoje metakognitivne

znalosti a reguldciu, aby Co najstrategickejSie alokovali svoje zdroje. Winne & Hadwin
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(1998) preto tvrdia, ze aktivna ucast’ na uceni si vzdy vyzaduje zamestnanie vnutornej aj
vonkajSej motivacie a metakognitivnych vedomosti. Okrem toho, ako poukazal Harter
(1981), ¢lovek moze byt v jednej oblasti viac orientovany na zvladnutie ciela a v inej na
vykon. Oz (2016) zistil, Ze aj ked vnutornd motivacia vysvetluje vicsiu variabilitu
metakognitivneho uvedomovania, existuje vyznamny vztah medzi vonkajSou motivaciou a
metakognitivnym uvedomovanim. Zaujimavé je, Ze nezistil Zziadny vztah medzi
metakognitivnym uvedomovanim a amotivaciou. Amotivacia je konceptualizovana ako
nedostatok motivacie k cielovo orientovanému spravaniu a predstavuje treti klucovy
motivacny konstrukt predikujici akademické ako aj tvorivé spravanie (Taylor & Kaufman,

2021).

V Pintrichovom (2003) zhrnuti faktorov ovplyviiujucich motivaciu ziakov su faktory
spojené bud’ s metakognitivnymi znalostami (ako st adaptivne presvedCenia o vlastnej
ucinnosti a kompetencii, adaptivne atribu¢né a kontrolné presvedcenia), alebo s
metakognitivnou regulaciou (ako st jasne definované uc¢ebné ciele a Studujtci nachadzajici
v tlohéch osobny zmysel, zaujem a uzitocnost’). Tieto faktory sa d’alej skiimaju vo vyskume
tvorivosti, pricom spéjaju tvorivy vykon s motivaciou (Amabile, 1997; Collins & Amabile,
1998). Tvorivy vykon sa spdjal prevazne s vnatornou motivaciou, pricom vnuatorne
motivovani jedinci si udrziavali tvorivost’, boli ochotni riskovat’ a teSili sa z vykonévania
uloh (Amabile, 1985; 1996; Leung et al., 2014). VonkajSia motivacia sa dokonca povazovala
za Skodlivu pre tvorivost’ (Amabile, 1985). Novsie vyskumy vsak naznacili, ze v Specifickych
kontextoch jednotlivci profituju aj z vonkajSich odmien, ¢o spochybiiuje tradiény pohl'ad na
tvorivost’ a motivaciu (Steele et al., 2017). Okrem toho, ako bude d’alej uvedené, prepojenie
medzi roznymi aspektmi metakognitivneho uvedomovania a tvorivost'ou je stale predmetom

vedeckého skimania (Jia et al., 2019; Karwowski et al., 2019).
Vyskumné ciele

Metakognitivne uvedomovanie, chapané ako porozumenie vlastnym kognitivnym procesom

a schopnost’ aktivne ich regulovat’, ovplyviiuje mnohé aspekty zivota jednotlivcov (Schraw,
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2001). Metakognitivne uvedomeli Studujtci dosahuju lepsie vysledky v roznych doménach
a su strategickejsi pri dosahovani svojich vzdelavacich cielov (Dunlosky & Rawson, 2012;
McCormick et al., 2013; Schraw & Dennison, 1994; Zimmerman, 2008; Zohar & Peled,
2008). Metakognitivne uvedomovanie je klIi¢ovou sucastou procesu ucenia, pri ktorom
jednotlivei chapu svoje vlastné zdroje, zhromazd'uji informécie o danej ulohe a prichddzaju
s vhodnou stratégiou na dosiahnutie ulohy, pricom dohliadaju na jej presnu realizaciu
(Dimmitt & McCormick, 2012). Nedostatok metakognitivnych zru¢nosti sa spaja s vysSim
rizikom slabych $tudijnych vysledkov (Laskey & Hetzel, 2010). Studujuci, ktori vykazuju
nizs§iu troven metakognitivneho uvedomovania, dosahuju horsie vysledky, maju negativny
postoj k predmetu, ktory sa ucia, a vykazuju nizsiu iroven motivacie k uc¢eniu (Tzohar-Rozen

& Kramarski, 2014).

Steele et al. (2017) okrem lepsich Studijnych vysledkov a vySSej motivacie naznacili,
ze Specifické aspekty metakognicie pomdahaju jednotlivcom prisposobit’ sa naro¢nym
uloham, v ktorych st zamysl'ané rieSenia kreativne, najmé ak je tloha nova a nedostatocne
definovana a Studujuci musia strategicky vyuzit’ vSetky svoje zdroje na uspe$né dokoncenie
ulohy (Puente-Diaz et al., 2020). Metakognitivne uvedomeli Studujuci byvaji svedomitejsi a
otvorenej$i novym skusenostiam (Marino et al., 2018), ich metakognitivne uvedomovanie je

silnym prediktorom tvorivych Uspechov v réznych oblastiach (Kaufman, 2013).

Steele et al. (2017) vSak dospeli k zaveru, Ze prepojenie medzi motivaciou,
metakogniciou a tvorivostou je pomerne nejasné. Vnutorne motivovani l'udia st ochotni
zapojit’ sa do procesu ucenia kvoli prirodzenej radosti z u¢enia sa novych informacii alebo
zvladnutia novej zruénosti, na rozdiel od vonkajSej motivacie dosiahnut’ vonkajsie odmeny
(napr. znamky, tituly), potesit’ inych (napr. rodicov, ucitel'ov) alebo vyhnut’ sa trestu (Ryan
a Deci, 2000). Metakognitivne uvedomovanie je spojené s vnatornou aj vonkajSou
motivéaciou (Oz, 2016), avsak predchadzajici vyskum naznacuje, Ze zatial o vnutornd
motivacia pdsobi ako silny prediktor tvorivého vykonu, vonkajSia motivacia moze byt

Skodliva (Amabile, 1985, 1997; Collins & Amabile, 1998). Z tychto dovodov je cielom prvej
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studie preskumat’ rozdiely vo vnutornej a vonkajsej motivacii, amotivacii a tvorivom rieSeni

problémov medzi Studujucimi s réznou Groviiou metakognitivneho uvedomovania.

Puryear (2015) naznacil, ze metakognicia je mediujicim mechanizmom spajajucim
tvorivu ideu a tvorivé vysledky. Na druhej strane Jia et al. (2019) dospeli k zaveru, ze hoci
metakognitivne znalosti a metakognitivna regulacia podporuju tvorivé myslienkové procesy,
ich presna uloha si vyzaduje d’al$i vyskum. Cielom predkladanej stadie je preto preskimat’
suvislost medzi metakognitivnymi znalostami a regulaciou a tvorivymi vysledkami v
Styroch tvorivych problémoch lisiacich sa svojim charakterom. Tvorivé rieSenie problému si
vyzaduje vedomosti Specifické pre dani oblast’ (Feldhusen, 1995; Valgeirsdottir &
Onarheim, 2017) a deti od predskolského veku sa pri generovani tvorivych napadov
odvolavaji na svoje predchadzajice vedomosti (Bai et al., 2021). Okrem toho predosly
vyskum naznacil, Ze aj vysokoSkolski Studujici Casto nepresne hodnotia Groven svojej
tvorivosti (Pesout & Nietfeld, 2021; Sidi et al., 2020; pozri tiez Stadiu 5 v tejto praci), co

poukazuje na nedostatocny metakognitivny monitoring.

Pri  posudzovani suvislosti medzi rdéznymi Urovilami metakognitivneho
uvedomovania a mierou vnttornej a vonkajsej motivacie, amotivacie a tvorivého vykonu pri
roznych druhoch tvorivych tloh je vSak potrebny diferencovanejsi pristup. Oc¢akdvame, ze
Studujuci s vysSim metakognitivnym uvedomovanim budu vykazovat' aj vySSiu troven
vnutornej a vonkajSej motivacie (H1), priom vnitorna motivacia bude silnejSie prepojend s
metakognitivnym uvedomovanim ako vonkaj$ia motivacia (H2). Steele et al. (2017)
naznacili, Ze jednotlivé aspekty metakognicie moZu posobit’ ako zdkladny faktor motivacie
a tvorivosti. Ciel'om tejto Stidie je preto preskimat’ rozdiely vo vnltornej a vonkajsej
motivacii, amotivacii a tvorivych vysledkoch medzi Studujicimi s roéznou uroviiou

metakognitivneho uvedomovania.
5.2. Metody

Vzorka
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A priori vypocet velkosti vzorky bol vykonany pre linearnu korelaciu s a = .05, f = .20 a
detekovatelnostou slabého efektu, r = .15. Ocakavana velkost vzorky bola 347
participujucich. Kone¢nu vzorku tvorilo 381 studujacich spolocenskych a humanitnych vied
z dvoch Geskych univerzit (74 muZov, 307 Zien) s Mvek = 24.6 rokov (SD = 7.2). Studujtci
boli regrutovani prostrednictvom univerzitného e-mailu a ich ucast’ bola dobrovolna.
Velkost’ vzorky bola dostato¢na na analyzu rozdielov medzi skupinami s o = .05, f = .20 a

zistitenou velkost'ou efektu d = 0.20.
Nastroje

Metakognicia. Na meranie metakognitivneho uvedomovania bol pouzity dotaznik Inventar
metakognitivneho uvedomovania (MAI; Schraw & Dennison, 1994; pozri kapitolu 3.1 pre
konceptualizaciu), ktory vychaddza z dvojfaktorovéeho konceptu metakognicie
(metakognitivne znalosti a regulacia) a jeho ¢iastkovych zloziek. MAI pozostava z 52
vyrokov a studujici mali postdit’ svoje pouzivanie dvoch hlavnych zloziek metakognicie na
5-bodovej Likertovej Skale od 1 (nikdy) do 5 (vzdy). Metakognitivne znalosti su tvorené 17
polozkami a pozostdvaji z troch subskal: deklarativne znalosti (a = .68), proceduralne
znalosti (o0 = .64) a kontextudlne znalosti (o = .74). Metakognitivna regulacia sa sklada z
piatich subskal: monitorovanie (o = .78), planovanie (a = .75), stratégie riadenia informacii

(o =.74), stratégie odstranovania chyb (o =.67) a sebahodnotenie (o = .74).

Motivéacia. Na hodnotenie akademickej motivacie $tudujucich sa pouzila Skala akademicke;j
motivacie (Academic Motivation Scale — College 28; AMS-C28; Vallerand et al., 1993).
AMS pozostava z 28 poloziek hodnotenych na 7-bodovej Likertovej Skale od 1 (vobec
nezodpoveda) po 7 (presne zodpoveda). AMS sa sklada zo siedmich $kal, z ktorych kazda
pozostava zo Styroch poloziek hodnotiacich tri typy vnutornej motivacie, tri typy vonkajsej
motivacie a amotivaciu. Vnltornd motivacia k poznavaniu (o = .89) meria radost’ a
sebauspokojenie, ktoré ¢lovek preziva pri uceni sa novych vedomosti; vnutorna motivacia k
dosahovaniu tspechov (o = .82) meria radost’ z dosiahnutého zlepSenia svojich zrucnosti a

prekonavania svojich vlastnych hranic; a vnutorna motivacia k zazivaniu stimulacie (o= .83)
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meria vzruSenie zo zapojenia sa do rdéznych vzdeldvacich aktivit. Vonkaj$iu motivaciu
reprezentuje identifikovand regulécia (a = .78), ktord meria vol'u jednotlivcov vykonavat
¢innosti, aby sa pripravili na zvolent budtcu kariéru; introjikovana regulacia (o = .85) meria
vol'u jednotlivcov zapajat’ sa do ¢innosti, aby si dokazali, Ze maji na to ich vykonavat’; a
vonkajsia regulacia (o = .83) meria vol'u vykonavat’ ¢innosti na zdklade o¢akdvania vyssej
odmeny ¢i vyhnutia sa trestu. Amotivacia (a = .82) predstavuje rezignéciu a celkovy

nedostatok vnutornej alebo vonkajsej motivacie.

Kreativne rieSenie problémov. Kaufman (2013) navrhol, Ze na postdenie trovne tvorivosti
by sa mali pouzivat viaceré ulohy tvorivého myslenia. V tejto Studii boli pouzité Styri
verbalne ulohy zamerané na tvorivé rieSenie problémov (pozri kapitolu 1.4 pre
konceptualizaciu). Uloha na zlepsenie produktu je slovna uloha vyuZivajica neverbalny
podnet, v ktorej bol studujucim predlozeny obrazok plySového zvieratka (zajacika), priCom
Studujtci mali vymenovat’ rozne sposoby, ako by sa dal zajacik vylepsit', aby hra s nim bola
zédbavnejsia (a = .73). Uloha na zlepsenie produktu je najkomplexnej$ou ulohou tvorivého
rieSenia problémov, ktord sa zaobera schopnost'ou vytvorit' mnozstvo originalnych rieSeni
vyuzitelnych v uz existujicom kontexte detskej hry. Ostatné tri tlohy boli slovné tlohy
vyuzivajlce verbalne podnety: v Glohe hypotetického scenaru bola $tudujacim predloZena
nepravdepodobna situacia (predstavte si, Ze sa spontannym zmurknutim moézete teleportovat’
na rdzne miesta na svete) a mali vymenovat’ jej désledky (a =.77). Kontext v tejto tlohe je
hypoteticky, obmedzenia pre generovanie napadov preto nie su také prisne ako v pripade
ulohy na zlepSenie produktu. Tretia iloha neobvyklého pouZitia vyZzadovala od Studujucich,
aby tvorili napady, ako sa da pouzit' kancelarska sponka (o = .71). Posledna Gloha, test
podobnosti (Runco, 2010), ziadala od Studujucich, aby vymenovali ¢o najvacsi pocet

spbsobov, ako su si podobné mrkva a zemiak (o = .76).

Skore tvorivého vykonu pre kazda ulohu bolo vypocitané ako priemerné skore troch
bezne pouzivanych zloziek divergentného myslenia (Torrance, 2008): fluencia (pocet
napadov), flexibilita (pocet réznych kategérii) a elaboracia (pocet detailov). Expertny

kolektiv Styroch vedcov a vedkyn ohodnotil ¢ast’ odpovedi pre kazdd z tychto zloziek a
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dohodol sa na pravidlach bodovania. Potom kolektiv ohodnotil ¢ast’ odpovedi vo dvojiciach
a diskutoval o pripadnych rozdieloch medzi ich hodnoteniami, kym nedosiahli konsenzus
(Amabile, 1996). Iterativne nezavislé bodovanie vo dvojiciach pokracovalo, kym sa pre
kazda z bodovanych zloziek nestanovila uspokojiva spolahlivost’ medzi hodnotiteI'mi (a >

.85).
Procedira

Pocas bezného vyucovacieho Casu boli Studujucim rozdané dotazniky pozostavajuce z
dotaznikov a uloh zameranych na tvorivost. Na prvej strane dotaznika dostali Studujici
informovany suhlas a pisomné pokyny, ako vyplnit’ polozkové dotazniky a tilohy zamerané
na tvorivost. Vsetky vyplnené dotazniky boli anonymizované prostrednictvom pridelenia
jedine¢ného identifikacného kédu kazdému Studujlicemu. Vyplnenie tloh nebolo ¢asovo

obmedzené. Vsetci Studujuci vyplnili vyskum v intervale 35 aZ 45 mintt.
Analytick& proceddra

Na identifikaciu skupin Studujtcich s réznou uroviiou metakognitivneho uvedomovania sa
pouzilo dvojkrokové zhlukovanie s automatickou detekciou zhlukov. Ako miera vzdialenosti
sa pouzila logaritmickd pravdepodobnost’ a ako kritérium zhlukovania Schwarzovo
Bayesovo kritérium (BIC). Ako kontinualne premenné sa pouzili Standardizované skore (T-
skore) z Osmich Skal MAI. Na zéklade uvedenej procedury boli identifikované dva
samostatné zhluky. Priemernéd miera siluety (.50) naznacovala dobré oddelenie zhlukov. Na
porovnanie Studujtcich v oboch zhlukoch sa pouzila jednofaktorova MANOVA (jedna pre
motivacné Skaly AMS-C28 a jedna pre ulohy tvorivosti) s naslednymi jednofaktorovymi

ANOVA-mi (pre samostatné skaly).
5.3.  Vysledky

V Tabulke 5.1 je uvedend deskriptivna Statistika a koreldcie medzi jednotlivymi Skélami

MAI, AMS-C28 a ulohami zameranymi na tvorivost’. Silné koreldcie §kél v agregovanych
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konstruktoch (metakognitivne znalosti a reguldcia, vnatornd a vonkajSia motivacia a

tvorivost’) naznacuju primerant vnutornu konzistenciu nastrojov.

Rozdielne skore uloh zameranych na tvorivost’ odraza réznu zlozitost” jednotlivych

uloh, ako je opisané v subsekcii Nastroje.

Predbezné zistenia ukazuju stredne silni korelaciu medzi metakognitivnym
uvedomovanim a vnatornou motivaciou, rrisnerz = .32, pre $kaly metakognitivnych znalosti
a, rrisner z = .39, pre Skaly regulacie. Stredne silny vztah sa zistil aj v pripade
metakognitivneho uvedomovania a vonkaj$ej motivacie, pricom rrisher z = .22 pre $kaly
znalosti a rrisherz = .24 pre $kaly regulacie. Napokon, podobne sa zistil stredne silny negativny
vztah medzi metakognitivnym uvedomovanim a amotivaciou, rrisher z = -.24, pre skaly
znalosti, a rrisher z = -.29, pre Skaly regulacie. Zaujimavé je, ze vysledky odhalili silnejsi
vzt'ah s tvorivym vykonom v Skalach metakognitivnych znalosti, I'risherz = .13, ako v Skélach

metakognitivnej regulacie, rrisherz = .08.
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Tabul’ka 5.1

Deskriptivna Statistika a korelacie medzi metakognitivnym uvedomovanim (MAI), motivaciou (AMS-C28) a tvorivostou.

Premenné M(SD) 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11, 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18.
MAI
1. Monitorovanie porozumenia 3.43 (0.66) -
2. Planovanie 3.48 (0.66) .70 -
3. Sprava informacii 3.75(0.53) .67 56™" -
4. Stratégie ladenia 3.91(0.59) .60™" .49™" .66™" -
5. Hodnotenie 3.30(0.72) .74™" 65" .60™" 577 -
6. Deklarativne znalosti 3.60 (0.50) .58™" 57" 54" 42" 517 -
7. Proceduralne znalosti 3.81(0.67) .54™" .43™" 56" .44™ 44™" 56T -
8. Kontextualne znalosti 3.66 (0.63) .62 .58™" .61 52" 577 667" .64 -
AMS-C28
9. IM vediet 5.28 (1.30) .44™" .35 40" 42" 35" 36" 28" 37 -
10.IM dosahovat’ ciele 4.28 (1.42) .50™" .43™" 41" 42" 46" 367 32" 407 .68 -
11.IM stimulovat’ 3.47 (1.42) .38™" .28™" 42" 30" .31 .29 217" 317 667" 647" -

12.EM identifikovana reguléacia 5.59 (1.19) .33™" .28™" 29™" 37" .30™" .29™" .32 29" 46" 44" 32" -
13.EM introjikovana regulacia 4.37 (1.62) .32™" 27" .24™" 26™" 27" .16™ .28™ 21" 25" .60™" .24™" 377" -
14.EM vonkajsia regulcia 486 (1.52) .14™ .18™ .09 .12" 13" .11" .18™ 13" -01 .19™-01 .50™ 56" -

15.Amotivacia 1.97 (1.12) -.317"-.27""-.30™"-.32""- 23" 25" 217" - 27" - 49" - 4177 - 327 - 38""-.157 .01 -

Kreativita
16.ZlepSenie produktu 443 (2.31) .11* .07 A7 117 117 13" 18" 147 137 167 16T .16™ .06 .06-.20"" -
17.Hypoteticky scenar 543(291) .09 -01 .12 10 .03 .08 .16™ .12 07 .01 .08 .05 .07 -02-11" .44™ -
18.Neobvyklé pouzitie 551(2.84) .09 .03 .09 .07 .03 .12° .10 117 .13 11" 13" .10 -01 -.02-15" 477".45"" -
19.Podobnosti 6.11(3.13) .09 .06 .13 12" .05 .14 .16™ .13" .15™ 177 177 10" .08 .02-.16™ .43™".48™" 59"

Poznamka: MAI predstavuje Metacognitive Awareness Inventory; AMS-C28 predstavuje Academic Motivation Scale; IM predstavuje vnatornQ
motivaciu; EM predstavuje vonkajSiu motivaciu.
*p<.05 **p<.01, ***p<.001
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Na identifikéciu Specifickych skupin Studujicich s réznou uroviiou metakognitivneho
uvedomovania sa pouzila dvojkrokova zhlukova analyza oOsmich 8§kal MAI, ktora
identifikovala Studujtcich s dvoma Specifickymi profilmi: s nizkym (N = 227) a vysokym (N
= 154) metakognitivnym uvedomovanim (profily sd vizualizované na Obrazku 5.1, podrobny

popis sa nachadza v Tabul'ke 5.2).
Obréazok 5.1
Profily metakognitivnych znalosti a regulécie (MAI) u vysokoskolskych studujucich.
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Poznadmka: Chybové usecky predstavuju 95 % CI. T-skére sa Standardizované skore s priemernou

hodnotou = 50 a $tandardnou odchylkou = 10.
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Prvéa jednofaktorovdi MANOVA zistila Statisticky vyznamné rozdiely v motivacii medzi
Studujucimi s vys$Sou a niz§ou troviiou metakognitivneho uvedomovania, F(7, 364) = 14.11,
p <.001, s velmi velkou velkostou Gi¢inku, n® = .21. Toto zistenie naznacuje, Ze $tudujiici
s vys$Sou uroviiou metakognitivneho uvedomovania vykazuju aj vyssiu celkovi motivaciu.
Druhé jednofaktorova MANOVA zistila Statisticky vyznamné rozdiely aj medzi tvorivymi
vysledkami, F(4, 372) = 2.81, p = .025, s malou velkost'ou u¢inku, np? = .03, ¢o naznaduje,
7e Studujuci s vys$Sou uroviiou uvedomovania dosahuju tvorivejsie vysledky. Rozdiely medzi
Studujucimi s vy$S$im a niz§im metakognitivnym uvedomovanim v jednotlivych skalach je

mozno ndjst’ v Tabulke 5.2.
Tabulka 5.2

Porovnanie Studujicich s roznymi uroviiami metakognitivneho uvedomovania

T-skére: M (SD) Jednofaktorovda ANOVA
Nizke Vysoké F(1, 379) p Mp?
uvedomovanie  uvedomovanie

MAI
Monitorovanie 44.35 (7.64) 58.38 (6.72) 340.40 <.001 A7
porozumenia
Planovanie 44.73 (8.10) 57.74 (6.97) 262.87 <.001 41
Riadenie informéacii 44.71 (8.13) 57.87 (6.89) 272.24 <.001 42
Stratégie ladenia 45.49 (9.04) 56.63 (7.13) 164.60 <.001 .30
Hodnotenie 44.68 (7.86) 57.76 (7.42) 266.51 <.001 41
Deklarativne znalosti 44.89 (8.16) 57.48 (7.44) 234.20 <.001 .38
Proceduralne znalosti 45.32 (9.04) 57.00 (6.68) 187.69 <.001 .33
Kontextuélne znalosti 44.61 (8.15) 57.79 (6.74) 275.29 <.001 42
AMS-C28
IM vediet’ 47.02 (10.15) 54.12 (8.13) 51.83 <.001 12
IM dosahovat’ ciele 46.39 (9.46) 55.14 (8.47) 83.96 <.001 19
IM stimulovat’ 47.51 (9.33) 53.59 (9.91) 36.29 <.001 .09
EM ident. regulacia 47.36 (10.73) 53.71 (7.44) 40.11 <.001 .10
EM introj. regulécia 47.80 (9.81) 53.26 (9.38) 28.98 <.001 .07
EM vonkajsia regulacia 48.83 (10.65) 51.56 (8.78) 6.81 .009 .02
Motivacia 52.45 (10.94) 46.60 (7.25) 33.45 <.001 .08
Kreativita
Zlepsenie produktu 48.81 (9.78) 51.78 (10.13) 8.12 .005 .02
Hypoteticky scenar 49.36 (9.37) 51.02 (10.89) 2.52 113 .01
Neobvyklé pouzitia 49.22 (10.18) 51.24 (9.78) 3.71 .055 .01
Podobnosti 48.81 (10.02) 51.70 (9.73) 7.73 .006 .02

Poznamka: MAI predstavuje Metacognitive Awareness Inventory; AMS-C28 predstavuje Academic Motivation
Scale; IM predstavuje vnatorni motivaciu; EM predstavuje vonkaj$iu motivaciu.
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Samostatné jednofaktorové ANOVA zistili vyznamné rozdiely vo vSetkych meraniach
okrem dvoch tloh zameranych na tvorivost’: tloha hypotetického scenara, F(1, 375) = 2.52,
p =.113, np? = .01, a tloha neobvyklych pouziti, F(1, 375) = 3.71, na hranici vyznamnosti,
p =.055, np? = .01. Velkost efektu vo vietkych $tyroch analyzovanych tilohach zameranych
na tvorivost’ (np?> v rozmedzi od .01 do .02) v8ak naznaluje malé, ale nie zanedbatelné
rozdiely, medzi $tudujicimi s niz§im a vy$$im metakognitivnym uvedomovanim aj v tlohéch

s nesignifikantnymi vysledkami.
Obrazok 5.2

Tvorivost' a motivdcia u Studujiicich s vy$Sim a nizsim metakognitivnym uvedomovanim.
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Poznamka: Chybové useky predstavujii 95 % CI. Standardizované T-skére mé priemernd hodnotu

=50 a Standardnti odchylku = 10.
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Na druhej strane, najvicsie rozdiely mozno najst’ v meraniach vniitornej motivacie (np? v
rozmedzi od .09 do .12, o naznacuje silny efekt) a amotivacie (np> = .08, ¢o naznaduje
stredne silny efekt). Vyznamné rozdiely su aj v meraniach vonkaj$ej motivacie (np? v
rozmedzi od .02 do .10, ¢o naznacuje maly az silny efekt). Toto zistenie ukazuje, ze Studujuci
s roznou urovilou metakognitivneho uvedomovania sa okrem vnttornej motivacie lisia aj vo
vonkajSej motivacii a amotivacii. Rozdiely medzi Studujucimi s vyS$$im a niz$im

metakognitivnym uvedomovanim su vizualizované na Obrazku 5.2.

5.4. Diskusia k Studii 1

Akademické prostredie kladie Specifické poziadavky na vysoky vykon, vysoku motivaciu a
tvorivé rieSenie problémov. Ukazuje sa, ze metakognitivne uvedomovanie moze byt hnacou
silou viacerych aspektov akademického vykonu, a to najma motivacie k uéeniu a tvorivého
vykonu (Steele et al., 2017). Cielom tejto Stidie preto bolo rozsirit’ naSe poznatky o tlohe

metakognitivneho uvedomovania v akademickej motivécii aj tvorivom vykone.

V sulade s predchadzajucimi zisteniami sa v tejto Studii zistilo, ze metakognitivne
uvedomovanie suvisi s vnatornou motivaciou k uceniu. Pomerne prekvapivo sa vSak ukazal
aj stredne silny vzt'ah metakognitivneho uvedomovania s vonkajSou motivaciou a stredne
silny negativny vzt'ah s amotivaciou (t. j. nedostatkom motivacie). Vysledky naznacuju, ze
metakognitivne uvedomeli Studujuci vykazuji vyrazne niz$iu amotivaciu, alebo inymi
slovami, $tudujuci, ktori si uvedomujt svoje vedomosti a lepsie reguluji svoje ucenie, su aj
viac motivovani k dosahovaniu svojich cielov. Okrem motivacie k u¢eniu metakognitivne
uvedomovanie slabo predpovedalo aj tvorivy vykon. Hoci vztah medzi metakognitivnym
uvedomovanim a tvorivostou bol slabsi ako v pripade motivacie, vysledky korelacnej
analyzy odhalili dalSie zaujimavé zistenie: tvorivy vykon je silnejSie spojeny s
metakognitivnymi vedomostami ako s metakognitivnou regulaciou, aspon teda pri vyuziti
sebaposudzovacieho dotaznika (MAI) ako meracieho nastroja. Tieto vysledky poukazuju na
doblezitost’ predchadzajucich vedomosti o tom, ¢o, ako, kedy a prefo robit’ pre uspesny

tvorivy proces (Chatzidaki & Kechagias, 2019; Kaufman & Beghetto, 2013; Valgeirsdottir
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& Onarheim, 2017). Je tiez pozoruhodné, ze tato stiidia odhalila slabu korelaciu medzi
vonkaj$ou motivaciou a tvorivym vykonom popri silnejsej korel&cii s vnitornou motivaciou.
Predkladana Studia preto podporuje novsie zistenia o moznej pozitivnej ulohe vonkajsej

motivacie pre Specifické druhy tvorivych vysledkov (Steele et al., 2017).

Aby bolo mozné popisat’ rozdiely v motivacii k u¢eniu a tvorivosti medzi Studujucimi
s roznou uroviiou metakognitivneho uvedomovania, dvojkrokové zhlukovéa analyza dokazala
identifikovat’ dva profily metakognitivneho uvedomovania medzi vysokoSkolskymi
Studujicimi: skupinu s vy$§im metakognitivnym uvedomovanim a skupinu s niz§im
metakognitivnym  uvedomovanim.  Studujici, ktori vykazovali profil vys§ieho
metakognitivneho uvedomovania, disponovali vys$simi metakognitivnymi znalostami aj
reguldciou a vykazovali vysS$iu vnlitorna a vonkajSiu motivéciu k uceniu a nizsiu amotivaciu.
Okrem toho, ze vykazovali vyS$§iu motivaciu v Studijnom Usili, boli schopni vypracovat’

kreativnejsie rieSenia vybranych problémovych tuloh.
Metakognitivne uvedomovanie a motivacia

Metakognitivne uvedomeli Studujuci dosahuju vo vSeobecnosti lepsie akademické vysledky
(Zohar & Peled, 2008), pretoZe su efektivnejsi pri planovani, monitorovani a regulécii svojho
ucenia (Dunlosky & Rawson, 2012; Zimmerman, 2008). Lepsie Studijné vysledky Uzko
suvisia aj s vySSou uroviou Studijnej motivacie (Taylor et al., 2014). DoterajsSie vyskumy
preukazali sivislost medzi metakognitivnym uvedomovanim a vnatornou motivaciou (Oz,
2016; Pintrich, 2003), ¢o naznaluje, ze $tudujici, ktori si uvedomuju svoje kognitivne
procesy, su pri ziskavani novych vedomosti aj spokojnejsi. Predkladand Stadia pontka
niekol’ko zisteni, ktoré tieto zavery podporuju. Po prvé, medzi Skalami metakognitivnych
vedomosti a regulacie a vnitornej motivacie boli zistené stredné az silné korelacie. Po druhe,
Studujtci s profilom vyssieho metakognitivneho uvedomovania vykazovali vyssiu troven
vnutornej motivacie ako rovesnici s niz§im uvedomovanim. Najvyraznejsi rozdiel sa zistil vo
vnutornej motivacii k dosahovaniu ciel'ov, ktora predstavuje uspokojenie z prekonavania

vlastnych limitov a v§eobecnt radost’ zo zlepSovania svojich zru¢nosti.
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Tato Studia tiez rozsirila predchadzajuce zistenia a identifikovala slabé az stredne
siln¢ korelacie medzi metakognitivnym uvedomovanim a réznymi formami vonkajsej
motivacie. Okrem toho sa zistil velky rozdiel medzi Studujucimi s vySSim a nizSim
metakognitivnym uvedomovanim v identifikovanej regulécii, stredne silny rozdiel v
introjikovanej regulécii a len maly rozdiel vo vonkajsej regulécii. Tieto zistenia su v stlade
s Oz (2016), ktory pouzil rovnaké nastroje ako v tejto $tadii a zistil, Ze celkové
metakognitivne uvedomovanie vysvetluje 44% rozptylu akademickej motivacie u
vysokoSkolskych Studujucich. Metakognitivne uvedomovanie vysvetl'ovalo viac rozptylu v
Skalach vnutornej motivacie ako v Skalach vonkajsej motivacie, s jedinou vynimkou, ktorou

bola identifikovana regulécia.

Existuje niekol’ko moznych vysvetleni, pre¢o metakognitivne uvedomovanie zohrava
ulohu aj v réznych formach vonkajSej motivacie. V prvom rade Vallerand et al. (1993)
naznacil, Ze identifikovana regulacia suvisi s vnlitornou motivaciou, pretoze jednotlivcei sa
vedome rozhoduju pre vykonavanie uéebnych tloh s cielom zlepsit' svoje zrucnosti, aby
mohli neskér dosiahnut’” osobne dolezité ciele. Ddlezité nie je to, ¢i je ucebnd Cinnost
uspokojujuca, ale to, ze jej vysledky st relevantné pre dosiahnutie dlhodobych ciel'ov
(Stuchlikova & Mazehoova, 2014). Po druhé, niektori Studujiici mézu byt vo vSeobecnosti
viac metakognitivne uvedomeli a dobre reagujli na akykol'vek zvoleny ciel’, ¢i je zvoleny pre
jeho intrinsickl dolezitost’ alebo je prideleny zvonka. Napokon, zvySené metakognitivne
uvedomovanie by mohlo $tudujicim umoznit’ motivovat’ sa vnutorne aj zvonka. Vallerand
et al. (1993) tvrdil, Ze pozitivne vysledky u€enia mozu suvisiet’ so zvySenim vnutornej aj
vonkajSej motivacie. Bez ohl'adu na formu motivacie musia mat’ Studujlici metakognitivne
znalosti o svojich schopnostiach, §tyloch ucenia a stratégiach a musia aktivne regulovat’ svoje

ucenie smerom k dosiahnutiu kratkodobych a dlhodobych cielov.

Na zaver mozno konstatovat, Ze vysledky tejto Stidie by mohli viest’ k diskusii o
prepojeni medzi vykonovou orientaciou a metakognitivnym uvedomovanim. Pintrich (2003)
naznaéil, Ze ciele zamerané na majstrovstvo a ciele zamerané na vykon sa skor mézu dopliat’,

nez si navzajom konkurovat. Pri dosahovani vykonovych cielov sa Studujici neteSia zo
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samotnej ¢innosti: aby dosiahli ¢o najlepsi vykon, musia vyuzivat' svoje metakognitivne
znalosti a regulacie na planovanie a realizdciu ucebného procesu Co najstrategickejSim

sposobom, aby ¢o najefektivnejsie dosiahli svoje ciele.
Metakognitivne uvedomovanie a tvorivost

Sucasné zistenia poskytuju diferencovanejsi pohl'ad na stvislost medzi metakognitivnymi
schopnostami, ktoré Studujici sami posudzuji, a tvorivymi vysledkami. Zatial' o
predchadzajuce Studie zistili iba slabé korelacie medzi sebaposudzovanou metakogniciou a
tvorivymi vysledkami (Hong et al., 2016; Preiss et al., 2016), v tejto $tadii sa identifikovali
pozitivne vztahy medzi viacerymi ulohami tvorivého myslenia a inventarom
metakognitivnenho uvedomovania. Celkovo mali rézne (rovne metakognitivneho
uvedomovania vplyv na tvorivy vykon s malou velkostou uginku. Studujici s vyssim
metakognitivnym uvedomovanim vykazovali vacSiu tvorivost ako Studujuci s niz§im
metakognitivnym uvedomovanim. Rozdiely medzi S$tudujicimi s vysokym a nizkym

metakognitivnym uvedomovanim vsak boli vyznamné v dvoch tlohach zo $tyroch.

Vysvetlenie tychto zisteni si vyZaduje zameranie sa na rdzne kognitivne poZiadavky
spojené s jednotlivymi tlohami tvorivého myslenia. Napriklad tloha neobvyklych pouZiti
vyZaduje od Studujucich vytvorenie zoznamu novych napadov; v pripravnej faze alebo pri
regulacii samotného procesu nie st hlbsie metakognitivne znalosti aZ tak potrebné. Uloha
hypotetického scenara predstavuje nepravdepodobnu hypotetick( situéciu, v ktorej musia
Studujtci poskytnut’ opisy moznych vysledkov, ktoré nesuvisia s ich beznymi kazdodennymi
skusenostami. To uz kladie vySSie naroky na procesy abstraktného myslenia v porovnani s
ostatnymi tlohami. Na druhej strane v teste podobnosti musia Studujuci vytvorit’ zoznam
podobnych znakov pre dva konkrétne predmety kazdodenného Zivota, o si vyZzaduje
doménovo Specifické znalosti na generovanie vi¢sieho poctu napadov. Napokon, v tlohe na
zlepsenie produktu ucastnici generuju nové spdsoby vyuzitia predloZzeného predmetu
(plySového zvierata), ale za Specifickych podmienok (novy vyrobok musi byt novy, ale aj

uzitoény pre detska hru). Uloha na zlepSenie produktu si preto vyzaduje vyuZitie
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metakognitivnych znalosti, ako aj regulécie pri planovani, realizécii, ladeni a hodnoteni
kone¢ného vysledku. Tieto zistenia dokazuju, ze tvorivé myslenie je komplexny konstrukt, a
preto podporuju odporacania, aby sa tvorivost' hodnotila pomocou viacerych meracich

nastrojov (Cropley, 2000).

Korelacné analyzy okrem toho ukazali, Ze niektoré aspekty metakognitivneho
uvedomovania mali silnejsi vztah k tvorivému vykonu ako iné. Napriklad vSetky tri aspekty
metakognitivnych znalosti (t. j. deklarativne, proceduralne a kontextualne) korelovali s
tvorivym vykonom vo vSetkych tlohéch. Je pozoruhodné, Ze proceduralne znalosti, ktoré sa
tykaju vedomosti ,,ako* riesit’ problémy, vykazovali silnejsi vzt'ah s tvorivym vykonom ako
ostatné dva aspekty metakognitivnych znalosti. Procedurdlne znalosti st dolezité vo faze
pripravy (Armbruster, 1989), ked jednotlivci Cerpaji zo svojich predchadzajucich
vedomosti. Na rozdiel od $kal metakognitivnych znalosti, §kaly metakognitivnej regulacie
korelovali s tvorivym vykonom v dvoch pripadoch. Po prvé, dimenzia riadenia informacii
merajuca zrucnosti a stratégie pouzivané na efektivnejsie spracovanie informacii (Schraw &
Dennison, 1994) preukazala korelaciu s vykonom v tvorivych Glohach, s vynimkou ulohy na
neobvyklé pouzitie. Po druhé, koreldcie sa zistili medzi dimenziami metakognitivnej
regulacie a Ulohou na zlepSenie produktu. Ako bolo uvedené vyssie, tloha na zlepSenie
produktu si vyzaduje pristup k rieSeniu problému pozostavajici z viacerych krokov, preto su
Studujlici s vy$Sou urovilou metakognitivneho uvedomovania lepSie prisposobeni na

zvladnutie tohto komplexného postupu rieSenia problému.
Dosledky pre prax a budice smerovanie

Zistenia tejto $tudie maju niekol’ko dosledkov pre vzdelavaciu prax. Ukazuje sa napriklad,
7e inventar metakognitivneho uvedomovania (MAI) ma schopnost’ rozliSit' Studujicich
nielen na zaklade metakognicie, ale diskriminuje i medzi Studujtcimi, ktori st akademicky
motivovanejsi a vykazuju lepsi vykon v oblasti tvorivého myslenia. Hoci existuji online
metakognitivne merania zaloZzené na posudzovani vlastného vykonu, MAI ma vyhodu v

jednoduchej administracii a ako ukazal i predchadzajici vyskum (Gutierrez de Blume &
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Montoya, 2021; Hassan & Rahman, 2017; Young & Fry, 2008), je uzito¢nym nastrojom pri

skriningu Studujucich.

Zistenia prezentované v tejto Stadii tiez mozu prispiet k pochopeniu ulohy
metakognitivneho uvedomovania pri sebahodnoteni tvorivych schopnosti. Predchadzajici
vyskum napriklad ukézal, ze Studujici su pri rieSeni lloh zameranych na tvorivost’ nepresni
v metakognitivnom monitorovani (Pesout & Nietfeld, 2021; Sidi et al., 2020). Otéazke
presnosti metakognitivneho monitoringu pri rieSeni tvorivych tloh sa preto budu viac do

hibky venovat’ Stidia 3 a Studia 5 tejto prace.

Dalsie teoretické dosledky vyplyvaji zo vztahu medzi metakognitivnym
uvedomovanim, motivaciou k uceniu a tvorivym vykonom. Studia 2 prezentovana v tejto
praci sa preto bude zaoberat’ moznym mediacnym G¢inkom, ktory by mohla mat’ motivécia

medzi metakognitivnym uvedomovanim a tvorivym vykonom.

Okrem toho by mal byt vAicsi priestor venovany vyskumu stvislosti medzi
jednotlivymi dimenziami metakognitivneho uvedomovania a réznymi druhmi tvorivych
problémov, ked’Ze zistenia poukazujii na komplexnejSie vzajomné vzt'ahy, nez naznacuje
predchadzajlca literatiira (Jia et al., 2019; Preiss et al., 2016). Studia 6 uvedena v tejto praci
sa tak zameria na Specificky vyznam metakognitivnych znalosti a metakognitivnej regulacie
pri rieSeni réznych druhov problémov (Sanz de Acedo Lizarraga & Sanz de Acedo

Baquedano, 2013).
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6. Studia 2: Orientacia na vnitorni motivaciu mediuje vzt'ah

medzi metakognitivnhym uvedomovanim a tvorivost’ou

6.1. Uloha vnatornej i vonkaj$ej motivacie pri tvorivom rieSeni problémov

Odkedy Amabile (1988) zahrnula vnatornd motivéciu do svojej komponentovej teérie
tvorivosti ako jednu zo Styroch nevyhnutnych zloziek tvorivého vykonu, vztah medzi
tvorivost'ou a vnutornou motivaciou bol podporeny mnohymi Stadiami (Collins & Amabile,
1998; Luria & Kaufman, 2017; Runco, 2007; Tan et al., 2019). Napriek tomu Collins &
Amabile (1998) naznacili, Zze niektoré typy vonkajSej motivacie mozu byt pre tvorivost
prospesné a ze vonkajSie motivy mozu koexistovat’ s vnutornymi (pozri aj Covington &
Miieller, 2001). Predosla kapitola (Stadia 1) tento predpoklad podporila, ked zistila pozitivnu
korelaciu medzi vnatornou motivéciou a vykonom v styroch ulohéach zameranych na tvorivé
rieSenie problémov spolocne so slabym vztahom medzi tvorivostou a identifikovanou
regulaciou. Identifikovana regulacia je forma vonkajSej motivacie, kedy jednotlivec
nevykonava ¢innost’ z vnaitorného zaujmu, ale pre naplnenie svojich dlhodobych cielov
(napr. Studujiici sa mdézu zapojit do ucenia na nudnej hodine, pretoze vedia, Ze tieto
konkrétne vedomosti potrebuji ziskat’ pre svoju budicu kariéru). Predosla kapitola (Stadia
1) v8ak nezistila Ziadny vzt'ah medzi ostatnymi formami vonkajSej motivacie (introjikovana
a vonkajSia regulacia) a tvorivym vykonom. Zatial' ¢o identifikovana regulacia suvisi s
autonomnou reguléciou, introjikovana a externa regulécia su zavislé od vonkajsej kontroly
(Vansteenkiste et al., 2006).

Vyskumné ciele

Steele et al. (2017) vo svojej teoretickej kapitole skiamal Specifické podmienky, za ktorych
sa vnutorna alebo vonkajSia motivacia stava dolezitou pre tvorivé rieSenie problémov. Na
arovni osoby je vnutornd motivacia spojena s orientaciou na majstrovske ciele, zatial’ ¢o
vonkaj$ia motivacia je zvyc€ajne spojend s orientdciou na vykonnostné ciele. Autori vo svojej

teoretickej kapitole preto navrhli, Ze motivacia moéze zohravat media¢ni ulohu medzi
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autoregulaciou a tvorivost'ou. Pripomenme, Ze metakognicia a motivacia sa spolu s kogniciou
(Schraw et al., 2006) a afektom (Efklides, 2008) povazuju za zakladné zlozky autoregulacie.
Tieto zlozky sa vzajomne ovplyviiuju na dvoch koncepéne odlisnych urovniach: na drovni
osoby a na Grovni ulohy x osoby. Urove osoby zahfiia vietky charakteristiky, ako st
metakognitivne znalosti, vykonova orientdcia, sebatinnost a rdézne hodnotové
presvedéenia, ktoré usmernuju autoreguléciu zhora nadol. Na drovni Glohy x osoby sa
vykonava samotna uloha. Pocas rieSenia ulohy sa uplatnuju kognitivne a metakognitivne
stratégie, pri ktorych jednotlivci metakognitivne monitoruji a reguluju pokrok smerom k
dokonéeniu ulohy. Urovei tlohy x osoby zohrdva vyznamna ulohu v autoregulécii zdola
nahor (Efklides, 2011). Cielom tejto Studie je preto zistit’, ¢i orientacia na vnutornu alebo
vonkajSiu motivaciu (Groven osoby) sprostredkiiva vztah medzi metakognitivnym
uvedomovanim (Groven osoby) a vykonom v ulohach zameranych na tvorivé rieSenie

problémov (Groven tlohy x osoba).

Predpokladany smer mediacie (metakognicia na irovni osoby — vnatorna motivacia
na urovni osoby — tvorivy vykon na arovni Glohy x osoby) vychadza z predchadzajucich
studii, v ktorych motivacia (sebaucinnost’ a vnitorna motivacia na Grovni osoby) pdsobila
ako mediator vzt'ahov medzi metakognitivnymi znalostami (Groven osoby) a vykonom
v matematickych Ulohach (urovenn ulohy x osoby); resp. medzi metakognitivnymi
znalostami (irovef osoby) a jazykovym vykonom ({iroveii ilohy x osoby; pozri Ozcan &

Glimiis, 2019; Stephanou & Tsoni, 2019; Tian et al., 2018).

Zaujimavé je, Ze Schmidt & Ford (2006) zistili, Ze metakognitivne skisenosti v ramci
ulohy (uroven ulohy x osoby) mediovali vztah medzi orientdciou na ciel’ (Groven osoby) a
vykonom v uceni (Grovent ulohy x osoby). Steele et al. (2021) zistil, Zze vztah medzi
vykonovou orientaciou (Uroven osoby) a tvorivost'ou (iroven ulohy x osoby) bol mediovany
monitorovanim usilia (Groven Glohy x osoby) pri vykonavani kreativnej tlohy. Vollmeyer &
Rheinberg (1999) vsak zistili, ze metakognicia (Groven ulohy x osoby) uvadzand v
myslienkovych protokoloch nemediovala vztah medzi pociatocnou motivaciou k uceniu

(Groven osoby) a vykonom pri u¢eni (uroven ulohy x osoby). Mozné vysvetlenie mozno najst’
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vo vyskume Jankowskej et al. (2018), ktory zistil, ze nie vSetky metakognitivne procesy

uvédzané v myslienkovych protokoloch boli spojené s vyssou tvorivostou.

Napriek tomu, vysledky vyssie uvedenych stadii naznacuji, Ze metakognicia (merana
na urovni osoby) a metakognitivne procesy merané pocas rieSenia ulohy (merané na urovni
ulohy X osoby) mézu mat’ odlisné kauzalne vztahy s celkovou akademickou motivaciou
(meranou na urovni osoby) a motivaciou pri rieSeni tlohy (teda meranou na tGrovni tlohy x
osoby). Inymi slovami, metakognitivne uvedomovanie (uroven osoby) médze fungovat’ ako
prediktor, zatial' ¢o metakognitivna reguldcia demonstrovana pri rieSeni problému (Groven
ulohy x osoby) moze fungovat ako mediator. Je preto dolezité zdoraznit', ze cielom tejto
Stadie je testovat’ vzt'ah metakognitivneho uvedomovania na urovni osoby — vnitornej

motivéacie na urovni osoby — a tvoriveho vykonu na urovni Glohy x osoby.
6.2. Metody
Vzorka

Apriorna kalkulacia velkosti vzorky bola vypocitana pre Strukturdlny model s 3 latentnymi
a 11 pozorovanymi premennymi s a = .05, f = .20 a detekovatelnym G¢inkom r = .30.
Minimalna pozadovana vel'kost’ vzorky bola 119 $tudujtcich. Kone¢nu vzorku tvorilo 119
Studujucich denného a externého vysokoskolského tudia pedagogiky z Ceskej republiky (19

muzov) s Mvek = 26.7 rokov (SD = 8.9). Vzorka bola homogénna z hl'adiska rasy a narodnosti.
Nastroje

Kreativita. Na hodnotenie tvorivého vykonu sa pouzili §tyri experimentalne ulohy zamerané
na tvorivé riesenie problémov. Uloha na zlep3enie produktu (a = .92) vyzadovala od
Studujucich, aby zlepsili produkt (plySového zajacika) tak, aby sa s nim bola hra pre deti
zébavnejsia. Uloha na zlep3enie produktu sa vo vieobecnosti povazuje za najkomplexnejsiu
ulohu, pretoze jednotlivci musia vytvorit’ nové napady, ktoré zapadaji do uz existujiceho
kontextu detskej hry, t. j. napady musia byt nové a zaroven uzito¢né pre konkrétny kontext

(Torrance, 2008). V ulohe hypotetického scenara (o= .81) bola predloZena nepravdepodobna
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situdcia (,,predstavte si, Ze by 'udia mohli cestovat’ iba zmurknutim 'avého oka®) a Studujtci
mali vymenovat’ désledky, ktoré by mohli nastat’. V dvoch tilohach na neobvyklé pouzitie
Studujuci tvorili ¢o najoriginalnejSie napady na pouzitie sponky (o = .89) a tehly (a = .89).
Kazda tloha bola hodnotené na zéklade Styroch bezne pouzivanych zloziek (Torrance, 2008):
fluencia (celkovy pocet vygenerovanych napadov), flexibilita (pocet réznych kategorii),
rozpracovanost’ (pocet detailov) a originalita. Skore za originalitu vychadzalo z jedine¢nosti
kazdej myslienky vo vyskumnej vzorke (1 bod sa udelil za myslienku, ktora sa vyskytla v
menej ako v 5% pripadov a 2 body sa udelili za myslienku, ktora sa vyskytla v menej ako v
1% pripadov). Bodovanie vykonali konsenzualne dvaja experti, ktori okamzite diskutovali o
pripadnych nezrovnalostiach. Skore pre kazdu tlohu tvorivosti sa vypocitalo ako priemer

vSetkych Styroch zloziek.

Akademickd motivacia. Na postudenie orientacie medzi vnatornou alebo vonkajSou
motivaciou bola pre univerzitné pouzitie upravena Skala vnutornej a vonkajsej orientacie v
triede (Harter, 1981). Nastroj pozostava z piatich skal a kazda Skala sa sklad4 zo Siestich
vyrokov. Vyroky su rozdelené na dve protikladné ¢asti (jedna pre vnutorntt motivaciu a druha
pre vonkajsiu motivaciu). Studujici vyjadruju svoju preferenciu pre jeden z nich vyberom
moznosti ,,plati pre mia Gplne* alebo ,,plati pre mna ¢iastocne*. Odpovede sU hodnotené
jednym (orientacia na vonkajS$iu motivaciu) az Styrmi bodmi (orientacia na vnutornu
motivaciu). Styri $kaly vykazovali prijatelnt az dobra spolahlivost: samostatné zvladnutie
vs. zavislost’ na ucitelovi (,,Ked’ niektori $tudujici nieComu hned’ nerozumeju, chcd, aby im
profesor povedal odpoved™, ale ,,ini $tudujuci sa radSej pokusia prist’ na to sami; o = .64);
zvedavost’ vs. uspokojenie ucitela (,,Niektori Studujici robia ulohy len preto, Zze im boli
zadan¢®, ale ,,ini Studujuci robia tlohy, aby sa dozvedeli informacie, ktoré chcu vediet™; a =
.70); vnutorné kritéria Gspechu vs. externé kritéria (,,Niektori Studujlci potrebuju ziskat
znamku alebo vysledok skusky, aby sa ukazalo, ako sa im v danom predmete dari®, ale ,,ini
Studujuci sami vedia, ako sa im dari eSte predtym, ako dostani znamku alebo vysledok
skusky*; a = .71); preferencia naro¢nej vs. preferencia l'ahkej zadanej prace (,,Niektori
Studujtici uprednostiiuji predmety, pri ktorych je jednoduché sa len naucit’ odpovede®, ale

»ini Studujici uprednostiuju tie predmety, pri ktorych musia premyslat’ a na odpovede prist’
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sami‘; o = .82). Faktor nezavisly tsudok vs. spolichanie sa na usudok ucitela (,,Niektori
Studujiici takmer vzdy suhlasia so zavermi svojich profesorov®, ale ,,ini Studujuci
uprednostnuju vlastné zavery*; a = .51) vSak bol z d’al$ej analyzy vyluceny pre svoju nizku

reliabilitu.

Metakognitivhe uvedomovanie. Na posudenie tirovne metakognicie bol v $tudii pouzity
Inventar metakognitivneho uvedomovania (MAI; Schraw & Dennison, 1994). Hoci bol
primarne vyvinuty na hodnotenie metakognicie prejavujlicej sa pocas procesu ucenia, vyroky
v MAI pokryvaju Siroku skélu situdcii pri rieSeni problémov (pozri priklady uvedené nizsie).
Z tychto dovodov Puryer (2016) tvrdi, ze MAI mdze poskytnut’ relevantné informacie o
existencii interakcie medzi metakogniciou a tvorivostou. MAI pozostava z 52 vyrokoVv
pokryvajacich dve hlavné zlozky metakognicie (t. j. metakognitivne znalosti a reguléciu),
ktoré sa hodnotia na 5-bodovej Likertovej $kile od 1 (nikdy) do 5 (vzdy). Skala
metakognitivnych znalosti (e = .63) je tvorend 17 polozkami a obsahuje informacie o
deklarativnych znalostiach (,,Som dobry v organizovani informacii®), proceduralnych
znalostiach (,,Snazim sa pouZivat’ stratégie, ktoré fungovali v minulosti®) a kontextualnych
znalostiach (,,Vyuzivam svoje intelektudlne silné strAnky na kompenzaciu svojich slabych
stranok*"). Skala metakognitivnej regulacie (a = .74) pozostava z 35 poloziek, ktoré zahffiajii
monitorovanie porozumenia (,,Pred odpovedou zvazujem niekolko alternativ rieSenia
problému®), planovanie (,,Organizujem si Cas tak, aby som ¢o najlepSie dosiahol svoje
ciele”), stratégie riadenia informacii (,,Spomalujem, ked’ sa strethem s novymi
informéciami®), stratégie odstranovania chyb (,,Poziadam ostatnych o pomoc, ked’ nieComu
nerozumiem®) a hodnotenie (,,Po skonceni sa pytam sam seba, ako dobre som dosiahol svoje

ciele®).
Procedura

Studujici dostali pocas bezného vyucovacieho Casu vytlacené dotazniky pozostavajlce
Z informovaného suhlasu, dotaznikov a uloh zameranych na tvorivé rieSenie problémov.

Ucast’ na vyskume bola dobrovol'na a Studujuci neboli za ti€ast’ odmenovani. Na prvej strane
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bol Studujiicim predlozeny formular informovaného suhlasu, pisomné pokyny na vyplnenie
poloziek dotaznika a tloh zameranych na tvorivé rieSenie problémov. Vsetky dotazniky boli
anonymné (Studujtci mali moznost’ vytvorit’ si jedine¢ny identifikaény kod). Na vyplnenie
uloh nebol stanoveny ziadny Casovy limit. VSetci Studujici vyplnili dotaznik v rozmedzi 25

az 35 minat.
Analytické procedura

Na modelovanie vzt'ahov medzi premennymi sa vykonali dve Statistické analyzy. V prvom
kroku sa pouzila parcialne korelacna siet’ na preskimanie jedine¢nych Statistickych asociécit
medzi sledovanymi premennymi pomocou funkcie EBICglasso z JASP 0.16.1.0 s ladiacim
parametrom y = .20. Operator najmensiecho absolutneho zmensenia a vyberu (LASSO)
kontroloval nadbyto¢né koeficienty tym, ze zanedbatelné koeficienty zmensSil na nulu

(Epskamp & Fried, 2018).

V druhom kroku, na overenie, ¢i orientacia na vnutorni motivaciu mediuje vzt'ah
medzi metakognitivnym uvedomovanim a tvorivym vykonom, analyza postupovala podla
postupu Barona & Kennyho (1986), v ktorom je potrebné splnit’ tri predpoklady pre
vytvorenie media¢ného modelu. Najprv sa testoval vztah medzi prediktorom
(metakogniciou) a vysledkom (tvorivostou) (B = .44, SE = 4.23, p = .039). Nésledne sa
otestoval vzt'ah medzi prediktorom (metakognicia) a medidtorom (orientacia na vnutornu
alebo vonkajsiu motivaciu) (f = .64, SE = 2.17, p = .005). Nakoniec sa testoval vztah medzi
medidtorom (orientacia na vnatornu alebo vonkajs$iu motivaciu) a vysledkom (tvorivost),
pri¢om sa kontroloval G¢inok prediktora (metakognicia) (f = .44, SE =0.51, p <.001). Vsetky

predpoklady mediacného modelu boli splnené.

V tradi¢nom pristupe k medidcii sa tvrdi, Ze Uplna mediacia sa dosiahne, ak je priamy
efekt prediktoru nesignifikantny, zatial’ co nepriamy efekt je signifikantny (Baron & Kenny,
1986). Toto tvrdenie v§ak bolo podrobené kritike, pretoZe pre nesignifikantny vysledok mézu
existovat’ aj iné dovody (napr. nedostatocna Statisticka sila; pozri Preacher & Kelley, 2011).

Preto je potrebné zvazit' alternativne pristupy k vypoctu velkosti mediacného uc¢inku. Na
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stanovenie mediacného uc¢inku v tejto Studii boli preto pouzité dve odlisné stratégie. Po prvé,
velkost’ mediacie sa ziskala vypoétom prispevku nepriameho acinku (Bnepriamy) k celkovému

ucinku (Brot) pomocou nasledujiceho vzorca (Baron & Kenny, 1986):

Bneprkuny (l)

velkost mediacie =
Btot

Baron & Kenny (1986) navrhli, ze hranica 80 % celkového mediovaného ti¢inku znamena

uplni mediaciu. Nizsie percentd poukazuji na ¢iastoénti medidciu.

V druhom pristupe sa rozptyl vysledku vysvetleny mediaciou (R%nepriamy) aj priamym

ti¢inkom (R%priamy) 0dvodi pomocou vzorca navrhnutého de Heusom (2012):

thot = B%ot = (Bpriamy + Bnepriamy)2 = Blz)riamy + Brzlepriamy + 2Bpriamyﬁ'nepriamy 2

Na ziklade tohto vzorca je mozné odhadnut’ konzervativne (R%priamy = Bpriamy ; R%nepriamy =
anepriamy) a maximalne hodnoty (Rzpriamy = szriamy + 2BpriamyPnepriamy; Rznepriamy = anepriamy +
2BpriamyPrepriamy) Vysvetleného rozptylu priamymi aj nepriamymi u¢inkami. Preto sa hodnoty
R? pre priame a nepriame ucinky budil uvadzat ako intervaly medzi konzervativnymi a

maximalnymi odhadmi.

Predpoklady a testovanie modelu sa vykonali v programe IBM SPSS Amos 28
pomocou modelovania $trukturalnych rovnic. Indexy fitu kone¢ného modelu, ¥%(32, 119) =
54.17, p = .009, CFI = .901, RMSEA = .086, SRMR = .080, naznacili prijatelnt zhodu

modelu s datami.
6.3.  Vysledky

Vysledkova sekcia najprv uvedie niekol’ko poznatkov o komplexnosti jednotlivych tloh na
tvorivé rieSenie problémov, ktoré st dostupné na zdklade preskiimania deskriptivnej
Statistiky v Tabulke 6.1. Nasledne bude predstavend parcialne korelacna siet’, ktora ukaze

jedine¢ny vztah medzi metakognitivnym uvedomovanim, orientaciou na vnutornd alebo
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vonkajs$iu motivaciu a tvorivym vykonom. Napokon Strukturdlny model otestuje mediacny

efekt.
Tabul’ka 6.1

Popisna Statistika, linedrne koreldcie (spodny trojuholnik) a parcialne korel&cie (matica vah) medzi

premennymi Vv parcidlne korelacnej sieti (horny trojuholnik).

M (SD) 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10.
Kreativita
1. Produkt 228(0.80) \ .00 .37 .09 .00 .03 .06 .00 .06 .06
2. Dosledky 3.40 (1.73) .20" \ .08 .18 .00 .01 .19 .07 .00 .05
3. Neobvyklé (spinka) 4.32(2.26) .60™ 38™ \ 41 .00 .02 .13 .08 .00 .03
4. Neobvyklé (tehla) 421 (1.95) .44™ 38™ 57 \ -11 .03 .00 .00 .08 .00
Motivéacia
5. Samostatné zvladnutie  2.56 (0.55) .04 .10 .09 -.09 \ .00 .13 .21 .06 .00
6. Zvedavost 2.58 (0.58) .30™" .21* .33™ 30" .14 \ .16 .47 .00 .29
7. Interné kritéria 3.16 (0.53) .28™" .32 33" 26" 317 34™ \ .01 .19 -.16
8. Vyzvy 2.26 (0.58) .23° 24" 32" 23" 34" 64 31™ \ .00 .04
Metakognicia
9. Znalosti 3.56(0.76) .21 .14 .17 25" .13 257 .33 14 \ .25
10. Regulécia 3.57(0.60) .20 .17 21" .15 .06 .46 .03 .337 347 \

Pozndmka. V parcialne korela¢nej sieti sa namiesto testovania S$tatistickej vyznamnosti pouZiva
regularizécia na zmensenie malych koeficientov na nulu. Vsetky nenulové vahy by sa preto mali
interpretovat’ ako vyznamné.

Pre linearne korelécie: * p < .05, ** p < .01, *** p <.001

Komplexnost jednotlivych tvorivych problémov

Pri pohl'ade na tvorivy vykon v jednotlivych tlohach (Tabulka 6.1) vidime, Ze vysledky
naznacuju vel’ké rozdiely v naro¢nosti uloh, F(3, 279) = 43.88, p <.001, np? = .32. Studujuci
dosiahli vyrazne nizsie skore v ulohe na zlepsenie produktu (M = 2.28, SD = 0.80) ako
v Ulohe hypotetického scenara (M = 3.40, SD = 1.73) a v oboch Glohach na neobvyklé
pouzitie (M = 4.32, SD = 2.26; M = 4.21, SD = 1.95). Tieto zistenia naznacuju, ze Studujici
vo vSeobecnosti dosahovali nizSie skore v komplexnejSich tlohach zameranych na tvorivé

rieSenie problémov ako v ich menej zlozitych naprotivkoch (Runco, 2010).
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Parciadlne korelacna siet

Vztahy v parcidlne korelacnej sieti mozno vidiet' v hornom trojuholniku Tabulky 6.1. Je
dolezit¢ poznamenat’, ze vzhl'adom na analyticky pristup, pri ktorom sa na zmensenie
nadbytoc¢nych koeficientov na nulu pouzila funkcia EBICglasso, by sa mal kazdy koeficient
vacsi ako nula interpretovat’ ako vyznamny. Ako bude podrobnejSie rozobrang, jedinecné

vzt'ahy medzi premennymi naznacuju smer mediacie (Epskamp & Fried, 2018).
Obrazok 6.1

Modelovanie parcidlne korelacnej siete jedinecnych vztahov medzi premennymi.

* Creativity

Product e Motivation
o Metacognition

Unusual
(Paperclip)

Knowledge

Internal

Criteria

Regulation

Indepen.
Mastery

Curiosity

Preference
for chall.

80



Tvorivost’ a motivacia. Zvedavost’ vs. uspokojenie ucitel’a bola jedina Skala, ktora suvisela
so vSetkymi tlohami tvorivosti [.01, .03]. Tato Skéla predstavuje vnitorny zaujem o ¢innost’
a naznacuje vzrusenie zo samostatného skiimania vyznamu informacii. Vnatorné kritéria
uspechu vs. externé Kkritéria boli spojené s tromi tlohami tvorivosti [.06, .19], ¢o naznacuje,
ze Studujuci, ktori s schopni lepSie samostatne evaluovat’ svoj vykon, dosahuji v tlohach

tvorivosti vyssie skore.

Kreativita a metakognicia. Vsetky ulohy zamerané na tvorivé rieSenie problémov boli
spojené aspon s jednym aspektom metakognicie. Zaujimavé je, ze iba iloha na zlepSenie
produktu bola spojena s metakognitivnymi znalost'ami (.06) aj regulaciou (.06). Ako uz bolo
uvedené, uloha na zlepsenie produktu je najkomplexnejSou ulohou a preto je pravdepodobné,
ze uloha na zlepSenie produktu ako jedind tloha vyzaduje metakognitivne znalosti aj
reguldciu, zatial o menej komplexné ulohy kladi menSiu zataz na metakogniciu

Studujtcich.

Grafické znazornenie siete. Grafické znazornenie parcialne korela¢nej siete na Obrazku 6.1
pontka niekol’ko d’al§ich poznatkov. Po prvé, Epskamp & Fried (2018) uvadzaji, ze siet’
naznacuje smerovost’ U¢inku. Po druhé, zhluky premennych v sieti naznacuji latentné
premenné. Pri skimani Obrazku 6.1 tak mozno vidiet, ze metakognitivne, motivacné a
kreativne Skaly vytvaraji samostatné zhluky. Okrem toho si metakognitivne Skély spojené
viac s motivacnymi Skalami ako s tlohami tvorivého rieSenia problémov a motivacné Skaly
st spojené s metakognitivnymi $kalami aj s lohami tvorivého rieSenia problémov. Preto
mozno konStatovat’, Ze tieto nastroje s vhodné na testovanie mediacie (smerovosti uc¢inku

medzi metakogniciou — motivaciou — tvorivost'ou) v Strukturalnom modelovani.
Mediacny model

Pri skimani medidcie na Obrazku 6.2 mozno vyvodit’ niekol’ko zéverov. Po prvé, priamy
ucinok metakognicie na orientaciu na vnutornii motivaciu je vyznamny (f = .66, b = 3.74,
SE =1.39, p =.005, R? = .43). Po druh¢, priamy uéinok orientacie na vnitornii motivaciu na

tvorivy vykon je tiez vyznamny (f = .44, b = 1.89, SE = 0.88, p = .032). Priamy ucinok
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metakognicie na tvorivy vykon vSak nie je vyznamny (p=.11, b =2.68, SE =5.48, p = .625).
Tieto zistenia naznacuju, Ze orientdcia na vnutornu motivaciu pdsobila ako mediator vzt'ahu

medzi metakognitivnym uvedomovanim a tvorivym vykonom.
Obrazok 6.2

Model strukturdalnych rovnic reprezentujici mediacny ucinok orientdcie na vnuitorni motivaciu.
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Poznédmka. PreruSovana Ciara predstavuje nesignifikantny vzt'ah.

Nepriamy ucinok metakognicie na tvorivy vykon bol Statisticky vyznamny pomocou
bootstrappingu pre 5000 vzoriek (B = .29, SE = 0.35, 95% CI = [.02, .74], p = .040).
Orientacia na vnatornu motivaciu sprostredkovala 73 % celkového G¢inku metakognicie;
27% variability v tvorivom vykone teda vysvetl'uje vyluéne metakognicia (Baron & Kenny,
1986). Hoci Statisticky nie je vyznamny (Preacher & Kelley, 2011), priamy tuc¢inok
metakognicie vysvetluje R%piamy = 1 aZ 7 % rozptylu tvorivého vykonu, zatial' ¢o mediacia

vysvetluje R%epriamy = 8 aZ 15 % rozptylu tvorivého vykonu (de Heus, 2012). Preto je mozné
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konstatovat,, ze orientacia na vnitorni motivaciu nie je uplnym mediatorom vztahu medzi

metakognitivnym uvedomovanim a tvorivym rieSenim problémov (Baron & Kenny, 1986).
6.4.  Diskusia k Stadii 2

Metakognitivne znalosti a motivacia na udrovni osoby spolu s metakognitivnym
monitorovanim a regulaciou kognitivnych stratégii, afektom a regulaciou motivécie na
urovni ulohy X osoby predstavuju Styri kI'i¢ové aspekty schopnosti autoregulacie svojho
spravania v réznych kontextoch (Efklides, 2008; 2011). Odkedy Pesut (1990) navrhol, Ze
vSeobecnd autoreguldcia je ndpomocna pri tvorbe tvorivych ndpadov, Coraz viac §tadii sa
zameriava na ilohu metakognitivnych znalosti (pozri Studia 1 tejto prace), metakognitivneho
monitoringu a regulacie (Mevarech & Paz-Baruch, 2022; Pesout & Nietfeld, 2021; Sidi et
al., 2020; Steele et al., 2021; pozri Stadie 3, 4, 5 a 6 tejto prace) a celkovej autoregulacie
(Karwowski, 2021; Zielinska et al., 2021; 2022) pri tvorivom vykone. Navyse intervencia,
ktoru uskuto¢nili Hargrove & Nietfeld (2015) a ktord podporovala stratégie tvorivého
rieSenia problémov spolo¢ne s metakognitivnym uvedomovanim pocas 16 tyzdiov, viedla k

vysSej kreativite dizajnovych produktov.

No ako nazna¢ila uz predosla Stidia 1, okrem lepsieho tvorivého vykonu vykazovali
metakognitivne uvedomeli vysokoskolski Studujuci vysSiu Uroven vnltornej motivacie i
identifikovanej vonkajsej motivacie. Studujiici orientovani na majstrovstvo vynakladali
vacsie usilie na stratégie ziskavania novych informacii, lepSie rozliSovali medzi réznymi
moznostami a vyberali si Glohy s vy$Sou neistotou stivisiacou s novostou produktu (Steele

etal., 2021).

Ked'Ze vSak stadie naznacili, Ze smer vztahov medzi motivaciou na Grovni osoby a
metakognitivnymi znalostami na Urovni osoby a metakognitivnymi procesmi na Urovni
ulohy x osoby sa mdzu odliSovat, cielom tejto Stidie bolo overit mediacny uc¢inok
motivacnej orientacie vo vztahu medzi metakognitivnym uvedomovanim a tvorivym
vykonom. Vzhl'adom na doménovo vSeobecnt povahu metakognicie a motivacie na urovni

osoby sa obe opatrenia hodnotili v kontexte u¢enia a rieSenia problémov.
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Jedine¢né Statistické asociacie merané pomocou parcialne korelacnej siete ukazali, ze
vSetky ulohy tvorivého rieSenia problémov mali jedine¢ny vztah s asponi jednym aspektom
metakognitivneho uvedomovania. Je dolezité poznamenat’, ze najkomplexnejSia lloha (loha
na zlepSenie produktu) bola pozitivne spojena s oboma Skalami metakognicie. Toto zistenie
je v sulade so Studiou 1 a poskytuje d’alsi dokaz, Ze ¢im je tloha tvorivosti zloZitejsia, tym

viac si vyzaduje uvedomovanie si metakognitivnych znalosti a regulcie.

Okrem toho Strukturalny model zdoraznil, Ze Studujtci, ktori vykazovali vysSiu
urovenn metakognitivneho uvedomovania, boli viac orientovani na vnatornd motivaciu a
nasledne dosahovali lepsie vysledky v tlohdch zameranych na tvorivost. Rozptyl vysvetleny
metakogniciou a motivac¢nou orientaciou (26%) naznacil vel’ky spolo¢ny vplyv metakognicie
amotivacie na tvorivy vykon. Celkovy t¢inok mediacie predstavoval 16% tvorivého vykonu.
Je vSak dolezité poznamenat’, ze priblizne 27 % celkového ucinku mozno konkrétne pripisat’
priamemu G¢inku metakognitivneho uvedomovania. Z tohto dévodu orient4cia na vnatornd
motivaciu Uplne nemediovala vztah medzi metakogniciou a tvorivostou, ¢o poskytuje
priestor pre buduci vyskum na testovanie Specifického vplyvu metakognitivnych intervencii

na tvorivy vykon.

Zistenia tejto Stadie poskytuju aj nové poznatky o vztahu medzi vnutornou
motivaciou a tvorivostou. Luria a Kaufman (2017) uviedli zvedavost’ ako jednu zo Siestich
zakladnych potrieb, ktoré vedu k tvorivosti. V predloZenej Studii sa zistilo, Ze najdolezitejSou
motiva¢nou Skéalou bola zvedavost’ verzus uspokojenie ulitela (Harter, 1981), z ¢oho
vyplyva, ze Studujici, ktorych konanie je vedené ich vlastnou zvedavostou, podavaju aj
tvorivejsie vykony. Skéala zvedavost vs. uspokojenie ugitela uzko svisi s vnditornou
motivaciou k stimulacii (Vallerand et al., 1993), ktord bola predtym identifikovana ako

najéastejsia forma vnitornej motivacie spojenej s tvorivostou (pozri Stadia 1).

Vysledky tejto Stidie zdorazituju vyznam metakognicie aj vnitornej motivacie pre
tvorivy vykon, hoci ma tato Stadia niekolko limitov. Po prvé, napriek analyze

experimentalnych Udajov zuloh na tvorivé rieSenie problémov ma Stadia korela¢ny
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charakter. Preto by sa v buducom vyskume mali experimentalne overit’ kauzadlne vztahy
medzi metakogniciou, motivaciou a tvorivym rieSenim problémov. Po druhé, nastroje na
meranie metakognitivneho uvedomovania a motivacie pouzité v S§tadii boli vyvinuté
predovSetkym pre oblasti ucenia a rieSenia problémov vo vzdeldvacom kontexte. Hoci sa
znaky na Urovni osoby zvyc€ajne povazuju za doménovo vseobecné (Efklides, 2011), v
budicom vyskume by sa mali pouzit' meracie nastroje vyvinuté Specidlne pre kontext
tvorivosti (napr. Mevarech & Paz-Baruch, 2022; Urban & Urban, 2023; Zielinska et al.,
2022).

Celkovo vysledky tejto sStidie poukazuju na budice smery v oblasti tréningu
metakognitivnych stratégii na zlepSenie tvorivosti. Napriklad Hargrove & Nietfeld (2015)
zistili, Ze nacvik metakognitivnych stratégii zvysil metakognitivne znalosti a regulaciu a
nasledne viedol k lepSim tvorivym vysledkom. No v sulade s nedavnym vyskumom
(Karwowski, 2021; Mevarech & Paz-Baruch, 2022; Pesout & Nietfeld, 2021; Sidi et al.,
2020; Zielinska et al, 2021; 2022), tato stadia otvara priestor pre skiimanie Specifickych
zloziek metakognicie, napriklad vyskumov, ktoré sa moézu zamerat’ na vSetky Styri aspekty
autoregulacie: a to kognitivne stratégie (pozri Stiidiu 6 tejto prace), metakognitivne znalosti
na trovni osoby (kedy, pre¢o a ako mdZzem tvorivo vystupovat’; pozri Stadiu 6 tejto prace),
metakognitivnu reguléciu na Grovni Glohy x osoby (planovanie, presné monitorovanie a
vyhodnocovanie svojho tvorivého vykonu; pozri Stadie 3, 4, 5 a 6), vnatornii motivaciu na
urovni osoby (tvorivo vystupujem, pretoZe sa pri tom citim sebaisto a pretoZe si uvedomujem
hodnotu tvorivosti; pozri Stadiu 6), vnitornii motivaciu na trovni tlohy x osoby
(monitorovanie a regulovanie mojho zaujmu pocas riesenia ulohy; pozri Stadie 4 a 6) a

afektivne stavy na urovni ulohy x osoba (pozri Stadiu 6).
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7.  Stidia 3: Potrebujeme metakogniciu pre kreativitu?
Analyza metakognitivneho monitoringu ako nutnej

podmienky tvorivého rieSenia problémov

7.1.  Monitoring kreativneho rieSenia problémov

Predoslé dve studie ukazali, Ze metakognitivne uvedomovanie konceptualizované v kontexte
ucenia je spojené s vyssou tvorivost'ou pri tvorivom rieSeni tloh (Preiss et al., 2019; Sanz de
Acedo Lizarraga & Sanz de Acedo Baquedano, 2013). Nedavny vyvoj v tejto oblasti viedol
k vytvoreniu teoretického ramca kreativnej autoregulacie (Zielinska & Karwowski, 2022;
Zielinska et al., 2021; Zielinska, Forthmann et al., 2022; Zielinska, Lebuda et al., 2022), v
ktorom jednotlivci planuji, metakognitivne monitoruji proces vytvarania idei a
metakognitivne reguluji vyber ndpadov a stratégii s cielom vytvorit’ produkt, ktory by bol
povazovany za originalny a uzito¢ny vo vybranom socidlnom kontexte. Metakognicia je
V tomto ponati pre kreativnu autoregulaciu kIi¢ova; ak si jednotlivci nie si metakognitivne
vedomi pouzivania stratégii (t. j. nemajii metakognitivne znalosti o tom, aké strategie su
vhodné pre kreativne rieSenie problémov a ako a kedy ich pouzit) a maji nepresny
metakognitivny monitoring, maji problém s naslednou regulaciou svojho kreativneho

vykonu.

Plati pritom, Ze presnejSie sebahodnotenie vlastnych néapadov stvisi s vySSou
tvorivostou vyslednych rieSeni (Grohman et al., 2006; Karwowski et al., 2020; Pesout &
Nietfeld, 2021). Schopnost’ presného monitorovania vlastnych napadov suvisi s tvorivou
produkciou, preto st tvorivejsi jedinci schopni presnejsie hodnotit’ svoju tvorivost’ (Grohman
et al., 2006; Kaufman et al., 2016). Ziadne z tychto zisteni viak nedokazuje, Ze presnost
kreativneho metakognitivneho monitorovania je skutocne nevyhnutnd na dosiahnutie
vysokého kreativneho vykonu. Inymi slovami, tieto Stidie nedokdzu zodpovedat’ otazku, ¢i
je mozné, Ze existuji l'udia, ktori su vo svojom metakognitivnom monitoringu nepresni

a stale podavaju vysoko kreativny vykon.
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Vyskumné ciele

Cielom tejto Studie je preto preskumat’, ¢i je vysoky tvorivy vykon mozny len pri urcitej
urovni presnosti metakognitivneho monitorovania. Na dosiahnutie tohto ciel'a sa v tejto stadii
pouziju dva rézne metakognitivne usudky (sebahodnotiaci tisudok a porovnavaci Usudok),
vypocitaju sa dva indexy presnosti (index absolttnej presnosti a index skreslenia) a vykona
sa linedrne a nelinearne modelovanie (tzv. regression splines) spoloéne s novym
metodologickym pristupom: analyzou nutnych podmienok (ang. necessary condition
analysis; NCA).

Analyza nutnych podmienok (NCA) predstavuje novy metodologicky pristup
zalozeny na kauzalnej logike nutnosti, na rozdiel od kauzalnej logiky dostatocnosti, ktoréd
tvori koncepcny ramec tradi¢nych Statistickych metdd (Dul, 2020; Dul, Karwowski et al.,
2020). V tradi¢nej kauzéalnej logike dostatocnosti skimanie vztahov medzi premennymi
odhal'uje, ¢i jeden alebo viacero prediktorov méze predikovat’ vysledok. Na zaklade tradi¢nej
logiky tak bola v tejto Stadii formulovand prva hypotéza (H1): ,VysSia presnost
metakognitivneho monitoringu je spojena s vy$§im kreativnym vykonom®. Hypotéza 1
popisuje vSeobecny trend v datach, ale neodpovedd na otazku, Ci je urcita tiroven presnosti

skuto¢ne nutna na to, aby sa kreativny vykon dostavil.

Naopak, kauzélna logika nutnosti informuje hypotézy, v ktorych je urcitd Groven
vysledku nemozna bez urcitej trovne prediktora. V tejto Stadii bola preto formulovana
nasledovnd druhd hypotéza (H2): ,Existujii ur¢ité Grovne presnosti metakognitivneho
monitoringu, ktoré su nutné pre urcitd Uroven kreativneho vykonu.“ Inymi slovami,
predkladana Studia predpokladd, Ze neexistuju vysoko kreativni I'udia, ktori by mali zaroven

nepresny metakognitivny monitoring.

NCA prvykrét pouzili vo vyskume tvorivosti Karwowski et al. (2017), ktori sktimali
(a) linearne a nelinedrne suvislosti medzi inteligenciou a tvorivostou a (b) ¢i je inteligencia
nutnd pre tvorivost. Tato S§tidia sa riadi modifikovanou verziou analytického postupu

pouzitého v Karwowski et al. (2017), ktory umoziuje analyzovat’ linearne a nelinearne

87



vztahy medzi kreativnym metakognitivnym monitorovanim a kreativnym vykonom, po
ktorom nasleduje NCA. Na skumanie stvislosti medzi inteligenciou a tvorivostou
Karwowski et al. (2017) pouzili segmentované regresie schopné identifikovat’ zlomové body
v nelinearnych vzt'ahoch medzi premennymi. Pomocou tejto techniky ich $tadia naznadila,
ze bodom zlomu je inteligen¢ny kvocient 120 bodov na Wechslerovej inteligencnej Skéle pre
deti (WISC). U 0s6b s IQ do 120 bola tvorivost’ pozitivne spojena s inteligenciou (r = .18),
ale IQ nad 120 nepredpovedalo vicsiu tvorivost. Stidia predloZena v tejto praci vyuziva
novsi pristup k nelinedrnemu modelovaniu, zndmy ako regresné splajny (Hastie et al., 2009;
James et al., 2021). Ako sa ukaze neskor, regresné splajny ponukaju diferencovanejsi pristup
pri vytvarani funkcii, ktoré dokazu lepSie popisat’ trendy v analyzovanych datach. NCA
pouzita v tejto $tadii je podobna tej, ktora sa pouziva v Karwowski et al. (2017). Ich analyza
odhalila, Ze inteligencia mala mierny stropny efekt pri merani pomocou Ravenovej
progresivnej matice (medidnové d = 0.25) a velky stropny efekt pri merani pomocou
Wechslerovej inteligencnej Skaly pre deti (medianové d = 0.39), ¢o znamena, ze na urdita
urovein tvorivosti je potrebnd urcitd Urovei inteligencie. V tejto Studii sa bude skamat’, ¢i
ur¢itad uroven tvorivého vykonu nemdze existovat’ bez uritej tirovne metakognitivneho

monitoringu.
7.2.  Metody
Vzorka

Apriorna kalkulacia velkosti vzorky pre linearne a nelinearne modelovanie bola vykonané v
programe G*Power 3.1.9.7 pre a = .05, B = .20 a najmenSiu pozorovatel'nt vel'kost’ i€¢inku
2 = .02. Oc¢akavana vel'kost vzorky bola 385 participujiicich. Pre NCA nie je stanoveny
minimalny pocet participujicich, prislusnti p-hodnotu mozno odhadnut’ uz pri velkosti
vzorky S$tyroch jednotlivcov (Dul, Van der Laan et al., 2020). V stlade s apridérnou
kalkulaciou, vzorku v tejto $tadii tvorilo 385 vysokoskolskych Studujucich (76 muzov) s Myek

= 24.6 roka (SD = 7.2). Islo o Studujticich psychologie z viacerych univerzit v okoli hlavného
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mesta Ceskej republiky. Vzorka bola homogénna z hladiska rasy, narodnosti a socialno-

ekonomického statusu.
Nastroje

Kreativny vykon. V tejto Stadii boli pouzité dve ulohy zamerané na tvorivé rieSenie
problémov: uloha neobvyklého pouzitia (UUT) a tiloha na zlep3enie produktu (PIT). Uloha
na zlepSenie produktu (McDonaldova w = .88) vyzadovala od Studujucich, aby zlepsili
neverbalny podnet (plySové zvieratko) tak, aby hra snim bola zabavnejsia. V Ulohe
neobvyklych pouziti (McDonaldova w = .93) mali §tudujici vymenovat’ napady na pouZzitie
bezného predmetu (spinky). Kazdd uloha bola hodnotena pre tri bezne hodnotené
komponenty (Torrance, 2008): fluencia (celkovy pocet vygenerovanych napadov), flexibilita
(pocet réznych kategorii) a elaborécia (pocet detailov; napriklad odpoved’, Ze sponka sa da
pouzit’ ako , kIi¢*, by za elaboraciu dostala 0 bodov, pretoze ku ,.kI'acu* nie st ziadne d’alSie
detaily. Odpoved’ ,,kI"a¢ do skrinky“ by bola hodnotena 1 bodom a odpoved’ ,.kI'a¢ do skrinky
s tajomstvami“ by bola hodnotena 2 bodmi). Bodovanie vykonavali dvaja experti
konsenzualne, o pripadnych nezrovnalostiach diskutovali, kym nedosiahli konsenzus. Skore

pre kazdu ulohu tvorivosti sa vypocitalo ako priemer vSetkych troch zloziek.

Uloha na zlep$enie produktu sa vo vieobecnosti povazuje z tychto dvoch tloh za
zlozitej$iu, ako to bolo diskutované uz v predoslych dvoch Stidiach. V PIT jednotlivci
vytvaraji nové napady, ktoré zapadaji do uz existujiceho kontextu detskej hry, t. j. napady
musia byt nové a zaroven uzitocné (Pesout & Nietfeld, 2021). Predchadzajice Stadie navyse
ukazali, Ze vzhl'adom na svoju komplexnost’ st ulohy na zlepSovanie produktov spojené s
metakognitivnymi znalostami aj regulaciou. Ulohy neobvyklych pouziti su najéastejsie
pouzivané tlohy na meranie tvorivosti a jednotlivci v nich dosahuju vyssie skore (Torrance,
2008). Ako bude uvedené d’alej, v tejto stadii sa na vypocet presnosti metakognitivneho
monitoringu pouZije vZdy jedna uloha, priom vykon v druhej Glohe bude pouZity ako

cielova premenna.
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Metakognitivne Gsudky. V tejto stadii boli pouZité dva metakognitivne usudky. Studujici
sebahodnotili svoj tvorivy vykon v oboch Ulohdch pomocou sebahodnotiacich Gsudkov
(Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda et al., 2019; Rominger et al., 2022) na
Skale od 1 (vobec nie tvorivy) do 100 (najtvorivejsi), ked odpovedali na otazku po vyrieSeni
ulohy: ,,Za ako kreativny povazujete zoznam svojich rieSeni?* Potom porovnavali svoje
vykony pomocou porovnavaciecho tsudku (Ehrlinger et al., 2008) na zaklade instrukcie:
,Predstavte si 100 beznych l'udi, kol’ko z nich by vytvorilo zoznam kreativnejSich rieSeni ako

Vy?“

Presnost’ metakognitivneho monitoringu. Na vypocet presnosti metakognitivneho
monitorovania boli pre oba tsudky vypocitané dva indexy metakognitivnej presnosti, ¢im
vznikli $tyri indexy: absolitna presnost’seba-hodnotenie @ absoliitna presnostporovnanie, INAEX
skresleniaseba-hodnotenie @ iNdex  skresleniaporovnanie.  Oba indexy sa skladaju z dvoch
premennych: kreativny vykon a metakognitivny Gsudok. Preto polovicu rozptylu v oboch
indexoch presnosti tvori tvorivy vykon a polovicu metakognitivny tisudok. VzhI'adom na
tento zloZeny charakter indexov presnosti vyplyva, Ze jedna iloha tvorivosti je nedostatocna
na vypocet metakognitivnej presnosti (prediktor) aj tvorivého vykonu (vysledok), pretoze by
to sposobilo silnd kolinearitu medzi oboma mierami (polovica rozptylu v prediktore by bola
presne rovnaka ako vo vysledku). Preto na vypocet oboch indexov musi slazit’ ako prediktor
tvorivy vykon v jednej ulohe a ako vysledok musi byt pouzity tvorivy vykon v druhej tlohe.
Napriek tomu, Ze rozhodnutie pracovat’ s dvoma Ulohami bolo prijaté z vyssie uvedenych

Statistickych dovodov, ma aj d’alsie vyhody (uvedené v Diskusii k stadii 3).

V prvom kroku bol kreativny vykon transformovany z hrubého skére na percentilové
poradie daného jednotlivca (podobne ako Pesout & Nietfeld, 2021), takze kreativny vykon
bol na rovnakej stupnici ako Usudky. Index absolutnej presnosti bol potom vypocitany

pomocou Schrawovho (2009b) vzorca (a).

(a) absoltitna presnost = (metakognitivny Gsudok — tvorivy vykon)?
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Index absolutnej presnosti sa zvycajne transformuje do rozsahu od 0 do 1; hodnoty blizke
nule predstavuji presné monitorovanie a hodnoty blizSie k 1 predstavuji nepresné
monitorovanie. V désledku nasobenia ma vSak absolutna presnost vzdy logaritmicko-

normalne rozdelenie.
V d’alSom kroku sa vypocital index skreslenia podl’a Schrawovho vzorca (2009b) (b).
(b) index skreslennia = metakognitivny Usudok — tvorivy vykon

Index skreslenia sa pohybuje od -1 do 1. Zaporné hodnoty predstavuju podhodnotenie
kreativneho vykonu, hodnoty blizke nule predstavuju presné monitorovanie a kladné hodnoty
predstavuju nadhodnotenie vykonu. Rozdelenie indexu zaujatosti je normalne, ale vzt'ah
medzi indexom skreslenia a vykonom je nelinedrny, kedZze nadhodnocovanie aj

podhodnocovanie maji negativny vztah s vykonom.
Procedura

Studujci dostali na za¢iatku pravidelnej prednasky v prvych tyzdiioch semestra dotaznik v
papierovej forme. Uast’ na vyskume bola dobrovolna a anonymna. Vyplnenie dotaznika

trvalo priblizne 10 minut.
Analytick& proceddra

Neparametrické skiimanie vzt’ahu medzi absolitnou presnost’ou a tvorivym vykonom.
Vzhl'adom na logaritmicko-normélne rozdelenie indexu absolitnej presnosti sa na vypocet
vztahu medzi absolitnou presnost'ou a kreativnym vykonom pouzili Spearmanove korelacie

a robustné regresie. Na vypocCty sa pouzila kniznica Rfit (0.24.2; Kloke & McKean, 2012).

Regresné splajny: Modelovanie nelinearnych vzt’ahov medzi indexmi skreslenia a
tvorivym vykonom. Konvenény pristup k modelovaniu nelinearnych vztahov (napr.
polynomicka regresia) je ¢asto pomerne rigidny, preto sa v tejto Studii podl'a postupu Stadie
Jebb et al. (2018) uplatituje novsi pristup regresnych splajnov (Hastie et al., 2009; James et

al., 2021). Regresné splajny rozdel'uju data na niekolko usekov a kazdy usek je fitovany
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samostatnou funkciou. Pocet a vel'kost’ usekov zavisi od poctu a umiestnenia tzv. uzlov.
Regresné splajny s jednym uzlom vedu k modelu s dvoma sekciami, z ktorych kazda je
fitovand jednym splajnom. Typ splajnu zavisi od zvolenej funkcie (napr. lineérna,
kvadraticka, kubicka). Linearne alebo kvadratické funkcie ¢asto vedi k nehladkym
modelom, preto Standardné rieSenia obsahuju prirodzené kubické funkcie s tromi uzlami
(rozdel'ujuce datovy subor na kvantily). Hoci za urcitych okolnosti méze byt opodstatnené

pouzit’ viac ako tri uzly, vhodnost’ rieSenia sa musi testovat’.

Stratégia modelovania v tejto $tadii preto zahfiiala porovnanie zmien rezidui medzi
modelmi s tromi, Styrmi a piatimi uzlami. Pokial’ ide o index skresleniaseba-hodnotenie @ iNdex
skresleniaporovnanie, modely so Styrmi alebo piatimi uzlami nevykazovali signifikantne lepS$ie
fity ako zadkladné rieSenie s tromi uzlami. Preto sa v tejto §tidii pouZzivaju regresné splajny s

tromi uzlami.

Poslednym krokom bolo ur¢it’ bod zlomu v oboch modeloch. Bod zlomu predstavuje
uroven metakognitivnej presnosti, ktord je v priemere spojend s najvyssim kreativnym
vykonom. Bod zlomu sa nachadzal v tej Casti dat, kde regresna priamka konvergovala k nule,
t. j. medzi prediktorom a vysledkom nebola Ziadna korelacia. Podobne ako Karwowski et al.
(2017), i v predlozene;j §tadii nasledné linearne korelacie preskiimali vztahy v usekoch nad

a pod bodmi zlomu. Na vypocty sa pouzila R kniznica splines (0.4.8; Wang & Yan, 2021).

Analyza nutnych podmienok (NCA) presnosti metakognitivneho monitoringu a
kreativneho vykonu. V ramci NCA sa uskuto¢nili dve samostatné analyzy: jedna sa tykala
indexov absolutnej presnosti a druhd indexov skreslenia. V pripade absolttnej presnosti stacil
zdkladny postup zohladiiujtici 'avy horny roh grafu na preskimanie, ¢i je lepSia presnost’
nutna pre lepsi tvorivy vykon. Vzhl'adom na nelinearny vztah medzi indexmi skreslenia a
kreativnym vykonom, musel NCA zohladnit’ dva rohy (I'avy horny a pravy horny); aby sa
mohlo preskimat, ako s kreativnym vykonom stvisi podhodnotenie aj nadhodnotenie. V
oboch pripadoch sa na nasledny vypocet stropného efektu pouzila stropné regresia (CR-

FDH), ktora je najvhodnejsia pre kontinualne data (Dul, 2020). Na ilustra¢né tcely je vSak
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na obrazkoch zahrnuté aj stropné obélka (CE-FDH), ktora je krokovou funkciou spajajucou

hrani¢né pripady.

Na vyhodnotenie vysledkov sa velkost’ G¢inku d vypocita ako prazdna oblast’ nad
stropnou regresiou v pomere ku celému priestoru obsahujucemu jednotlivé datové body (Dul,
2020; Dul, Karwowski et al., 2020). Pri vypocte velkosti efektu pre absolitnu presnost’ sa
zohl'adiiuje jeden roh a pri vypocte vel’kosti efektu pre indexy skreslenia sa zohl'adituju dva
rohy (na vypocet spolo¢nej velkosti efektu a p-hodnoty sa pouzila funkcia effect aggregation
v kniznici NCA). Velkost u¢inku d < .10 predstavuje maly, .10 < d < .30 predstavuje stredny,
.30 < d <.50 predstavuje velky a d > .50 predstavuje vel'mi vel’ky stropny efekt.

Pre detailné pochopenie tohto efektu sa odporuca preskiimat’ tzv. tabul’ky tuzkych
miest (ang. bottleneck tables; Dul, Karwowski et al., 2020). Tabul’ky tizkych miest ukazuju
urovenn prediktora, ktord je potrebnd pre rdozne Urovne vysledku. V pripade tejto Stadie
tabulky uzkych miest ukazuju roven presnosti potrebnu na to, aby jednotlivei dosiahli
vykon v 1. az 10. decile kreativneho vykonu, t. j. ukazuju metakognitivnu presnost’, ktora je

potrebna pre rézne Grovne kreativneho vykonu. Na vypocty bola pouzita R kniznica NCA

(3.3.1; Dul, 2016).
7.3.  Vysledky

Vysledkova sekcia ponikne dve odlisSné skumania vztahu medzi presnost'ou

metakognitivneho monitorovania a kreativnym vykonom.

Prvy pristup vyuZiva linedrne a nelinearne modelovanie naznacujlce silu vztahu

medzi metakognitivnym monitorovanim a kreativnym vykonom (H1).

Druhy pristup vyuZiva analyzu nutnych podmienok na stanovenie stropného efektu
presnosti metakognitivneho monitorovania na kreativny vykon. Zist'uje sa pritom, ¢i urcita
uroven presnosti metakognitivneho monitorovania posobi ako nutnd podmienka pre urcita

Uroven kreativneho vykonu (H2).
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V Tabulke 7.1 je uvedena deskriptivne Statistika a vzajomné korelacie, o ktorych sa

bude hovorit’ d’alej.
Detailné udaje pre vsetky premenné s nasledne uvedené v Tabulke 7.2.

Tabul’ka 7.1

Deskriptivna Statistika a korelacie medzi premennymi.

M SD 1 2 3 4
1 PIT: Kreativny vykon 4.53 2.26 -
2 UUT: Sebahodnotenie (index skreslenia) .04 .29 -35™ -
3 UUT: Porovnanie (index skreslenia) A1 .32 -28™ 61" -
4 UUT: Sebahodnotenie (absolttna presnost’) .09 13 -19™ 19" 10" -
5 UUT: Porovnanie (absolutna presnost’) 12 .16 -26™" 29" 44" 28"

Poznadmka: Index skreslenia sa pohybuje v rozmedzi od -1 do 1, zaporné hodnoty predstavuju
podhodnotenie, kladné hodnoty nadhodnotenie vykonu, hodnoty blizke nule predstavuju presné
monitorovanie. Absolatna presnost’ sa pohybuje v rozmedzi od 0 do 1, hodnoty blizke 0 predstavuju
absolutnu presnost, hodnoty blizke 1 predstavuju absoltitnu nepresnost’. Vzhl'adom na logaritmicko-
normalne rozdelenie sa pre korelacie medzi absolutnou presnostou a ostatnymi premennymi uvadza

Spearmanovo p.

" p<.001,"p<.01,"p<.05

Vzajomna korel&cia presnosti metakognitivneho monitoringu medzi Glohami

Predtym ako za¢neme analyzovat’ vzt'ah medzi presnost'ou metakognitivneho monitoringu v
jednej ulohe a tvorivym vykonom v ulohe druhej, Tabul'ka 7.2 poskytuje niekol’ko d’alSich
vhl'adov. Je v nej napriklad moZno vidiet’, ze korelacia medzi priemernym vykonom v UUT

a priemernym vykonom v PIT je silna (r = .49, p <.001), ¢o znamena, Ze jednotlivci, ktori
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podavaju vysoko kreativny vykon na jednej ulohe, podavaju vysoko kreativny vykon i na
ulohe druhej.

To isté plati pre presnost’ metakognitivneho monitoringu. Korelacia medzi indexmi
skresleniasebanodnotenie (r = .50, p < .001) a indexmi skresleniaporovnanie (r = .44, p < .001) v
UUT a PIT bola silna. Korelacia medzi indexmi absoldtnej presnostisebahodnotenie (p = .24, p <
.001) a indexmi absolutnej presnostiporovnanie (p = .34, p < .001) v UUT a PIT bola stredne
silnd. Tieto zistenia naznacuju, ze existuje stredna az silnd korelacia medzi presnostou
metakognitivneho monitoringu v dvoch Glohéach na tvorivé rieSenie problémov. To znamena,
ze je mozné predpokladat’, ze l'udia, ktori st schopni monitorovat’ svoj kreativny vykon pri
rieSeni jedného tvorivého problému, si schopni monitorovat’ ho aj pri rieSeni iného tvorivého

problému.
Linedrny vztah absolutnej presnosti a kreativneho vykonu

Absolutna presnost’ oznacuje absolutnu uroven presnosti metakognitivneho monitorovania
bez ohl'adu na to, ¢i jednotlivei podhodnocuju alebo nadhodnocuju svoj vykon. Korelacia
medzi absolutnou presnostou a kreativnym vykonom preto naznacuje, ¢i I'udia, ktori su
metakognitivne presnejsi, st aj kreativnejsi. Ako vidiet v Tabul'ke 7.1 a 7.2, slabé az stredne
silné vzt'ahy, psebanodnotenie = -.19 pri jednej Glohe a -.11 pri druhej, a pporovnanie = -.26 pri jednej
Ulohe a -.29 pri druhej, plne podporuju tento zaver. Neparametrické regresie poskytuju
podobné vysledky, bsepahodnotenie = -.01, SE =.002, p < .001, robustné R? = 3% a bporovnanie =
-.01, SE = .001, p < .001, robustné R? = 5%. Studujici s presnej$im metakognitivnym

monitorovanim su aj kreativnejsi.
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Tabul’ka 7.2

Popisna Statistika a vzajomné vztahy medzi vykonom a presnostou metakognitivneho monitoringu v dvoch ulohdch zameranych na tvorivé rieSenie

problémov.
M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1 PIT Fluencia 6.87 3.88 -
2 PIT Flexibilita 361 1.90 .62™ -
3 PIT Elaboracia 3.12 256 .46 .25 -
4 PIT Priemerny vykon 453 226 .92™ 73" 71" -
5 PIT Sebahodn. (BI) 05 .29 -61"" -47™ -46™ -66" -
6 PIT Porovnanie(Bl) .16 .32 -68"" -53"" -55"" -75™" 63" -
7 PIT Sebahodn.(AA) .08 .13 -22"* -21™ -10 -22"" 24™ 19" -
8 PIT Porovnanie (AA) .13 .18 -.48"" -44™ -35™ -53™ 377 .61™ .31™ -
9 UUT Fluencia 8.66 4.74 .48™ .36 .28™ 48" -30™ -33"™ -10 -.28™ -
10 UUT Flexibilita 569 256 .38 377 23" 40" -28™ -27 -12°7 -19™ 81 -
11 UUT Elaborécia 251 336 .23 13" 277 277 -19™ -19™ -06 -.227 34T 20™

12 UUT Priemerny vykon 5.85 2.65 .46™" .34™ .33™ 49" -32"" -33™ -11" -29™ 92" .82 .63 -

13UUT Sebahodn. (BI) .04 .29 -31"" -25"" -25"* -35"™" 550" .35 14" 21™ -57"" -54™ -36"" -61"" -

14 UUT Porovnanie (BI) .11 .32 -24™" -20™" -23"™" -28"" 27" .44™ 14" 327 -61" -54™" -34"™ -63"" 617 -

15UUT Sebahodn. (AA) .09 .13 -16"" -23" -13" -19™ .16™ .12° .24™ .18™ -15"" -18™ -07 ~-16" .19™ .10" -
16 UUT Porovnanie (AA) .12 .16 -23"" -23™ -19"™" -26™" .16™ .29™ 10 .34™ -36™ -31" -26"" -39 .29™" .44™ 28"

Poznamka: Index skreslenia (Bl) sa pohybuje v rozmedzi od -1 do 1, zaporné hodnoty predstavuji podhodnotenie, kladné hodnoty nadhodnotenie
vykonu, hodnoty blizke nule predstavuju presné monitorovanie. Absolutna presnost’ (AA) sa pohybuje medzi 0 a 1, hodnoty blizke O predstavuju
absolutnu presnost’, hodnoty blizke 1 predstavuji absolutnu nepresnost’. VzhI'adom na logaritmicko-normalne rozdelenie sa pre korelacie medzi

absolutnou presnostou a ostatnymi premennymi uvadza Spearmanovo p.

“p<.001,"p<.01,"p<.05
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Nelinearny vztah medzi podhodnocovanim a nadhodnocovanim a tvorivym vykonom

Indexy skreslenia okrem absolutnej presnosti ukazujii tiez mieru podhodnotenia a
nadhodnotenia kreativneho vykonu jednotlivca. Ako vidiet v Tabulke 7.1, priemerna
hodnota oboch indexov skreslenia je vyssia ako nula (Msebahodnotenie = .04; Mporovnanie = .11),
¢o v priemere naznacuje mierne nadhodnotenie tvorivého vykonu vo vzorke Studujucich.
Blizsi pohl'ad na standardné odchylky v Tabul'ke 7.1 vSak ukazuje, Ze 95 % hodnot spada do
intervalu [-.54, .62] pre sebahodnotenie a [-.53, .75] pre porovnavacie Gsudky. Z tohto
vel'kého rozpétia mozno vyvodit’ dva zdkladné zavery. Po prvé, linedrne korelacie medzi
kreativnym vykonom a indexmi skreslenia mozno interpretovat’ len ako vSeobecnu
tendenciu: Studujuci s niz§im indexom skreslenia dosahuji mierne lepSie vysledky
(I'sebahodnotenie = -.35 pri jednej Glohe a -.32 pri druhej, a rporovnanie = -.28 pri jednej tlohe -.33

pri druhej).

Modelovanie linearnych vztahov medzi kreativnym vykonom a indexmi skreslenia
tak naznacuje, Ze jednotlivci, ktori podcenuju svoj vykon, su zaroven aj najkreativnejsi.
Tento zaver je vSak v rozpore s vy$$ie opisanymi zisteniami vyuZzivajicimi index absolttnej
presnosti. Tieto analyzy tak poskytuju iba d’alSie zdovodnenie modelovania nelinearnych

vzt'ahov medzi indexmi skreslenia a kreativnym vykonom.

Nelinearne modely pre oba indexy skreslenia st zndzornené na Obrazku 7.1.
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Obrazok 7.1

Nelinedrne vztahy medzi indexmi skreslenia (UUT) a tvorivym vykonom (PIT)
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Poznamka: Cervené body predstavuju body zlomu.
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Nelinearny model indexu skresleniasenanodnotenie Predpovedajuci tvorivy vykon (zobrazeny na
Obrazku 7.1) bol tatisticky vyznamny, F(4, 285) = 11.03, p <.001, pricom vysvetloval R?
= 13% rozptylu. Ako dalej vidiet na Obrazku 7.1, bod zlomu pre sebahodnotenie sa
nachadzal v indexe skresleniasenanodnotenie = -.23 [-.25, -.20]. Ako sa predpokladalo, korelacia
medzi indexom skresleniasebanodnotenie & tvorivym vykonom pod bodom zlomu bola pozitivna,
r = .12, hoci vzhl'adom na nizky pocet jednotlivcov v tomto segmente je nesignifikantna, p

= .325. Korelacia nad bodom zlomu bola silne negativna, r = -.41, p <.001.

Nelinearny model indexu skresleniaporovnanie predpovedajuci kreativny vykon bol tiez
Statisticky vyznamny, F(4, 285) = 7.45, p < .001, pricom vysvetloval R? = 10% rozptylu.
Bod zlomu sa nachadzal v indexe skresleniaporovnanie = -.25 [-.30, -.20]. Koreldcia medzi
indexom skresleniaporovnanie @ Kreativnym vykonom pod bodom zlomu bola stredne pozitivna,

r = .33, p =.043. Korelacia nad bodom zlomu bola stredne negativna, r = -.34, p <.001.

Nelinearne modelovanie tak ukazalo dve klicové zistenia. Po prvé, oba modely
ukazuju, ze v priemere je najvyssi kreativny vykon v jednej ulohe spojeny s pomerne
vysokym podhodnotenim kreativneho vykonu v druhej ulohe. Indexy skreslenia -.23 pre
sebahodnotenie a -.25 pre porovnanie predstavuju podhodnotenie o 23 a 25 percentualnych
bodov, t. j. najkreativnejsi jednotlivei dosahujuci 100. percentil sebahodnotia svoj vykon ako
vykon na 77. percentile a predpokladaju, ze 25 % populacie dosahuje kreativnejsi vykon ako
oni. Jednotlivei, ktori bud’ podhodnotili, alebo nadhodnotili svoj vykon nad alebo pod tymito
zlomovymi bodmi, podavali menej kreativny vykon. Po druhé, modely naznacuju, Ze
spresnenie metakognitivneho monitoringu zohrava délezitejsiu ulohu skor pre tych, ktori

svoj kreativny vykon nadhodnocuju, ako pre tych, ktori ho podhodnocuja.
Nutnost' kreativneho metakognitivneho monitorovania (UUT) pre kreativny vykon (PIT)

Analyza nutnych podmienok (NCA) ukazuje, ¢i ma uritd tUroven presnosti
metakognitivneho monitoringu stropny efekt na tvorivy vykon. Inymi slovami, NCA
odpoveda na otazku ,,Aka je maximdlna rrovenl nepresnosti u jednotlivcov podavajlcich

tvorivy vykon na urcitej irovni?*. Na dosiahnutie tohto ciel'a NCA skima, ¢i existuju l'udia,
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ktori by boli nepresnejsi a stale by podavali vykon na danej percentilovej urovni. Najlepsie

to ilustruje obrézok 7.2.
Obréazok 7.2

Stropny efekt presnosti metakognitivneho monitoringu v UUT na kreativny vykon v PIT
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Poznamka. CE-FDH (prerusovand oranzova Ciara) predstavuje stropni obalku; CR-FDH (plna

Cervena Ciara) predstavuje stropnu regresiu.

Regresné priamky na Obrazku 7.2 predstavuju stropny efekt metakognitivnej presnosti na
tvorivy vykon. Prazdne useky nad regresnou priamkou ukazuju, Ze neexistuji vysoko
kreativni jedinci, ktori by boli zaroven vysoko nepresni. Na odhady stropného efektu boli
vypocitané tabulky tuzkych miest (Tabulka 7.3), ktoré ukazuju presnost’ monitorovania

nutnu pre kreativny vykon v kazdom decile.

Z Tabulky 7.3 napriklad vyplyva, Ze najkreativnejSi jednotlivci dosahujici 100.

percentil mézu pri sebahodnoteni vykazovat absolitnu presnost’ len .02 a v porovnani s
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ostatnymi .03. Pohl'ad na indexy skreslenia odhal'uje d’alSie informacie. Na dosiahnutie
vykonu v 100. percentile mo6zu jednotlivei podhodnotit’ svoj vykon len v rozsahu [-.21, -.13]
pri sebahodnoteni a [-.24, -.03] v porovnani s ostatnymi. Hoci si odhady z NCA
konzervativnejSie, su v sulade s vyssie opisanym nelinearnym modelovanim. Najtvorive;jsi

jednotlivei maji tendenciu podhodnocovat’ svoj vykon.

V poslednom kroku NCA vypocita celkovu silu stropného efektu metakognitivnej
presnosti na tvorivy vykon. Stropny efekt absolutnej presnosti sa pohyboval od velkého po

vel'mi vel’ky s d =[.47, .52]. Stropny efekt indexov skreslenia bol velky s d = [.34, .37].
Tabulka 7.3

Tabulka uzkych miest pre presnost’ metakognitivneho monitoringu (UUT) s prislusnymi velkostami

ucinkov.
PIT: UUT: Absolutna presnost’ UUT: Indexy skreslenia
Kreativita Sebahodnotenie Porovnanie Sebahodnotenie Porovnanie
(Decily) Pod- Nad- Pod- Nad-
10. .94 .88 NN NN NN NN
9. .84 .78 NN .93 -.86 .94
8. 74 .68 NN .80 -.78 .82
7. .63 .58 NN .67 -71 .70
6. .53 47 NN .53 -.63 .58
5. 43 .37 -.68 40 -.55 .45
4, .33 27 -.57 27 -.48 .33
3. .23 A7 -.45 14 -.40 21
2. A2 .07 -.33 .01 -.32 .09
1. .02 .03 -21 -.13 -.24 -.03
c-accuracy 98.6% 97.8% 99.2% 98.1% 98.1% 98.3%
velkost’ efektu d=.46 d=.52 d=.34 d=.37
signifikancia p =.003 p <.001 p =.002 p <.001

Poznamka. Pod- a nad- predstavuju podhodnotené a nadhodnotené hodnoty, alebo $pecificke;jsie,
Pavy horny a pravy horny roh grafu; NN predstavuje nepotrebné; c-accuracy predstavuje presnost’
stropnej priamky (presnost’ nad 95 % sa povazuje za vynikajucu). VSetky uvadzané vypocty sa tykaju
stropnej regresie (CR-FDH). Velkost G¢inku d < .10 predstavuje maly, .10 < d < .30 stredny, .30 < d
<.50 velky a d > .50 vel'mi vel’ky stropny G¢inok.
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Nutnost kreativneho metakognitivneho monitorovania (PIT) pre kreativny vykon (UUT)

Obrézok 7.3 predstavuje stropny efekt metakognitivnej presnosti v PIT na vykon v UUT (na

rozdiel od monitoringu v UUT a vykonu v PIT popisanych v predoslej analyze).

Obréazok 7.3

Stropny ucinok kreativnej metakognitivnej presnosti v PIT na vykon v UUT.

PIT:Absolute Accuracy
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Pozndmka. CE-FDH (preruSovana oranzova ¢iara) predstavuje stropnu obalku; CR-FDH (plna

Cervena Ciara) predstavuje stropn regresiu.

Ako vidiet, trendy st presne také isté, ako st opisané v pripade predoslej analyzy. Skiimanie

vel'kosti efektov v Tabul'ke 7.4 ukazuje, Ze existoval vel'ky stropny efekt metakognitivne;j

presnosti v PIT na vykon v UUT (medianové d = .45). Okrem toho tabul’ky tzkych miest
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podobne ako Vv predoSlom pripade demonstruju, Ze najlepsi vykon v UUT je spojeny s
podhodnotenim v PIT.

Tabul’ka 7.4

Tabulka uzkych miest pre presnost metakognitivneho monitoringu (PIT) s prislusnymi velkostami

ucinkov.
UUT: PIT: Absolutna presnost’ PIT: indexy skreslenia
Vykon Sebahodnotenie Porovnanie Sebahodnotenie Porovnanie
(Decily) Pod- Nad- Pod- Nad-
10. .98 NN NN NN NN NN
9. .86 NN -.61 .98 NN NN
8. 74 .86 -.56 .82 NN .94
7. .62 .70 -51 .66 NN .78
6. .50 54 -.46 .50 NN .62
5. .37 .38 -41 34 -.40 46
4. .25 22 -.36 18 -31 .30
3. 13 .06 -31 .02 -22 14
2. .01 .03 -27 -14 -13 -.03
1. .01 .00 -21 -.30 -.03 -.19
c-accuracy 98.6% 98.9% 99.4% 98.6% 98.9% 98.6%
velkost efektu d=.50 d=.47 d=.43 d=.37
signifikancia p=.149 p=.044 p=.032 p =.029

Poznadmka. Pod- a nad- predstavuju podhodnotené a nadhodnotené hodnoty, alebo SpecifickejSie,
Pavy horny a pravy horny roh grafu; NN predstavuje nepotrebné; c-accuracy predstavuje presnost
stropnej priamky (presnost’ nad 95 % sa povazuje za vynikajtcu). VSetky uvadzané vypocCty sa tykaju
stropnej regresie (CR-FDH). Velkost G¢inku d < .10 predstavuje maly, .10 < d < .30 stredny, .30 < d

<.50 velky a d > .50 vel'mi vel’ky stropny G¢inok.

Vo vSeobecnosti NCA ukazuje, ze presnost’” metakognitivneho monitorovania je nutnou
podmienkou kreativneho vykonu s velkym az vel'mi velkym stropnym efektom. Tieto

zistenia pritom platia pri posudzovani nutnosti metakognitivnej presnosti v oboch ulohach.
7.4, Diskusia k Studii 3

Stadia 3 predstavila dva nové pristupy k vyskumu metakognicie pri kreativnom rieeni

problémov. Po prvé, regresné splajny, ako jedna z najsucasnejSich metdd nelinedrneho
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modelovania, skumali vztah medzi presnostou metakognitivneho monitorovania a
kreativnym vykonom. Po druhé, analyzou nutnych podmienok sa skumalo, ¢i su urcité

urovne presnosti metakognitivneho monitoringu nutné pre urcité tirovne kreativneho vykonu.

Najdolezitejsi vysledok linedrneho modelovania ukazuje, Ze metakognitivne
presnejsi Studujuci vykazuju aj vyssiu kreativitu. Pri pouziti absolitneho indexu presnosti,
ktory meria len Uroven presnosti, ale neberie do uvahy smer sebahodnotenia (t. j. ¢i
jednotlivei podhodnocuju alebo nadhodnocuji svoj vykon), metakognitivna presnost’

vysvetlila 3% aZ 5% kreativneho vykonu.

Nelinearne modelovanie vztahu medzi indexmi skreslenia a tvorivym vykonom ma
vSak vacsi explanacny potencial, pretoze indexy skreslenia obsahuju viac informacii (t. j.
obsahuju informacie ako o presnosti tak aj o podhodnoteni a nadhodnoteni). Nelinearne
modely indexov skreslenia a kreativneho vykonu preto vysvetlili od 10% do 13% rozptylu
kreativneho vykonu, o naznacuje stredny vztah medzi presnostou metakognitivneho
monitoringu a kreativnym vykonom. Toto zistenie naznaCuje, Ze medzi presnostou a

tvorivym vykonom existuje stredne silny vzt'ah.

Dalsou vyhodou spojenou s nelineArnym modelovanim indexov skreslenia je
moznost’ vypoctu bodov zlomu, hoci vypofet bodov zlomu v nelinedrnych vztahoch
nedavno kritizovali Breit et al. (2023). Z technického hladiska body zlomu predstavuju
oblast’ grafu s nulovou korelaciou medzi prediktorom a vysledkom (Jebb et al., 2018). V tejto
Studii regresné splajny ukazali, Ze body zlomu boli spojené s indexom skreslenia -.23 pre
sebahodnotenie a -.25 pre porovnavacie Usudky. Tieto hodnoty predstavuju podhodnotenie o
23 a 25 percentudlnych bodov, ¢o znamena, ze najvyssi tvorivy vykon bol spojeny s pomerne
vysokou mierou podhodnotenia. Toto zistenie znamen4, Ze I'udia, ktori bud’ podhodnocovali,
alebo nadhodnocovali svoj vykon pod alebo nad tymito zlomovymi bodmi, vykazovali nizsiu
tvorivost’, pricom metakognitivne monitorovanie malo silnej$i uc¢inok u tych, ktori svoj
vykon nadhodnocovali. Tieto zistenia by sa mohli ukdzat’ ako rozhodujuce pri reinterpretécii

predchadzajucich studii, ako aj pri d’alSom vyskumnom smerovani. Napriklad v sulade s
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touto stidiou Sidi et al. (2020) zistili, ze kreativnejsi 'udia maju tendenciu podceiiovat’ svoju
kreativitu. Vo svetle tejto Studie sa to moze zdat’ logické, pretoze jednotlivei, ktori podavaja

najkreativnej$i vykon, mézu vzdy do urcitej miery podceniovat’ svoju Kreativitu.

Presnost metakognitivneho monitoringu je prenosnda medzi ulohami na tvorivé riesSenie

problémov

Na preskiimanie suvislosti medzi presnost’ou metakognitivneho monitorovania a kreativnym
vykonom sa v tejto Studii pouzili dve ulohy: komplexnejsia uloha na zlepSenie produktu a
jednoduchsia uloha neobvyklych pouziti (porovnanie uloh a asocidcii s kreativnou
metakogniciou pozri Pesout & Nietfeld, 2021; a tiez Stidie 1 a2 tejto prace). Presnost
metakognitivneho monitorovania v ulohe neobvyklych pouziti slizila ako prediktor
kreativneho vykonu v tlohe na zlepS$enie produktu, a naopak, metakognitivne monitorovanie
v ulohe na zlepSenie produktu sltzilo ako prediktor vykonu v tlohe neobvyklych pouziti.
Rozhodnutie pouzit’ jednu tlohu na vypocet presnosti a jednu tlohu ako meradlo vykonu
bolo prijaté zo Statistickych dovodov, ktoré su uvedené v ¢asti Metddy, ale bolo zaroven
spojené s predpokladom, ze existuje prenos presnosti metakognitivneho monitorovania z
jednej tlohy na druhd (Schuster et al., 2020; Veenman et al., 2006). Ak by k prenosu
nedochadzalo, nemdze existovat’ stvislost medzi metakognitivnym monitorovanim pri
jednej ulohe a kreativnym vykonom pri inej ulohe. Inymi slovami, cielom analyzy bolo
overit, ¢i je presnost’ sebahodnotenia prenosna z jednej tlohy na druhu. Ako bolo opisané

vyssie, linedrne a nelinearne modelovanie ukazuje, Ze k tomuto prenosu dochadza.

Zistenia z analyzy nutnych podmienok tieto vysledky zaroven rozSiruji. NCA sa
pouziva na ur€enie toho, ¢i presnost’ tvorivého metakognitivneho monitorovania v ulohe
neobvyklého pouzitia pdsobi ako nutnd podmienka tvorivého vykonu v tlohe zlepSovania
produktu, pricom sa kladie otazka: ,,Existujt l'udia, ktori su zaroven vysoko kreativni v jednej
ulohe a metakognitivne nepresni v inej?* V tomto zmysle mad NCA v tejto Studii jasna
odpoved’: ,,Nie, neexistuju.” NCA odhalila, Ze presnost’ metakognitivneho monitoringu méa

vel'ky az vel'mi vel’ky stropny efekt na kreativny vykon. Najlepsi tvorivy vykon bol spojeny
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s metakognitivnou presnostou v intervale od -.21 do -.13 pre sebahodnotenie a od -.24 do -
.03 pre porovnavacie isudky. Aby sme pochopili rozsah tohto zistenia, ponorme sa hlbsie do

sposobu vypoctu indexov skreslenia.

Kazdy index skreslenia ma rozsah dany vykonom a tsudkom. Vykon transformovany
do percentilového poradia sa méze pohybovat’ v rozmedzi od 1 do 100 a metakognitivny
usudok spada do rozmedzia od 1 do 100. Preto ak osoba dosiahne skdre na 50. percentile,
konecény index skreslenia je limitovany na rozmedzie od -.50 do .50. Tento interval je vzdy
obmedzeny na 100 moznych hodndt; napriklad osoba dosahujica 90. percentil moze svoj
vykon podhodnotit’ az do indexu skreslenia = -.90 a nadhodnotit’ az do indexu skreslenia =
.10. Nie je mozn¢é podhodnotit’ alebo nadhodnotit’ svoj vykon nad ramec Statistickych limitov
danych metddou vypoctu. Ked'ze sa vSak v tejto Studii pouzili dve tlohy (jedna na vypocet
metakognitivnej presnosti a druhd na meranie tvorivého vykonu), analyzy neboli obmedzené
tymito Statistickymi hranicami. Preto je mozné, ze osoba s nizkym kreativnym vykonom v
ulohe na zlepSovanie produktu hlboko podhodnoti svoj vysoky kreativny vykon v ulohe
neobvyklého pouzitia (a tato Stiidia naznacuje, ze takato osoba existuje). Pouzitie dvoch tloh
zameranych na tvorivost’ znamend, Ze indexy skreslenia z pohl'adu celého datového stiboru
nie su obmedzené na 100 moznych hodndt, ako je to v pripade jednotlivych osdb, ale mézu
ziskat’ vSetkych 200 hodndt od -1.00 (¢o znamena tplné podhodnotenie) do 1.00 (Co znamena
uplné nadhodnotenie). A to sa i skutocne deje. Tato Studia napriklad ukazuje, Ze na ziskanie
skdre v 9. decile tvorivého vykonu sa indexy skreslenia pre porovnavacie tsudky pohybuju
v rozmedzi od -.86 do .94. Z intervalu 200 moznych hodnét, ktoré mdze index skreslenia
teoreticky nadobudnut, sa ich v skuto€nosti pouziva 170. So zlepSovanim kreativneho
vykonu sa vSak interval nadobudnutych hodndt stale zmensuje. Na ziskanie skore v 3. decile
sa uz vyuziva interval 59 (sebahodnotenie) alebo 61 (porovnanie) hodndt. Na dosiahnutie
skore v 2. decile sa vyuziva interval 34 (sebahodnotenie) alebo 41 (porovnanie) hodndt. A
na ziskanie skore v najvysSom decile sa z 200 moznych hodnét pouzije rozsah 8 hodndt pre
sebahodnotenie a 21 hodn0t pre porovnavacie usudky. Inymi slovami, jednotlivci s
najvyssim tvorivym vykonom v ulohe na zlepSenie produktu boli schopni vel'mi presného

monitorovania vykonu v ulohe neobvyklého pouzitia.
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Toto zistenie mdze mat praktické dosledky pre intervencné projekty, kde by podpora
metakognitivneho monitoringu mala pomoct’ zvysit kreativnu produkciu. Lonergan et al.
(2004) navrhli, Ze na zlepSenie tvorivého vykonu by sa vyskum mali zameriavat’ na zlepSenie
zrucnosti sebahodnotenia a nielen na zru¢nosti tvorby napadov. Na tomto predpoklade bola
zalozena tiez intervencia, ktord uskutocnili Hargrove & Nietfeld (2015) v skupine
Studujucich dizajnu, ktora dokazala, Ze zvySené metakognitivne uvedomovanie viedlo k

lepsim vykonom pri rieseni nedostato¢ne definovanych problémov.

Presny metakognitivny monitoring je nutny, ale nie postacujuci: zohladnenie dalsich

prediktorov

Skdmanie grafov rozptylu na Obrazkoch 7.2 a 7.3 odhaluje jedno dalSie zisteniel: presné
metakognitivne monitorovanie je nutné, ale nie postacujuce pre vyssiu kreativitu. Napriklad
osobnost’ moze zohravat' dolezitti tlohu pri monitorovani vlastného tvorivého vykonu.
Czikszentmihalyi (1996) naznacil, Ze jednotlivci, ktori su spolo¢ensky uznavani ako vysoko
kreativni (napr. vedci a vedkyne, umelci a umelkyne), moézu byt zaroven skromni, ale i hrdi.
Vo svojom vyskume zistil, ze vysoko kreativni jednotlivci pri sebahodnoteni podceiiuju svoj
vlastny vykon jednoducho preto, Ze st skromni. Zaroven st vSak pri porovnavani s ostatnymi
presni, pretoZe st na svoje uspechy hrdi. Ako vidno, z predlozenej Studie vyplyva, ze vysoko
kreativni jednotlivci podcetiuji svoj vykon pri sebahodnoteni aj pri porovnavani s ostatnymi,

ale vzorku v tejto Studii tvorili Studujuci, nie spolo¢ensky uzndvani experti a expertky.

Podl’a teorii tykajucich sa autoregulécie existuju Styri zdkladné vzadjomne prepojené
zlozky, ktoré predpovedaji vykon: kognicia, metakognicia, motivacia a afekt (Efklides,
2011; Schraw et al., 2006). UvaZovanie o jedinom aspekte moze byt’ v tejto Studii limitom,
pretoze ked’ sa vo vyskume tvorivosti uplatnia vSetky Styri aspekty, mozno konceptualizovat’
vzajomné vztahy. Napriklad je vSeobecne zname, Ze existuje suvislost medzi tvorivym

vykonom a tvorivou sebaucinnostou (motivacny konstrukt; Haase et al., 2018). Beghetto a

! Je viak dolezité poznamenat’, Ze v tejto $tudii sa netestovala hypotéza o nutnom a postadujucom, ako to
navrhli llagan & Patungan (2018).
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Karwowski (2017) vsak poukazali na to, ze medzi metakogniciou a tvorivou sebatc¢innost'ou
existuje recipro¢ny vztah. Tvoriva sebati¢innost’ prispieva k originalite napadov, ale zaroven
ma pozitivny vzt'ah s nadhodnocovanim tvorivého vykonu (Puente-Diaz et al., 2021). Okrem
sebatcinnosti pred rieSenim ulohy je sebahodnotenie ovplyvnené aj metakognitivnymi

pocitmi (afekt) vyvolanymi pocas rieSenia tlohy (Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2022).

Karwowski et al. (2017) napokon zistil, Ze inteligencia (t. j. kognitivne schopnosti)
pOsobi ako nutnd podmienka tvorivosti. V d’alSej stadii Karwowski et al. (2020) skumali
stvislost’ medzi kognitivnymi a metakognitivnymi aspektmi autoregulacie. Inteligencia bola
negativne spojend so sebahodnotiacimi usudkami o tvorivosti, t. j. jednotlivci s vysSou
inteligenciou mali tendenciu sebahodnotit’ svoju tvorivost ako menej tvoriva. Autori
nevypocitali indexy presnosti, ale na zdklade vysledkov je mozné vyslovit hypotézu, ze
vysSia inteligencia je spojend s lepSou presnostou metakognitivneho monitoringu. To je v
stlade s vysledkami v inych doménach (Rozencwajg, 2003; Snyder et al., 2011; Urban &
Urban, 2018; Veenman & Spaans, 2005; Veenman et al., 2004). Urban & Urban (2018) zistili
mimoriadne silné spojenie medzi metakognitivnou presnost'ou a fluidnou inteligenciou uz v
predskolskom veku. V ich intervencnej studii deti dostavali bud’ takzvanu ,,vykonovu‘ alebo
,kalibraénu‘ spédtna viazbu na odpovede na dvanast’ po sebe nasledujdcich tloh analogického
myslenia, priCom tretia skupina ,,bez spdtnej viazby* sluzila ako kontrolna skupina. Bez
spatnej vézby inteligencia vysvetlila 49% rozptylu v presnosti metakognitivneho
monitoringu. Pri podani spitnej vizby sa vSak vplyv inteligencie zniZil. Spdtna vdzba na
vykon (informécia o urovni podaného vykonu) znizila vplyv inteligencie na 26%, ale
kalibracné spétna vézba (informacia o Urovni vykonu aj o urovni podhodnotenia alebo

nadhodnotenia) zniZila vplyv inteligencie na 12%.

Preto by sa v budutcich $tadidch malo skimat’ aj prepojenie medzi kognitivnymi a
metakognitivnymi schopnostami v ulohach zameranych na tvorivost. A Co je eSte
dodlezitejSie, v buducich intervencnych stadidch by sa malo skiimat’, ¢i je kalibracné spitna
vazba vhodnym spdsobom na podporu presnosti metakognitivneho monitoringu pri tvorivom

vykone. S nastupom automatickych skdrovacich systémov (Buczak et al., 2022) by bolo
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mozné podavat’ spitnli viazbu jednotlivcom, ktori vyrieSia viacero po sebe nasledujticich

problémov.
Limity

Tato Stidia ma niekol’ko limitov. Po prvé, tato Studia testovala vplyv presnosti
metakognitivneho monitoringu v jednej ulohe na vykon v druhej ulohe. Studia preto
neposkytuje pohl'ad na Specificka rolu, ktord metakognitivne monitorovanie zohrava v
tvorivom procese kazdej jednotlivej tlohy. Budtci vyskum by sa preto mal zaoberat’ rolou

metakognitivneho monitorovania v dynamickom procese tvorivého riesSenia problémov.

Po druhé, tato stidia pouzila globalne usudky na meranie metakognitivneho
monitorovania uéastnikov. Globalne tsudky sa na rozdiel od lokélnych Usudkov robia na
urovni celého testu. Pomocou globadlnych tsudkov je moZzné vypocitat’ ich absolutnu
presnost a urcit, ¢i sa jednotlivei vo svojich hodnoteniach nadhodnocuji alebo
podhodnocuju (Schraw, 2009b). Na druhej strane, lokdlne usudky sa vztahuju na kazdu
jednotliva poskytnutih odpoved’ a umoziuju jednotlivcom rozliSovat’ medzi ich spravnymi a
nespravnymi odpoved’ami (Schraw et al., 2013) alebo hodnotit’ kazdi myslienku osobitne
(Sidi et al., 2020). Aby sme ziskali komplexnej$i pohl'ad na to, ktoré Usudky s ovplyvnené
ktorymi podnetmi, vyskum v oblasti pedagogickej psycholdgie (Handel et al., 2020; Schraw
et al., 2013) naznacuje, Ze musime pouZit’ niekol'’ko isudkov naraz. Z tohto dévodu sa v tejto
Stadii pouzili sebahodnotiace a porovnavacie tsudky, ale v buddcom vyskume by sa mali

pouzit’ ako globalne, tak lokalne tisudky.
Zaver: metodologicke désledky pre buduci vyskum

Na zéver tejto Stadie je potrebné uviest’ dve metodologické tivahy, ktoré mézu byt prinosom
pre buduce Studie. Prva sa tyka vyskumu metakognicie v kontexte tvorivého rieSenia
problémov a druha sa tyka pouzivania dotaznikov, v ktorych participujici sami hodnotia

svoju tvorivost’ namiesto vykonavania experimentalnych tloh zameranych na tvorivost'.

109



Vo vyskume metakognicie boli zavedené dva rdzne pristupy k vypoctu skutocného
tvorivého vykonu. Pri metode percentilového poradia sa analyzuju experimentélne Glohy
tradicnym spdsobom (zameriavaju sa na jeden alebo viacero aspektov, ako je fluencia,
flexibilita, elaboracia, pripadne originalita, ale len v zmysle jedine¢ného vyskytu
konkrétnych odpovedi; Torrance, 2008) a potom vysledky transformuji na percentilové
poradie v danom subore udajov (Pesout & Nietfeld, 2021). Pri hodnoteni zalozenom na
expertnom Usudku, experti a expertky v danej oblasti hodnotia celkovl kreativitu
konkrétnych odpovedi alebo vsetkych odpovedi spolu a ich hodnotenie sa pouziva ako
,»objektivna‘“ troven kreativneho vykonu (Karwowski et al., 2020; Rominger et al., 2022).
Presnost’ metakognitivneho monitorovania sa nasledne pocita podobne pre percentilové
hodnotenie aj pre hodnotenie kreativity zaloZené na expertoch; metakognitivna presnost’ je
reprezentovana rozdielom medzi metakognitivnymi usudkami a kreativnym vykonom. Zatial
vSak nebolo zistené, ¢i su vo vyskume tvorivej metakognicie vhodnejSie percentilové

hodnotenia alebo hodnotenia tvorivosti zalozené na expertoch.

Metaanalyzy vo vyskume kreativity preukdzali, Ze sebaposudzovacie dotazniky
kreativity maju slabSiu explanacnu silu ako kreativny vykon merany experimentalnymi
Ulohami (Craig et al. 2020; Puryear et al., 2017; Reiter-Palmon et al., 2012; Snyder et al.
2019). Hoci toto zistenie nie je nové, vo vyskume metakognicie existuje vysvetlenie, ktoré
mozno stoji za preskimanie. Tato Studia ukazuje, ze vysoko kreativni jednotlivci s zaroven
najpresne;jsi v metakognitivnom monitoringu. Okrem toho Stadie 5 a 6 v tejto praci ukazu,
Ze existuju jednotlivei, ktori si uvedomujti, Ze vykazuju nizku kreativitu. Preto je moZné
povedat, ze pouzitie sebaposudzovacich dotaznikov je opravnené u tychto dvoch
,uvedomelych® skupin Pudi. Existujt vSak aj l'udia s nizkou kreativitou, ktori svoj vykon
nadhodnocuju. Preto existuju dve skupiny l'udi so spolahlivym sebahodnotenim a jedna
skupina, ktord je notoricky nepresna. Tento zdver by naznacCoval, Ze zistenia ziskané
prostrednictvom sebaposudzovacich dotaznikov maju vzdy uhniezdeny (ang. nested)
charakter, s ¢im musia Statistické analyzy pocitat. Predlozeny vyskum metakognicie tak
okrem lepSieho pochopenia vzdjomného vzt'ahu jednotlivych aspektov kreativneho rieSenia

problémov otvara aj nové metodologické skimania v oblasti vyskumu tvorivosti.
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8.  Stidia 4: ,,Viem, Ze mdj napad je originalny!“
Metakognitivny monitoring a regulacia u deti v materskej

Skole

8.1. Metakognitivny monitoring tvorivého rieSenia problémov u deti predskolského

veku

Jednotlivci, ktori maji malo tvorivych skusenosti, mo6zu mat’ problémy s hodnotenim
originality napadov a uprednostiiujii napady, ktoré st l'ahko pochopitel'né, prindsaju
kratkodoby uzitok a dodrziavaju prevladajuce spolocenské normy, pricom odmietaju
origindlne napady, ktoré su riskantné a ¢asovo naro¢né (Blair & Mumford, 2007). Toto
zistenie d’alej skiimali van Broekhoven et al. (2022) so skupinou deti predSkolského veku.
Ked detom v predskolskom veku povedali, ze ked’ si vyberu svoj napad, budi ho musiet’ aj
skonstruovat’, deti si zacali vyberat’ napady, ktoré sa zdali byt jednoduchsie realizovateI'né a
boli menej originalne. Tvorivy potencial sa vSak moze s vekom zlepSovat’, pretoze jednotlivci
ziskavaju doménovo Specifické vedomosti a metakognitivne znalosti o procese rieSenia
problémov; na druhej strane faktory, ako je nedostatok vnutornej motivacie ¢i nizka
sebaucinnost, ho mozu potlacat’ (Davis, 2009; Karwowski et al., 2022; Lee et al., 2020;

Tierney a Farmer, 2002).

Je tieZ otazkou, €1 deti v materskych Skolach, ktoré majii menej skusenosti s tvorivym
rieSenim problémov, dokézu skuto¢ne posudit’ originalitu svojich ndpadov. Predchadzajice
Stadie (Milgram et al., 1987, Moran et al., 1983) ukazali, ze deti predskolského veku
vytvaraju velky pocet originalnych odpovedi a st origindlnejSie ako starSie deti. Okrem toho
existuje pozitivny vztah medzi poctom népadov a originalitou rieSeni. Schopnost’ generovat’
neobvyklé napady je relativne stabilnd od predskolského veku az po zakladna skolu (Moore
& Sawyers, 1987). Vychadzajuc z Piagetovej tedrie kognitivneho vyvinu (podrobny popis
pozri Sawyer et al., 2003) moézeme predpokladat, Ze myslenie deti sa rozvija prave pri

vytvarani novych a neobvyklych napadov. Podl'a modelu komplexnych dynamickych
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systémov tvorivosti (Kupers et al., 2019) si konStruovanie novych myslienok vyzaduje
interakciu medzi dietatom a socidlnym prostredim, ¢i uz v rodine alebo vo vzdelavacom
prostredi. Okrem toho Huang et al. (2021) zistil, Ze pri vyuCovani tvorivosti su kI'a¢ovée

pristup vyucujucich a metakognicia.

Stadia Yliverronena & Seitamaa-Hakkarainena (2016), ktora skimala procesy
remeselnej vyroby deti v predskolskom veku, odhalila dolezitost’ vyucovania tvorivosti. Ich
analyza tvorivych procesov predskolskych deti a rozhovory s det'mi ukézali, ze predSkolské
deti prechadzaju podobnymi fazami ako starSie deti, ktoré zahfiaju aktivne metakognitivne
monitorovanie a regulaciu tvorivého procesu. Okrem toho deti preukézali metakognitivne
znalosti o remeselnej tvorbe spolu s potrebnymi zruénostami a dokazali zhodnotit’ svoje
jednotlivé ndpady, ako aj konecny vyrobok. Prekvapujuce bolo, ze niektoré deti dokazali
premyslat’ o tom, ako budu postupovat’ v buducnosti. Vysledky vyskumu naznacuju, ze deti
predskolského veku st tvorivé a zaroven st schopné monitorovat’ a vyhodnocovat’ svoju

tvorivost'.

Z vyvinového hl'adiska sa u predSkolskych deti prejavuje nadmerna sebaddvera (t. j.
nadhodnocovanie) pri posudzovani ich vykonu v r6znych oblastiach, ako je pamét’ (Destan
etal., 2014), vnimanie (O'Leary & Sloutsky, 2019), motorika (Schneider, 1998) a analogické
myslenie (Urban & Urban, 2018; 2021); a ako ukaze Stadia 5, plati to i pri rieSeni uloh na
tvorivé myslenie. Predpokladd sa, Zze nadmernd sebadovera u malych deti mdze byt
prospesnd, pretoze pomaha zachovat’ ich sebavedomie a povzbudzuje ich, aby sa nebdli
novych tloh (Shin et al., 2007). Nadmerné nadhodnocovanie bez spdtnej vazby vSak mdze
brzdit' vyvin a viest’ k pretrvavajucim netispechom a zlej autoregulacii (Thiede, 1999).
Nadmerna sebaddvera ma vSak tendenciu klesat’ s vekom: 7-roéné deti odhaduju svoj vykon
presnejSie ako predSkolaci, a dokonca aj dospeli, ktori zacinaji svoje vysledky

podhodnocovat’ (O'Leary & Sloutsky, 2019).

Ako bolo uvedené uz v uvodnych kapitolach, tvorivé rieSenie problémov je

komplexny proces, v ktorom sa cyklicky prelina tvorba napadov a ich hodnotenie. Vo faze
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generovania novych napadov jednotlivci kombinuji vzdialené asociécie prostrednictvom
vyhladavacich procesov, aby vytvorili nové a inovativne napady. Vo faze hodnotenia sa
napady posudzuju s cielom uréit’ ich potencial na d’alsi rozvoj (Runco & Acar, 2012). Silvia
(2008) preukazal, ze generativne a hodnotiace schopnosti su odlisné, ale vzajomne prepojené,
pri¢om vysoko kreativni jednotlivei vynikaju v oboch. Kleinmintz et al. (2019) vo svojom
modeli tvorivosti navrhol, Ze tvorivost vznika z interakcie medzi generativnymi a
hodnotiacimi procesmi. Mumford et al. (1991) pritom tvrdil, Ze metakognitivne

monitorovanie je kI'a¢ovym aspektom fazy hodnotenia pri tvorivom rieSeni problémov.

V najsirSom zmysle je metakognitivne monitorovanie akykol'vek subjektivny tisudok,
ktory jednotlivci robia o svojich introspekciach pocas procesu rieSenia problému (Nelson &
Narens, 1990), ako napriklad lokalne (polozkové) monitorovanie jednotlivych napadov alebo
globalne sebahodnotenie kone&ného riesenia. Ako bolo ukazané uz v Studii 3, globalne
sebahodnotenie tvorivého vykonu pozitivne koreluje s tvorivymi vysledkami (Benedek et al.,
2016; Grohman et al., 2006; Pesout & Nietfeld, 2021; Pretz & McCollum, 2014; Runco &
Smith, 1992): plati pritom, Ze u jednotlivcov, ktori precenujii svoje napady, je menej
pravdepodobné, ze presne identifikuju a vybera skuto¢ne originalne napady (Puente-Diaz et

al., 2021).
Vyskumné ciele

Chyba vSak vyskum vztahu medzi tvorivym rieSenim problémov, metakognitivnou
presnostou pri globadlnom sebahodnoteni a vyberom najoriginalnejSich napadov u mladSej
populacie. Kedze mladsie deti maju tendenciu precefiovat’ svoj vykon pri sebahodnoteni
svojich tvorivych rieSeni, tato Stiidia sa bude zaoberat niekolkymi nezodpovedanymi
otazkami o vztahu medzi tvorivym vykonom, globdlnym sebahodnotenim (t. j.
metakognitivnym monitoringom) a vyberom napadov (t. j. metakognitivnou regulaciou) u
deti v materskej skole. Po prvé, vyskum bude skimat’ vzt'ah medzi tvorivym vykonom v
dvoch ulohach a schopnostou vybrat najoriginalnejsi napad pre kazda ulohu. Po druhé,

vyskum bude skumat’, ¢i deti v materskej Skole, ktoré st schopné vybrat’ si najoriginalnejSie
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ndpady, sU metakognitivne presnejSie v globalnom sebahodnoteni a porovnavani sa s

ostatnymi.

Prvy ciel’ stivisi so stadiou, ktoru realizoval Silvia (2008), v ktorej vysokoskolski
Studujuci generovali napady v Styroch tlohach neobvyklych pouziti, pricom mali za lohu
vybrat' dva najoriginalnejSie napady. Jeho Stidia ukézala silnu zhodu medzi vybermi
Jjednotlivcov a hodnoteniami expertného panelu a to, Ze u€astnici podavajuci tvorivejsi vykon
boli tiez lepsi v rozliSovani originalnych a beznych napadov. Silvia (2008) preto dospel k
zaveru, ze tvorivi 'udia st dvojnasobne zruéni: st lep$i v generovani napadov a aj vo vybere
najlepsich napadov. V tejto Studii sa preto pytame (RQ1), ¢i toto zistenie plati aj pre vzorku
4- a7z 6-rocnych deti, ktoré budu riesit’ ulohu neobvyklych pouziti a ulohu na zlepSenie

produktu, v ktorych nésledne vyberu svoje najoriginalnejsie napady.

RQ1: ,,Sa deti v materskej Skole, ktoré st schopné vybrat’ si svoj najoriginalnejsi napad, aj

kreativnejsie?*

Druhy ciel tejto Studie sa zameriava na vzt'ah medzi vyberom najorigindlnejSiecho napadu a
globalnym sebahodnotenim (t. j. sebahodnotenim celkového vykonu pri rieSeni ulohy). V
Stadii 3 v tejto praci bola vyssia presnost’ sebahodnotenia i porovnania sa s ostatnymi v
jednej tlohe nutnou podmienkou vysSieho tvorivého vykonu v druhej ulohe. Navyse,
globalna presnost’ metakognitivneho monitorovania v jednej tlohe bola silne korelovana s
globalnou presnostou metakognitivneho monitorovania v druhej ulohe. Uvedena studia sa
vSak zaoberala len globalnym sebahodnotenim a porovnavacimi usudkami a neskumala
lokalne hodnotenie jednotlivych napadov. Vyber napadov si vyZaduje monitorovanie
jednotlivych polozZiek a deti musia byt schopné posudit’ originalitu vSetkych népadov a
potom vybrat’ ten, ktory povazuju za najoriginalnejsi. Inymi slovami, druha otdzka (RQ?2) sa
pyta, ¢i schopnost’ vyberu jednotlivych néapadov stvisi s globalnym monitorovanim

konecéného rieSenia.

RQ2: ,,Su deti v materskej Skole, ktoré dokazu vybrat svoj najorigindlnejsi napad, aj

metakognitivne presnejSie v globalnom sebahodnoteni a v porovnéavani sa s ostatnymi?*
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8.2. Metody
Vzorka

Vyskumnej Stadie sa zGc¢astnilo 50 deti (27 dievc¢at a 23 chlapcov) s Myvek = 5.2 roka (SD =
0.6; v rozmedzi od 4 do 6 rokov). Deti boli vybrané z materskej Skoly v blizkosti hlavného
mesta. Vzorka bola homogénna z hladiska rasy, narodnosti a socialno-ekonomickeho

statusu.
Nastroje

Kreativny vykon. Vyskum zahffial dve tlohy zamerané na tvorivé rieSenie problémov,
ulohu nezvycajnych pouziti (UUT) a ulohu na zlepSenie produktu (PIT). V ulohe na zlepsenie
produktu mali deti vylep$it' neverbalny podnet, plySového zajacika, aby hra s nim bola
zabavnejsia. V ulohe neobvyklych pouziti (UUT) mali deti vymysliet’ r6zne spdsoby pouzitia
bezného predmetu (spinky). Na hodnotenie vykonu v kazdej tlohe sa pouzili tri beZzne
hodnotené¢ komponenty (Torrance, 2008): fluencia (celkovy pocet vytvorenych napadov),
flexibilita (pocet roznych kategorii) a elabordcie (mnoZstvo detailov). Priemerné skore
fluencie, flexibility a elaboracie sa vypocitalo ako kone¢né skore pre kazdu tlohu tvorivosti.
Reliabilita priemerného skore pre obe ulohy bola vyborna (Cronbachovo apit = .89; auut =
94).

Okrem toho expertny panel dvoch odbornych porotcov vyhodnotil originalitu rieSeni
na stupnici od 0 (vobec nie originalne) do 5 (najoriginalnejSie). Expertné hodnotenie
originality bolo pouzité kvoli prili§ malej vzorke na to, aby sa originalita dala ur¢it’ na zaklade
frekvencie vyskytu jednotlivych napadov. Expertné bodovanie sa uskuto¢nilo po vzdjomne;j
dohode oboch porotcov a pripadné nezhody sa rieSili diskusiou, kym sa nedosiahol
konsenzus. Podobne porotcovia urcili najorigindlnejSiu myslienku pre kazdého ucastnika.
Hodnotenie originality expertnym panelom sa uvadza samostatne (nie je si¢ast'ou sumarneho

skore).

Metakognitivne Usudky. Stadia obsahovala dva metakognitivne tsudky. Deti samy
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hodnotili svoj tvorivy vykon pomocou sebahodnotiacich Usudkov (Beghetto & Karwowski,
2017; Karwowski et al., 2019; Rominger et al., 2022) na skale od 0 (vObec nie origindlny)
do 5 (najoriginalnejsi). Po vyrieSeni kazdej ulohy boli poziadani: ,,Aké originalne su podla
teba tvoje riesenia?" Nasledne porovnavali svoje vykony pomocou porovnavacieho usudku
(Pesout & Nietfeld, 2021): ,,Predstav si 10 dalSich deti, kol'ko z nich by vytvorilo

originalnejSie odpovede ako ty?"

Presnost’ metakognitivneho monitoringu. Na vypocet presnosti usudkov sa pouzili dva
indexy presnosti: index absolutnej presnosti a index skreslenia. VV prvom kroku bol tvorivy
vykon prepocitany z hrubého skére na percentilové poradie pre kazdé diet’a v stibore tidajov
a metakognitivne Usudky boli prepocitané na rozsah od 0 do 100. Index absolutnej presnosti
bol vypocitany ako kvadraticky rozdiel medzi metakognitivnym tUsudkom a kreativhym
vykonom. Index absolutnej presnosti bol potom prevedeny na rozsah od 0 do 1, kde hodnoty
blizke nule predstavuju presné monitorovanie a hodnoty blizke 1 predstavuju nepresné
monitorovanie. V druhom kroku sa vypocital index skreslenia ako rozdiel medzi
metakognitivnym Gsudkom a kreativnym vykonom. Index skreslenia sa pohybuje od -1 do 1,
pricom zaporné hodnoty predstavuju podhodnotenie tvorivého vykonu, hodnoty blizke nule

predstavuju presné monitorovanie a kladné hodnoty nadhodnotenie vykonu.
Procedura

Pred stadiou rodicia podpisali informované suhlasy a deti poskytli ustny sthlas. Vyskolena
experimentatorka realizovala testovanie s detmi v tichej miestnosti v ich materskej Skole
mimo dosahu ostatnych deti. Experiment sa uskutocnil v ¢ase hry deti. Deti povazovali

experiment za druh hry a na Gcast’ sa tesili. Za G€ast’ nedostali Ziadne odmeny.

Pred prvou experimentdlnou tlohou (UUT) experimentatorka skontrolovala, ¢i
vSetky deti vedia pocitat’ do desat’. Potom experimentatorka vysvetlila pojem ,,originalny*
na kratkom priklade: "Tu je guma [experimentatorka ukazuje obycajni gumu]. Normalne
pouzivate gumu na to, aby ste nieCo zotreli na svojom obrazku. To je normdalne bezné

pouzitie. Existuju vSak aj iné pouzitia. Napriklad, ak mate vela gum, moézete spolu s
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kamaratmi postavit’ farebny hrad. To je originalnejsie, kreativnejsSie pouzitie." Ked sa deti
obozndmili s pojmom originality, experimentatorka administrovala UUT. Potom ako dieta
poskytlo odpovede, experimentatorka odpovede nahlas precitala a poziadala dieta o ich
sebahodnotenie a porovnavacie usudky. Experimentatorka potom vysvetlila, Ze zoznam
precita eSte raz a ze dieta ma vybrat’ ten napad, ktory povazuje za najoriginalnejsi. Rovnaky
postup sa zopakoval pri ulohe na zlepSenie produktu. Cely postup trval s kazdym diet'atom

priblizne 15 az 20 minut.
Analyticka proceddra

Pri Statistickej analyze boli deti zaradené do jednej z troch skupin. Prvu skupinu tvorili deti,
ktoré nedokazali vybrat’ najoriginalnejsi napad v ziadnej z Gloh zameranych na tvorivost.
Druht skupinu tvorili deti, ktoré si dokdzali vybrat’ svoj najorigindlnejs$i napad v jednej
z dvoch uloh (UUT alebo PIT). Tretiu skupinu tvorili deti, ktoré dokdzali vybrat’ oba
najoriginalnejsSie napady (v UUT aj PIT).

Na analyzu rozdielov v kreativnom vykone a metakognitivnej presnosti medzi
skupinami sme pouzili Kruskal-Wallisov H test s Dunnovym post hoc testom. Dévody pre
pouzitie neparametrického testu boli dva. Po prvé, skupiny deti boli na pouZitie
parametrického testu pomerne malé a po druhé, ¢o je doleZitejsie, absolutne hodnoty indexu
presnosti maji zvy€ajne nenormalne rozdelenie. Velkost' Uc¢inku spojena s Kruskal-
Wallisovym H testom bola vypocitand pomocou vzorca (a):

N+1

2 —
(@ e =H X5

Podl'a Rea & Parker (1992) hodnota € pod 0.01 znamena zanedbatelné rozdiely medzi
skupinami, hodnota medzi 0.01 a 0.04 znamen& malé rozdiely, hodnota medzi 0.04 a 0.16
znamena stredné rozdiely, hodnota medzi 0.16 a 0.36 znamena pomerne vel'ké rozdiely a

hodnoty nad 0.36 znamenaju vel’ké rozdiely.
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8.3.  Vysledky

Vysledkova sekcia ukaze, ¢i deti, ktoré dokdzali vybrat’ svoj najoriginalnejsi napad, podavali
kreativnejsie vykony v dvoch tllohdch zameranych na tvorivé rieSenie problémov (RQI1) a
boli metakognitivne presnejSie v celkovom sebahodnoteni a v porovnavani sa s ostatnymi
(RQ2). Aby bolo mozné analyzovat rozdiely medzi detmi, ktoré dokazali vybrat svoj
najoriginalnejsi ndpad, a tymi, ktoré to nedokazali, deti boli zaradené do jednej z troch skupin

(0 spravnych vyberov; 1 spravny vyber; 2 spravne vybery).

Ako je mozné vidiet v Tabulke 8.1, 26 deti z 50 nedokézalo vybrat’ najoriginalnejsi
napad v Ziadnej z loh (a preto boli zaradené do skupiny 0 spravnych vyberov). Strnast’ deti
dokazalo vybrat’ svoj najoriginalnejsi napad v jednej z iloh zameranych na tvorivost’, ale nie
v druhej (boli zaradené do skupiny 1 spravny vyber). Napokon 10 deti dokazalo vybrat’ svoje
najoriginélnejsie ndpady v oboch ulohach (boli zaradené do skupiny s 2 spravnymi vybermi).
Korelaény koeficient medzi schopnost'ou vybrat’ najoriginalnejsi napad na jednej a druhej
ulohe, ¢ = .38, p = .008, naznacuje, Ze existuje stredne silny vzt'ah v schopnosti vyberat’
najoriginalnejSie nadpady v oboch tlohach. Toto zistenie ukazuje, ze vybery neboli ndhodné,
t. j. existuje nenulova pravdepodobnost’, ze deti st bud’ schopné alebo neschopné vyberat’

svoje originalne napady.
Tabulka 8.1

Pocet deti, ktoré dokazali vybrat svoje najoriginalnejsie ndapady v dvoch kreativnych ulohdch.

Uloha neobvyklého pouzitia (UUT)

nespravne spravne stcet
Uloha na zlepsenie nespravne 26 7 33
produktu (PIT) spréavne 7 10 17
sucet 33 17 50

V tabulke 8.2 je nésledne uvedené Statistické porovnanie vykonov a metakognitivnej

presnosti v PIT aj UUT pre vSetky tri skupiny. Odpoved’ na RQ1 dava Kruskalov-Wallisov
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H test, ktory ukazuje stredne velké rozdiely v tvorivom vykone (meranom fluenciou,
flexibilitou a elaboraciou) pre PIT (medidnova &% = .14) a pomerne velké rozdiely pre
UUT (medianova e?yut = .16). Pokial’ ide o rozdiely v hodnoteni originality posudzovanej
expertnym panelom, rozdiely boli pomerne silné v pripade oboch tloh, €2 = .24 pri oboch

tlohéach.
Tabul’ka 8.2

Porovnanie tvorivého vykonu a presnosti metakognitivneho monitoringu medzi skupinami deti.

Skupina Medziskupinové porovnanie
0 spravnych 1 spravny 2 spravne Kruskal-Wallisov H test

Uloha Premenna M(SD) M(SD) M(SD) X2(2) p efekt (€2)
PIT  Fluencia 2.77 (1.07) 3.36 (1.74) 3.90 (1.52) 5.44 .066 12
PIT  Flexibilita 2.46 (.91) 3.00 (1.71) 3.30(1.83) 2.25 .325 .05
PIT Elaborécia 4.27 (2.18) 5.29 (3.22) 6.50 (2.32) 7.92 .019 17
PIT  Priemer 3.17(1.3) 3.88(2.17) 4.57 (1.76) 7.48 .024 .16
UUT Fluencia 3.69 (1.23) 4.86 (1.56) 4.90 (1.52) 7.65 .022 .16
UUT Flexibilita 3.35(1.23) 450 (1.61)  4.40 (1.51) 7.39 025 16
UUT Elaboracia 5.00 (1.65) 6.50 (2.62) 6.60 (1.17) 7.54 .023 .16
UUT Priemer 4.01(1.29) 5.29 (1.87) 5.30(1.33) 8.70 .013 .18
PIT  Originalita 1.41(1.4) 2.46 (1.64) 3.45(1.21) 11.40 .003 .24
UUT Originalita 1.65 (1.31) 2.51(1.51)  3.45(1.11) 1150  .003 24
PIT Bl (sebahod)  .43(.39) 29 (.41) 12 (.27) 5.41 .067 A1
PIT  BI (porovnanie) .37 (.33) 22 (.44) .05 (.31) 6.74 .034 14
UUT BI (sebahod.) 49 (.32) .26 (.36) 16 (.34) 7.69 .021 .16
UUT BI (porovnanie) .43 (.24) .19 (.39) .12 (.30) 9.19 .010 .20
PIT AA (sebahod.) .34 (.30) .24 (.32) .08 (.10) 5.23 .073 A1
PIT AA (porovnanie) .24 (.22) 22 (.29) .09 (.11) 4.32 115 .09
UUT AA (sebahod.) .34 (.30) 19 (.29) 13 (.15) 6.39 .041 14
UUT AA (porovnanie) .24 (.19) .18 (.28) .10 (.09) 413 127 .09

Poznamka. PIT znamena Product Improvement Task (iloha na zlepSenie produktu); UUT znamena

Unusual Uses Task (uloha neobvyklych pouziti); BI znamena Bias Index (index skreslenia), AA
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znamena Absolute Accuracy Index (index absolutnej presnosti). Podl'a Rea a Parkera (1992) hodnoty
€2 pod 0.01 znamenaju zanedbatelny u¢inok, hodnoty medzi 0.01 a 0.04 znamenaju slaby G¢inok,

hodnoty medzi 0.04 a0:16 stredny Géinok, hodnoty medzi 0.16 a 0.36 pomerne silny ucinok a

napokon hodnoty nad 0.36 silny Gcinok.
Podrobnejsie vysledky post-hoc testu su uvedené na Obrazku 8.1.

Obrazok 8.1

Rozdiely v tvorivom vykone medzi skupinami deti.
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Poznamka. Chybové tisecky predstavuju +- 1 Standardnu chybu; PIT znamena Product
Improvement Task (aloha na zlepSenie produktu); UUT znamena Unusual Uses Task (1loha

neobvyklych pouziti). Priemer predstavuje spriemerovanu hodnotu fluencie, flexibility a elaboracie;

originalita je hodnotenie expertného panelu.

*p < .05, ** p< .01, *** p< 001
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Obrazok 8.1 znazornuyje trend v datach: ¢im viac origindlnych myslienok dokazali deti
spravne identifikovat’, tym lepsi tvorivy vykon podéavali. Medzi skupinou deti s 0 spravnymi
vybermi a skupinou s 2 spravnymi vybermi boli vel’ké rozdiely v PIT, medianové Cohenovo
d = .84, aj v UUT, medianové Cohenovo d = .87. Je doblezité poznamenat’, ze kreativnejsie
deti vytvorili viac ndpadov, a preto mali k dispozicii va¢si zoznam, z ktorého mohli vybrat’
najoriginalnejsi napad. To je v sulade so zisteniami u vysokoskolskych Studujucich (Silvia,

2008).
Obréazok 8.2

Rozdiely v metakognitivnej presnosti medzi skupinami deti.
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=37 = 43 d= 68* d=.79* d=.35 d= .07 d=.55 d=.30
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Poznamka. Chybové tsecky predstavuju +- 1 standardna chybu. PIT znamena Product

Improvement Task (loha na zlepSenie produktu); UUT znamend Unusual Uses Task (dloha
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neobvyklych pouziti); Bl znamena Bias Index (index skreslenia); AA znamena Absolute Accuracy
Index (index absolutnej presnosti). Hodnoty blizsie k nule predstavuju presnejsie metakognitivne

monitorovanie.
*p<.05**p<.01

Odpoved’ na RQ2 dava Kruskal-Wallisov H test, ktory ukazuje stredne velké rozdiely v
metakognitivnej presnosti ako v PIT (medianova g%t = .11) a tak v UUT (medianova s?put
= .15). Inak povedané, metakognitivne presnejSie deti v globalnom sebahodnoteni a v
porovnavani sa s ostatnymi boli tiez uspesSnejSie vo vybere svojho najorigindlnejSieho

napadu.

Obrazok 8.2 zndzornuje priamy trend v udajoch s velkymi rozdielmi medzi
skupinami, ktoré uviedli 0 spravnych a 2 spravne vybery, medidnové d = .87. Je v8ak dolezité
poznamenat’, ze deti vo vSetkych troch skupindch svoje vykony nadhodnocovali; inymi
slovami, indexy skreslenia boli pozitivne aj v skupine deti, ktora spravne vybrala svoje dva

najoriginalnejsie napady.

Na zaver mozno konStatovat’, Ze z analyzy vyplyva, Ze deti, ktoré su kreativnejsie, si
lepSie vyberaji najoriginalnej$i napad bez ohl'adu na to, ze majii na vyber vicsi pocet
odpovedi. NavySe deti, ktoré dokdzu vybrat’ svoje najoriginalnejSie ndpady, st aj
metakognitivne presnejsie v globalnom sebahodnoteni a v porovnavani sa s ostatnymi. AvSak
aj deti, ktoré dokézali urcit’ dva najoriginalnejsSie napady, stale nadhodnocovali svoj celkovy

tvorivy vykon.
8.4. Diskusia k Studii 4

Ciel'om stvrtej Stadie bolo preskimat’ vztah medzi selekciou ndpadov u 4- az 6-rocnych deti,
celkovym tvorivym vykonom a presnostou globalneho sebahodnotenia. Podobne ako
vyskum s vysokoSkolskymi Studujiicimi (Silvia, 2008), aj vysledky tejto Stadie priniesli
dokazy o tom, Ze kreativnejSie deti v materskej Skole st lepSie vo vybere najoriginalnejSich

napadov. Navyse, expertné hodnotenie originality ukazuje este silnejsi vztah medzi tvorivym
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vykonom a vyberom ndpadov. Suc¢asna studia teda podporuje Silviov (2008) zaver, ze tvorivi
jedinci vykazuju dvojaka zdatnost’: vynikaji v generovani napadov aj v identifikacii svojich

najvynimocnejsich ndpadov.

Tento zéaver je ¢iastocne prekvapujiuci vzhl’'adom na to, ze deti v tomto veku maju vo
vSeobecnosti tendenciu nadhodnocovat’ svoj vykon. Tato Studia ukézala, ze aj deti v
materskych Skolach, ktoré dokazali identifikovat dva najoriginalnejSie néapady, stale
nadhodnocovali svoj celkovy tvorivy vykon. Toto nadhodnocovanie moze byt dosledkom
obmedzenych skusenosti a znalosti pri posudzovani originality, ako to naznacuji Blair &
Mumford (2007). Mohlo by vsak ist’ aj o adaptacnu vlastnost’, ktora deti povzbudzuje k tomu,
aby sa zapdjali do tvorivych Cinnosti a skiimali nové napady, ked’ze je zname, zZe
sebaucinnost’ a vnutorna motivacia su dblezitymi faktormi pri podpore tvorivosti (Davis,

2009; Karwowski et al., 2022).
Vyber napadov a globalne sebahodnotenie

Druhym cielom tejto $tadie bolo preskumat’ suvislost medzi selekciou myslienok a
metakognitivnou presnost'ou globalneho sebahodnotenia. Vyber ndpadov si vyzaduje lokalne
(t. j. polozkové) metakognitivne monitorovanie kazdého napadu, zatial ¢o globélne
sebahodnotenie sa tyka konecného zoznamu rieSeni. Stadia zistila, Ze deti, ktoré su
metakognitivne presnejSie pri globdlnom sebahodnoteni a porovnavani sa s ostatnymi, st
lepSie 1 pri vybere svojich najoriginalnejSich napadov. Schopnost’ vybrat’ najorigindlnejsie
napady v dvoch roznych ulohach stredne silno stivisela s globalnym sebahodnotenim dietat’a.
Toto zistenie ukazuje, Ze deti schopné identifikovat’ svoj najoriginalnejs$i napad v jednej
ulohe pravdepodobne vykazovali rovnakt schopnost’ aj v druhej illohe, ¢o naznacuje stupeini
prenosnosti metakognicie pri tvorivom rieSeni problémov. Toto zistenie je v sulade so
Stadiou 3 skiimajiicou presnost’ metakognitivneho monitoringu v dvoch tilohdch zameranych
na tvorivost’ na vzorke dospelych vysokoskolskych Studujucich, ktora identifikovala silnu
korelaciu medzi presnostou v prvej ulohe a metakognitivnou presnost'ou v druhej ulohe.

Tieto zistenia su pritom v sulade s vyskumom v inych doménach. Napriklad Handel et al.
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(2020) zistili, ze lokalne usudky jednotlivych poloziek silne koreluju s globalnym
sebahodnotenim v tak odliSnych oblastiach, ako je vyuc¢ba matematiky ¢i psychologie.
Schuster et al. (2020) preto navrhli, ze metakognitivny monitoring je mozné povazovat za

doménovo vSeobecny.

Vysledky tejto stidie st rovnako v sulade s predchadzajicimi vyskumami, ktoré
zdoraznovali vyznam metakognitivneho monitorovania pri tvorivom rieSeni problémov
(Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2020; Puente-Diaz et al., 2022; Silvia, 2008), ¢o otvara
cestu pre d’alSie skimanie roznych monitorovacich tisudkov. Doterajsi vyskum sa napriklad
zameriaval na lokélne hodnotenie myslienok (pozri napr. Sidi et al., 2021), globalne
sebahodnotenie vykonu (pozri napr. Pesout & Nietfeld, 2021; Stadie 3 a 5 tejto prace) a malu
podmnozinu metakognitivnych skusenosti (ako st pocity ndrocnosti alebo spokojnosti;
Puente-Diaz et al., 2021). Ako vSak navrhuju Nelson & Narens (1990), v r6znych fazach
procesu rieSenia problému sa mozno pytat’ na viac prediktivnych a postdiktivnych usudkov.
Vychédzajac z prace Efklides (2006) v tejto oblasti, mozné smery vo vyskume tvorivého
rieSenia problémov zahfiaji napriklad pocit Usilia, pocit znamosti alebo pocit poznania,

nasledované isudkami o dovere alebo tsudkami o uéeni.
Limity a zavery

Tato Studia mé niekol’ko limitov. Po prvé, vel'kost’ vzorky bola relativne mala, co ovplyvnilo
Statisticku silu analyz. Buduci vyskum by mal zahfiiat’ vacSie vzorky na d’alSie overenie
nasich zisteni. Po druhé, §tadia sa zamerala na $pecifickl vekova skupinu (deti v materskej
Skole) a je potrebny d’al§i vyskum, aby sa zistilo, ako sa zru¢nosti vyberu a hodnotenia
napadov vyvijaja v priebehu Casu a ako stvisia s tvorivym vykonom u deti v Skolskom veku
(ktorému sa budeme venovat’ v Stadii 5 v tejto praci). Rané $tudie Kaufmana et al. (2010) a
Beghetta et al. (2011) zistili stredne siln korelaciu medzi prediktivnymi Gsudkami a
tvorivym vykonom na vzorke deti v §tvrtych ro¢nikoch a odhalili, Ze presved€enie o tvorivej
sebatcinnosti (t. j. sebahodnotenie tvorivych schopnosti) klesa od ro¢nika k ro¢niku (medzi

3. a 6. ro¢nikom), pricom deti v tomto veku mali tendenciu podcenovat svoje tvorivé
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schopnosti. Hoci tieto Stadie podporuju vseobecné vyvinové tendencie metakognicie
skimané v inych oblastiach (O'Leary & Sloutsky, 2019), je potrebny diferencovane;jsi

vyskum metakognicie v kontexte tvorivého rieSenia problémov.

Zéaverom mozno konStatovat’, ze zistenia tejto Studie prispievaju k pochopeniu vztahu
medzi vyberom népadov, globalnym sebahodnotenim a tvorivym vykonom u malych deti.
Stadia d’alej podporuje zaver, Ze tvorivost’ vznika na zaklade interakcie medzi generativnymi
a hodnotiacimi procesmi (Kleinmintz et al., 2019). Schopnost presne vyhodnocovat a
vyberat’ originalne ndpady je zakladnou zloZkou tvorivého procesu a podpora tejto zru¢nosti
u malych deti im mo6Zze pomdct’ rozvijat' ich tvorivy potencial. Buduci vyskum by mal
zaroven preskimat’ intervencie a vzdeldvacie stratégie na podporu metakognitivnych
monitorovacich zruc¢nosti u deti, ktoré mozu viest' k posilneniu ich schopnost’ tvorivého

rieSenia problémov.
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9. Stidia 5: Nekvalifikovany, ale uvedomuje si to? Zhlukova
analyza metakognitivheho monitoringu od predskolského

veku po ranu dospelost’

9.1. Dunning-Krugerov efekt

Dunning-Krugerov efekt, alebo tiez efekt nekvalifikovanosti a nevedomosti, je kognitivna
odchylka, ktora vznika vtedy, ked’ jednotlivci s nizkym vykonom nadhodnocuju svoj vykon,
zatial’ ¢o jednotlivci s vysokym vykonom ho podhodnocuji. Kruger & Dunning (1999)
skumali sebahodnotenie vysokoskolskych Studujicich v ich schopnosti rozpoznat'” humor,
posudit’ vlastné logické uvazovanie a uréit spravnu anglicki gramatiku. Nechali
vysokoskolskych Studujucich ohodnotit’ svoj vlastny vykon na Skéle (t. j. sebahodnotiaci
usudok) a porovnat’ svoje schopnosti s inymi Studujicimi z tej istej triedy (t. j. porovnavaci
usudok). Vysokoskolski Studujuci, ktori dosahovali vysledky v hornom kvartile,
podhodnocovali svoj skuto¢ny vykon v porovnani so svojimi rovesnikmi zhodne vo vsetkych
oblastiach. Naopak $tudujtci dosahujtci vysledky v dolnom kvartile hodnotili svoj vykon
vyssie ako priemer a nadhodnocovali svoje schopnosti, pricom sa domnievali, Ze v porovnani

so svojimi rovesnikmi dosahujd nadpriemerny vykon.

Od publikovania vyskumu Krugera & Dunninga (1999) sa v mnohych §tudiach zistil
efekt nekvalifikovanosti a nevedomosti v réznych doménach a v réznych populéciach. Deti
v predSkolskom veku nadhodnocovali svoj vykon v ulohach analogického uvaZovania
(Urban & Urban, 2021) a dospeli nadhodnocovali svoje dispozicie pre analytické myslenie
(Pennycook et al., 2017). Od zékladnej aZ po univerzitni trovei Studujici nepresne hodnotili
svoje uéenie, informaéni gramotnost’, porozumenie textu ¢i Studijny vykon (Dunning et al.,
2004; Hacker et al., 2000; Harkness, 2015; Kwon, 2015; Mahmood, 2016). Pracujlci
nadhodnocovali svoje pracovné zrucnosti (Dunning et al., 2004) a zdravotnicki pracovnici
boli nepresni v hodnoteni svojich kompetencii (Davis et al., 2006). Dalsi vyskum ukazal, Ze

efekt nekvalifikovanosti a nevedomosti je silnejSi u zaciatoCnikov ako u expertov
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(Aqueveque, 2018; Kaufman & Beghetto, 2013; Sanchez & Dunning, 2018), ¢o vedie k tzv.
dvojitému prekliatiu, t. j. menej skiisenym jednotlivcom chybaju zru¢nosti, ako aj schopnost’
rozpoznat’ tito nedostato¢nost’ (Dunning et al., 2003). Celkova presnost’ sebahodnotenia sa
vsak pomaly vyvija od prvého stupna zakladnej Skoly az po obdobie dospievania (Paulus et

al., 2014).
Vyskumné ciele

Cielom tejto Stadie je rozsirit’ tieto zistenia na oblast’ tvorivého rieSenia problémov
skimanim vyskytu efektu nekvalifikovanosti a nevedomosti pri sebahodnoteni u
participujucich od predskolského az po vysokoskolské studium. Vo vyskume tvorivosti sa
presnost’ sebahodnotenia vlastného tvorivého vykonu konceptualizuje ako metakognitivny
monitoring, starSie konceptualizacie hovoria o kreativnej metakognicii (CMC; Beghetto &
Karwowski, 2017; Kaufman et al., 2016). Kreativna metakognicia umoziuje jednotlivcom
efektivne rozdelit’ zdroje, rozliSovat’ medzi situaciami, kedy je vhodné vytvarat’ kreativne
rieSenia a kedy je vhodnejsie ist’ tradicnou cestou (Kaufman & Beghetto, 2013b). Zell et al.
(2020) vo svojej metaanalyze dospeli k zadveru, Ze presné sebahodnotenie je skutocne nutné
na stanovenie adekvatnych cielov v roznych kontextoch. Tento zaver bol podporeny
experimentalnou intervenciou, ked Studujuci, ktori boli v skupine podporujicej rozne
metakognitivne stratégie, podavali lepSie tvorivé vykony ako ich rovesnici v kontrolnej

skupine (Hargrove & Nietfeld, 2015).

Predchadzajuci Stiidie 3 a 4 naznaéili, Ze vykonnost’ tvorivého myslenia savisi so
sebahodnotenim vykonu (Benedek et al., 2016; Pretz & McCollum, 2014; Runco & Smith,
1992), ako aj so sebaporovnavanim s rovesnikmi (Grohman et al., 2006). Podobne ako v
inych oblastiach vyskumu Dunning-Krugerovho efektu, tvorivi jednotlivci (experti) dokazali
presne rozliSovat’ medzi origindlnymi a beznymi napadmi (Kaufman & Beghetto, 2013;
Silvia, 2008), zatial ¢o l'udia bez tvorivych sktsenosti (zaiato¢nici) mali problémy s
hodnotenim originality svojich napadov (Blair & Mumford, 2007; Dunning et al., 2004;

Gralewski & Karwowski, 2019; Licuanan et al., 2007). Na rozdiel od expertov novacikovia
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preferovali myslienky, ktoré boli l'ahko pochopitel'né (Blair & Mumford, 2007) a chybali im
nové poznatky (Kaufman & Beghetto, 2013b). Tvorivejsi l'udia tiez podceiiovali svoje
vlastné tvorivé schopnosti v porovnani s rovesnikmi, ¢o naznacuje pritomnost’ efektu
nekvalifikovanosti a nevedomosti (Grohman et al., 2006; Sidi et al., 2020). Avsak napriek
vysSie opisanym indicidm Dunning-Krugerov efekt vo vyskume tvorivého rieSenia
problémov nebol explicitne testovany. Okrem toho sa vyskum metakognicie v oblasti
tvorivosti va¢sinou zameriaval na Studujacich strednych §ko6l (Grohman et al., 2006) alebo
vysokoskolakov (Jaarsvelda & van Leeuwenb, 2005; Pretz & McCollum, 2014; Silvia, 2008)

a Studia pokryvajuca vyvinové zmeny od predskolského veku az po dospelost’ stale chyba.
9.2. Metody
Vzorka

Celkovu vzorku tvorilo 262 participujucich (Mvek = 14.98 rokov, SD = 6.84) zo $tyroch
vzdelavacich stupiiov: deti predskolského veku (N = 59, z toho 25 chlapcov), Ziactvo
Vv piatom ro¢niku zékladnej Skoly (N = 62, z toho 37 chlapcov), stredoskolski Studujuci v
druhom az tretom ro¢niku (N = 49, z toho 10 muZzov) a vysokoskolski Studujtci v druhom
az tretom ro¢niku (N = 92, z toho 18 muzov). Podrobné informacie o veku participujicich v
jednotlivych skupinach je mozné najst’ v Tabul'ke 9.1. Rodiéia podpisali informovany suhlas
v pripade neplnoletych osob, ktoré pred testovanim poskytli aj istny stihlas. Studujuci starsi

ako 18 rokov poskytli vlastny informovany suhlas.
Nastroje

Kreativita. Vo vyskume bola pouzita tloha alternativneho pouzitia (spinka). Technikou
konsenzuadlneho hodnotenia (Amabile, 1996) sa zistila miera fluencie, t. j. poctu
generovanych napadov, a flexibility, t. j. po¢tu r6znych kategorii. Vzajomna korelacia medzi
fluenciou a flexibilitou bola vel'mi vysoka (r = .88, p < .001), preto sa vypocitalo jedno

priemerné skore.
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Metakognitivny monitoring. Moore & Schatz (2017) tvrdia, Zze usudky zaoberajuce sa
sebahodnotenim a porovnavanim s inymi maji odlisnt povahu a preto sa odporaca
sebahodnotenie vykonu s oboma z nich (rozsiahlu diskusiu najdete v Hartwig & Dunlosky,
2014). V tejto stadii participujici najprv ohodnotili vlastny vykon (dalej len
,»sebahodnotenie*; Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda & Beghetto, 2019) na
Skale od 1 (vobec nie je kreativny) do 10 (najkreativnejsi). Dostali inStrukciu: ,,Skuste
ohodnotit’ kreativitu vasich rieSeni.” Nasledne participujici porovnali svoj vykon (d’alej len
,porovnanie*“; Ehrlinger et al., 2008) so svojimi rovesnikmi podl'a instrukcie: ,,Predstavte si
10 (100) svojich rovesnikov, kol’ko z nich podl'a vas vytvorilo viac kreativnejsich rieSeni ako
vy?* Instrukcia bola pre kazda vekovu skupinu ucastnikov odlisna. Deti predSkolského veku
a ziaci zakladnych $kol dostali inStrukciu predstavit’ si 10 rovesnikov, dospievajuci a dospeli

100 rovesnikov.

Metakognitivna presnost’. Participujici v jednotlivych vekovych skupinach boli zoradeni
podla vykonu, ¢o umoznilo vypocitat’ percentil vykonu pre kazdého jednotlivca. Na vypocet
presnosti sebahodnotiacich a porovnavacich usudkov sa pouzil index skreslenia, aby sa urcil
rozdiel medzi usudkami a percentilmi. Index skreslenia je Standardizované skore v rozsahu
od -1 do 1. Zaporné hodnoty predstavuji podhodnotenie vykonu, nula naznacuje presné
hodnotenie a kladné hodnoty nadhodnotenie vykonu (Schraw, 2009). Napriklad, ak
participujlci dosiahli vykon na 92. percentile, ale svoj vykon hodnotili na 50. percentile,

vysledna hodnota indexu by bola -.42, ¢o znamena podhodnotenie ich vykonu.
Proceddra

Vyskolené asistentky individualne otestovali deti predskolského veku a Ziactvo na
zakladnych Skolach v tichej miestnosti v budove ich materskej ¢i zdkladnej Skoly. Asistentka
poziadala dieta, aby vymenovalo ¢o najviac €o najrozmanitejSich moznych sposobov
pouzitia kancelarskej spinky. Deti boli povzbudzované k hl'adaniu d’al§ich napadov tym, Ze
sa ich dvakrat opytali: ,,Ako by sa dala esSte pouzit'?. Ked’ dieta nedokazalo vytvorit’ nové

napady, asistentka sa opytala, ¢i dieta pozna slovo ,kreativny*. Asistentka potom vysvetlila,
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ze kreativne napady su vzacne, nové napady, uviedla niekol’ko prikladov a uistila sa, ze dieta
slovu rozumie. V d’alsom kroku asistentka polozila otazku na sebahodnotiaci a porovnévaci
usudok. StredoSkolski a vysokoSkolski Studujiaci vyplnili papierovy dotaznik s ulohou

a monitorovacimi usudkami.
Analytické procedura

Najbeznejsi pristup pouzivany vo vyskume Dunning-Krugerovho efektu zahfial rozdelenie
jednotlivcov do Styroch (pripadne dvoch) skupin na zaklade kvartilov (alebo median-splitu)
ich vykonu (t. j. ziskali sme skupiny jednotlivcov s nizkym a vysokym vykonom).
Sebahodnotenie vykonu sa potom porovnavalo so skuto¢nym vykonom samostatne pre kazda
skupinu participujucich (Gignac & Zajenkowski, 2020; Kruger & Dunning, 1999). Tato
kategorizacia vSak bola kritizovana, pretoze predpoklada, Ze vykon je jedinym klasifikacnym
kritériom a pritom ignoruje vzajomné vztahy medzi vykonom, sebahodnotenim a mierou
podhodnotenia ¢i nadhodnotenia. To mdze viest k prehliadaniu rozdielov medzi
jednotlivcami s podobnym vykonom (napr. mézu existovat’ jednotlivci s nizkym vykonom,
ktori ho nadhodnocuju, ale aj ti, ktori ho hodnotia presne). Okrem toho sa pri tomto tradi¢nom
pristupe vykon transformuje z kontinudlnej na kategoricku premennt, ¢o vedie k podstatne;j

strate informaécii (Gignac & Zajenkowski, 2020; MacCallum et al., 2002).

Z tychto dovodov sa v predlozenej Studii pouzila dvojkrokova zhlukova analyza s
automatickou detekciou zhlukov s cielom identifikovat’ ,,profily tvorivej metakognicie®.
Ako kontinualne premenné boli vlozené tvorivy vykon, sebahodnotiace a porovnavacie
usudky a indexy skreslenia. Tento pristup je vhodnejsi na identifikaciu $pecifickych skupin
jednotlivcov, pretoze zahfna skutoény vykon, sebahodnotenie a mieru podhodnotenia a
nadhodnotenia. Ako miera vzdialenosti sa pouzila logaritmicka pravdepodobnost’ a ako
kritérium zoskupovania Schwarzovo Bayesovo kritérium (BIC). Na hodnotenie kvality
separdcie zhlukov sa vypocitala priemerna miera siluety (.40), ktord naznacovala prijatelnt

separaciu zhlukov.
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Jednofaktorovda MANOVA s néslednymi jednofaktorovymi ANOVA-mi a Ryan-
Einot-Gabriel-Welsch Studentized Range Q (REGWQ) post-hoc testom sa pouzili na
zistenie, Ci sa jednotlivci s roznymi profilmi li§ia v urovni tvorivého myslenia,

metakognitivnych Gsudkov a indexov skreslenia.

Na preskimanie zavislosti rozdelenia jednotlivcov s jednotlivymi profilmi od
stupniov vzdeldvania bol pouzity Chi-kvadrat test nezavislosti. VSetky analyzy boli vykonané

v programe IBM SPSS 27.
9.3.  Vysledky

Preskimanie vzdjomnych vztahov medzi premennymi z Tabulky 9.1 prinieslo niekolko
zakladnych poznatkov. Vyssi vek bol stredne silne spojeny s vys$sim tvorivym vykonom (r =
.36) i s presnost’ou metakognicie meranou indexmi skreslenia (r = -.21 a -.24). Tieto zistenia
naznacuju vyvinovy progres, ako v tvorivom vykone, tak v schopnosti metakognitivneho

monitorovania.
Tabulka 9.1

Deskriptivna Statistika pre rozne stupne vzdelavania a linearne korelacie medzi premennymi.

MS 7S SS VS

M (SD) M (SD) M (SD) MESD) (1) @ B @ O
(1)Vek 5.73(0.67) 10.78 (0.97) 17.33 (0.99) 22.50 (2.22) -
(2)Tvorivost 3.32(1.97) 4.79(3.32) 4.33(2.17) 6.65(3.26) .36™" -

(3)Sebahodnotenie 6.73 (2.68) 6.60 (1.87) 5.78 (2.89) 5.09 (2.15) -.28™" .17 -
(4)Porovnanie  37.80 (27.48)44.92 (19.32)60.67 (32.55)58.18 (22.11) .32 -.08 -.45™" -
(5)Index (sebahod.) .18 (.34)  .14(29) .08 (.37)  .01(26) -.217"-.61".49™ -19™
(6)Index (por.) 13(44)  .05(34) -11(39) -.08(.27) -.24™-59" .07 -.61"".68™"

Poznamka: ™ p <.001, " p <.01

Vyssi tvorivy vykon bol slabo spojeny s vys$sim sebahodnotenim (r =.17), ale nebola zistena

Statisticky vyznamna korelacia s porovnanim (r = -.08, p = .215). Napriek tomuto zisteniu
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existovala silné negativna korelacia medzi tvorivym vykonom a oboma indexmi skreslenia
(r = -.61 a -.59), ¢o znamena, ze vy$$i vykon bol v priemere spojeny s kritickej$im

sebahodnotenim.
Metakognitivne profily jednotlivcov

Na identifikovanie profilov tvorivej metakognicie ucastnikov sa pouzila dvojkrokova
zhlukova analyza a identifikovali sa tri profily. Zistilo sa, ze najvac¢si pocet participujucich
patri do profilu kvalifikovanych a nevedomych, ktory tvorilo N = 116 (44.3%) participujucich.
Nekvalifikovany, ale uvedomely profil tvorilo N = 75 (28.6%) participujucich.
Nekvalifikovany a nevedomy profil tvorilo N = 71 (27.1%) participujucich. Presné hodnoty
tvorivého vykonu, metakognitivnych tsudkov a indexov skreslenia spojenych s jednotlivymi

profilmi je mozné ndjst’ v Tabulke 9.2.
Tabul’ka 9.2

Metakognitivne profily a ich porovnanie (jednofaktorova ANOVA).

Kvalifikovany a Nekvalifikovany, ale Nekvalifikovany a ANOVA
nevedomy uvedomely nevedomy
M (SD) M (SD) M (SD) F(2, p
259)

Tvorivost’ 7.51 (2.94) 2.92 (1.11) 3.19 (1.53) 133.73 <.001 .51
Sebahodnotenie 6.01 (1.99) 3.75 (1.87) 8.15 (1.51) 104.94 <.001 .45
Porovnanie 52.78 (24.40) 62.77 (28.27) 35.35(20.01) 23.42 <.001 .15
Index (sebahodn.) -.16 (.19) 13 (.14) A7 (.19) 276.90 <.001 .68
Index (porovn.) -.29 (.24) 13 (.29) .31 (.23) 137.57 <.001 .52

Jednosmernd MANOVA ukézala vyznamny rozdiel medzi jednotlivcami s roznymi profilmi
v tvorivom vykone, metakognitivnych Gsudkoch aj indexoch skreslenia, F(10, 512) = 74.72,
p <.001, s vel'mi velkou velkostou ucinku, np? = .59. Ako je vidiet' v Tabulke 9.2, rozdiely

boli vyznamné v kazdej premenne;.

REGWQ post hoc test ukazal Statisticky vyznamné rozdiely medzi vSetkymi tromi
skupinami vo vSetkych premennych (vSetky s p < .001), okrem tvorivosti. Kvalifikovani a

nevedomi participujuci (M = 7.51, SD = 2.94) dosiahli lepsi vykon ako participujici s
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ostatnymi dvoma profilmi, ale medzi vykonom nekvalifikovanych, ale uvedomelych (M =
2.92, SD = 1.11) a nekvalifikovanych a nevedomych (M = 3.19, SD = 1.53) participujlcich
nebol vyznamny rozdiel (p = .464). Preto mozno konstatovat’, ze kvalifikovani a nevedomi
participujici mali najvyssi tvorivy vykon, ale podceniovali ho. Tvorivy vykon
nekvalifikovanych ale uvedomelych a nekvalifikovanych a nevedomych participujicich bol
podobne slaby, ale zistilo sa vysoké nadhodnotenie vykonu zo strany neuvedomelych
participujucich, zatial’ ¢o uvedomeli participujici nadhodnocovali svoj vykon len mierne

(ako je znazornené na Obrazku 9.1).
Obréazok 9.1

Metakognitivna presnost participujucich s réznymi profilmi.
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Note. Skilled and unaware reprezentuje kvalifikovany a nevedomy profil, unskilled but aware

prezentuje nekvalifikovany ale uvedomely profil, unskilled and unaware reprezentuje

nekvalifikovany a nevedomy profil.
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Rozdiely medzi vekovymi skupinami

Ako je uvedené v Tabulke 9.1, narastajuci vek bol stredne silno spojeny s tvorivym
vykonom, metakognitivnymi Gsudkami aj indexmi skreslenia. Iny pristup k preskimaniu
rozdielov medzi réznymi vekovymi skupinami spociva v analyze vyvoja proporcii
participujlcich v ramci profilov medzi jednotlivymi vzdelavacimi stupiiami (pozri Obrazok
9.2).

Obréazok 9.2

Proporcie participujdcich s roznymi vekom v jednotlivych profiloch.
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Vysledky Chi-kvadrat testu nezavislosti naznacili vyznamna zmenu medzi jednotlivymi
stuphami vzdeldvania, ¥%(6) = 23.31, p < .001, s velkou velkostou efektu, Cramerovo V =
21. Ako vidiet na Obrazku 9.2, v predskolskom veku je viac nekvalifikovanych a
nevedomych (44.07 %) ako kvalifikovanych a nevedomych (30.51 %) deti. Na univerzitnej
urovni je vSak uZz pomer opacny; je tu viac kvalifikovanych a nevedomych (55.43 %) ako
nekvalifikovanych a nevedomych (13.04 %) studujtcich. Z tohto zistenia vyplyva, ze deti v
predskolskom veku CastejSie preceniovali svoj horsi vykon, zatial’ ¢o s narastajucim vekom

zacali jednotlivci svoj vykon skor podcenovat’.
9.4. Diskusia k studii 5

Dunning-Krugerov efekt sa zvy¢ajne spaja s dvoma $pecifickymi profilmi. Nekvalifikovani
a nevedomi participujuci maji tendenciu precenovat’ svoj slaby vykon a kvalifikovani a
nevedomi participujici maji tendenciu podcenovat’ svoj vysoky vykon (Dunning et al., 2003;
Ehrlinger et al., 2008; Kruger & Dunning, 1999). Téato jasna dichotomia bola
problematizovana v $tadiach, v ktorych nekvalifikovani a nevedomi vysokoskolski studujuci
skutocne nadhodnocovali svoj vykon, ale ked’ boli nasledne poziadani, aby zhodnotili svoju
istotu o tychto sebahodnoteniach (pomocou usudkov druhého radu), nekvalifikovani
participujtci boli subjektivne menej presvedCeni o svojej presnosti ako ti kvalifikovani
(Miller & Geraci, 2011). Tieto zistenia mozu suvisiet’ s kategorizujucim pristupom pouZzitym
na identifikaciu skupin jednotlivcov, kde boli Studujtci rozdeleni do Styroch skupin len podl'a
kvartilu ich vykonu, pricom sa ignorovali ich uUsudky a miera podhodnotenia c¢i
nadhodnotenia (Gignac & Zajenkowski, 2020; MacCallum et al., 2002). Takto
jednorozmerna klasifikacia nie je schopna rozliSovat medzi participujiicimi s rovnakou
uroviiou vykonu, ale réznou uroviiou sebahodnotenia. Tato Stadia preto zahrnula vSetky
premenné do dvojkrokovej zhlukovej analyzy a dokazala identifikovat’ treti profil

participujucich: nekvalifikovany, ale uvedomely.

Nekvalifikovani, ale uvedomeli participujuci sice dosahovali rovnako slabé vysledky

ako nekvalifikovani a nevedomi participujici, ale vykazovali iba velmi mierne
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nadhodnotenie svojho vykonu. Okrem toho boli nekvalifikovani, ale uvedomeli participujuci
rovnako presni v oboch svojich tvorivych metakognitivnych hodnoteniach (sebahodnoteni
aporovnani sa s ostatnymi). Toto zistenie je vSak v kontraste s oboma nevedomymi
skupinami. Nevedomé skupiny vzdy hodnotili vykony ostatnych T'udi vysSie (pomocou
porovnavacich Gsudkov) ako svoje vlastné (pomocou sebahodnotenia). To je v sulade s
predchadzajucimi vyskumami, v ktorych participujuci s vys$§im vykonom dokazali presne
posUdit’ originalitu svojich vyrobkov sami (Jaarsveld & van Leeuwen, 2005; Sidi et al., 2020;
Silvia, 2008), priCom zaroven nadhodnocovali vykony inych, ¢o viedlo k podhodnoteniu pri
porovnavacich sidoch (Grohman et al., 2006). Na preskimanie tohto javu Sidi et al. (2020)
hodnotili Gi¢inok socidlnej kotvy, kde boli participujuci vystaveni tvrdeniu, Ze l'udia v testoch
divergentného myslenia vo vSeobecnosti produkuju vysoky pocet origindlnych népadov.
Toto ukotvenie viedlo k vysSiemu podhodnoteniu pri porovnavacich dsudkoch. Pre buduci
vyskum je preto dolezité zaoberat' sa suvislostou medzi komparativnymi usudkami a
tvorivou sebatcinnost'ou, ktord je operacionalizovana ako presvedcenie, ze clovek ma
schopnost’ produkovat’ tvorivé vysledky. Tvoriva sebatéinnost’ je ovplyvhend socidlno-
kognitivnymi a environmentalnymi faktormi (Karwowski et al., 2019), ¢o by mohol byt aj

pripad porovnavacich Gsudkov.

Tato Studia zaroven identifikovala nekvalifikovanych a nevedomych jednotlivcov vo
vSetkych skimanych vekovych skupinach. Pocet jednotlivcov s tymto profilom sa vSak
pomaly znizoval od predSkolského veku az po rant dospelost. Toto zistenie naznacuje
vyvinovy progres presnosti metakognitivneho monitoringu a je v stlade so zisteniami z inych
oblasti (Paulus et al., 2014; hoci je potreba mat’ na pamaiti, ze v tomto pripade iSlo
0 prierezovy vyskum). V predskolskom veku maju deti vo vSeobecnosti tendenciu
nadhodnocovat’ svoj vykon ako to ukazala Stadia 4 (a nase prace v inych doménach; pozri
Urban & Urban, 2018; 2021), ¢o sa odrdza aj vo vysledkoch tejto stiidie. Deti v predSkolskom
veku v priemere nadhodnocovali svoj vykon pomocou oboch Gsudkov. Metaanalyza Zella et
al. (2020) zistila podobnu suvislost metakognicie s vekom vo vSetkych doteraz
publikovanych S$tadidch z réznych domén, ked sa velkost' efektu s rasticim vekom

zmensovala (od d; = 1.01 v predskolskom veku po d; = 0.44 vo veku 70 rokov). Vzhl'adom
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na suvislost’ veku s presnostou metakognitivneho monitoringu by sa buduici vyskum mal
zaoberat’ vyskytom Dunning-Krugerovho efektu v kontexte vyvinovych modelov tvorivosti
(napr. Four-C model tvorivosti; Kaufman & Beghetto, 2013a). Kaufman et al. (2016) zistili,
ze deti na zakladnych Skolach st schopné rozliSovat’ medzi dvoma typmi svojho tvorivého
vykonu (mini-c, vykon je tvorivy v kontexte vlastného zivota, a little-c, vykon je tvorivy aj
pre inych l'udi). Deti hodnotili svoj tvorivy vykon vyssie v mini-C (intrapersonalna Groven
,sebahodnotenia®) ako v little-c (interpersondlna uroven ,,porovnavanie), ¢o podporuje

zistenia z tejto Stadie.
Zavery

Beghetto & Karwowski (2017) navrhli konceptudlne prepojenie medzi tvorivou
metakogniciou a tvorivou sebaucinnostou, pricom poukazali na interakciu medzi
podhodnocovanim a nadhodnocovanim tvorivého vykonu, sebaddverou pri tvorivom rieSeni
problémov a vSeobecnym presvedéenim o vlastnych tvorivych schopnostiach. Pretz &
McCollum (2014) nezistili korelaciu medzi tvorivou sebaucinnostou a tvorivym vykonom u
vysokoskolskych Studujicich, ale sebaucinnost’ vysoko korelovala so sebahodnotenim. To
naznacuje potrebu konStrukcie komplexnejSich Strukturdlnych modelov tvorivého vykonu
medzi presnostou metakognitivneho monitoringu, tvorivou sebaucinnostou a tvorivym

sebahodnotenim.

Okrem toho by sa mal budici vyskum pokusit identifikovat’ Stvrty profil
participujdcich kvalifikovanych, ale uvedomelych, hoci vyskyt I'udi s tymto profilom v beznej
populacii by mohol byt zriedkavy. Napriek tomu tato $tidia dokazala, ze dvojkrokova
zhlukova analyza dokaZe identifikovat’ Specifické profily participujicich bez obmedzeni
tradicného kategorizatného pristupu a moze priniest nové poznatky ako do vyskumu
metakognicie tak aj Dunning-Krugerovho efektu. Aby sme sa do tejto problematiky ponorili
eSte hlbsie, posledna Siesta Studia prezentovana v tejto praci sa pozrie na to, ako sa Studujuci
S roznymi metakognitivnymi profilmi rozliSuju pri rieSeni naro¢ného, ekologicky validneho,

nedostato¢ne definovaného problému: akademickej eseje.
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10. Studia 6: Aki tulohu zohriava metakognicia pri tvorivom
rieSeni problémov? ZmieSany vyskum akademického

pisania

10.1. Metakognicia, ale i motivacia a emécie pri tvorivom rieSeni problémov

V dnesnej spolocnosti zalozenej na rychlo rozvijajicich sa technoldgiach celia jednotlivei
Coraz zlozitej$im vyzvam v réznych oblastiach svojho Zivota. Uspesné zvladnutie tejto
zlozitosti si vyzaduje pokrocilejSie zru€nosti pri rieSeni problémov. Tradi€né postupy
rieSenia problémov, ktoré si vhodné pre presne definované vzdelavacie problémy s vopred
uréenymi rieSeniami, ktoré¢ sa spoliehaju na jediny ,,spravny* pristup, ¢asto nepostacuji na
rieSenie dne$nych problémov (Funke et al., 2018; Krkovic et al., 2018; Walker & Leary,
2009). Problémy redlneho sveta st nejednozna¢né a nové situacie si vyzaduju aplikaciu
predchadzajucich poznatkov z viacerych disciplin (Jonassen, 1997; Sternberg, 1994).
Dostato¢ne definované problémy maju jasne definované ciele, kritéria hodnotenia si zname
pred rieSenim problému a postup rieSenia problému je linedrny, zatial’ ¢o pri nedostato¢ne
definovanych tlohéach st pociato¢ny stav, postup a konecné ciele nejasné (Krkovic et al.,
2018). Pri nedostatocne definovanych ulohdch musi jednotlivec prist’ so svojou vlastnou
definiciou problému, musi stanovit’ ciele, monitorovat’ relevantné poznatky, analyzovat
moznosti, planovat’ jednotlivé kroky, vytvarat’ potencidlne rieSenia a priebezne kontrolovat,
¢i sa rieSenim dosiahne pozadovany vysledok (Sawyer, 2012; Treffinger et al., 2008). Na
rozdiel od dostato¢ne definovanych kontextov, nedostato¢ne definované kontexty vykazuju
nejednoznacnost’ a zvladnutie nejednoznacnosti pri rieSeni nedostatocne definovanych
problémov si vyZaduje schopnost’ tzv. kreativneho rieSenia problémov (Mumford et al.,

1991; 2019; Walker & Leary, 2009).

Tvorivé rieSenie problémov je cyklicky proces (Isaksen et al., 2011; Treffinger et al.,
2008), ktory si vyzaduje kombindciu generativnych schopnosti na vytvaranie viacerych

novych napadov (Cropley, 2006; Lebuda & Benedek, 2023; Mumford et al., 1991; 2019) a
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kognitivnych a metakognitivnych zrucnosti na monitorovanie, hodnotenie a vyber tych
najuzitocnejsich a najoriginélnejsich (Cropley, 2006; Glaveanu, 2018; Isaksen et al., 2011;
Sawyer, 2012). Medzi kognitivne faktory, ktoré sa podiel'aji na tvorivom rieseni problémov,
patria znalosti o Uloh&ch a stratégiach, aktivacia predchadzajucich znalosti, prijimanie
perspektivy a kognitivne procesy, ako st pamét’ a pracovnd pamdt, exekutivne funkcie,
porozumenie, predvidanie, uvazovanie a predstavivost’ (Hayes & Flower, 1980; Rubenstein
et al., 2019). Motivacné faktory pri tvorivom rieSeni problémov zahffiaji motivaciu
Specificka pre danu ulohu (t. j. vhimany zaujem o ulohu) a tvoriva sebatcinnost’ (Beghetto
& Karwowski, 2017; Cerasoli et al., 2014; Silvia, 2005). Zaujem o Ulohu predpoveda
pozitivne emdcie spojené s Ulohou a podporuje budlce zapojenie sa do podobnych Gloh
(Efklides, 2006). Emocionalne stavy (doCasné nalady a pocity) pritom mozu mat’ pozitivny
alebo negativny vplyv na tvorivé rieSenie problémov. Pozitivne emodcie maju tendenciu
zvySovat' flexibilitu, originalitu a fluenciu pri tvorbe napadov. Negativne emodcie modzu
podporovat’ kritické myslenie, Usilie a vytrvalost' (Ivcevic & Hoffmann, 2017; 2019).
Tvorivy proces zahfiia emdcie od pociatocnej uzkosti (Zielinska & Karwowski, 2022) az po
radost’ €i frustraciu pocas zdokonal'ovania produktu (Ivcevic & Hoffmann, 2019).
VyuZivanie emocii zahfiia strategicki kontrolu a vyuZivanie pocitov na usmernovanie
myslenia a procesu riesenia problémov. Regulaciou emocii méze jednotlivec riadit’ emocie
pocas procesu tvorivého rieSenia problémov tak, aby si udrzal motivaciu a zaujem (Ivcevic
& Hoffmann, 2017). Vlastnosti suvisiace s emdciami ovplyviiuji rozhodnutie jednotlivca
jednat’ kreativne, vyber domény, v ktorej bude kreativny, a frekvenciu kreativneho spravania
(Ivcevic & Hoffmann, 2019). Metakognicia tak umoznuje zamerni kontrolu nad
komplexnymi kognitivnymi, motivaénymi a afektivnymi faktormi, ¢o umoziuje efektivnu

orientaciu pri rieSeni nedostato¢ne definovanych problémov (Efklides, 2001).

Nedostato¢ne definované problémy si spojené s vdcSou neistotou a prirodzenou
reakciou na zvladanie nepredvidanych prekazok je frustracia (Funke et al., 2018; Ivcevic &
Hoffmann, 2019; Odell, 1980). Tvorivi rieSitelia problémov vSak oCakavajl, zZe sa stretnu S
prekazkami, akceptuju neistotu a ucinne reguluji svoje emocie (Zielinska & Karwowski,

2022). Predkladana §tadia skiama rozdiely v kognitivnych a metakognitivnych stratégiéch,
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motivacii aemociach, ktoré pouzivaju Studujici s rdznou Groviiou tvorivosti
a metakognitivnej presnosti pri rieSeni nedostatocne definovanej lohy. Porozumenie tomu,
ako zru¢nejsi tvorivi rieSitelia problémov uplatiiuji metakognitivne znalosti a regulaciu, by
mohlo byt podnetnym zdrojom pre vzdelavacie postupy zamerané na podporu tychto

zru¢nosti u vsetkych studujucich.
Vyskumné ciele

Vo vyskume kreativneho rieSenia problémov sa zvyc€ajne vyuzivaji experimentalne ulohy,
ako st napriklad tlohy na zlep$enie produktu (PIT; Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2020;
Tolkamp et al., 2023). Ide o nedostato¢ne definované lohy na rieSenie problémov, v ktorych
maju jednotlivci zlepsit vopred definovany produkt (hracku, smartfon alebo vzdelavaci
systém). V PIT musia jednotlivei vytvorit’ nové rieSenia, ktoré sii uzitocné pre vopred
definovany socialny kontext, a preto sa musia spolichat na generativne schopnosti a
metakogniciu (t. j. metakognitivne monitorovanie pri hodnoteni napadov a metakognitivnu
regulaciu pri vybere napadov). PIT vSak predstavuje dekontextualizovanii tlohu v tom
zmysle, ze vicSina l'udi sa v kazdodennom Zivote nezaoberd zlepSovanim hraciek ¢i
mobilnych telefénov, ani nereformuju vzdelavaci systém v krajine. V désledku toho
jednotlivei nezazivaju pri rieSeni experimentalnych tloh neistotu spojentt s rizikom
neuspechu, ani nemusia zapasit’ s realnou implementaciou svojich rieSeni do praxe, kvalita
ich rieSeni nemdze mat’ potencidlne pozitivny ¢i negativny vplyv na ich redlny Zivot. V
procese rieSenia problémov je vSak kontext ulohy ddélezity (Blair & Mumford, 2007; van
Broekhoven et al., 2022; Zielifiska et al., 2023). Z tohto dovodu sa v tejto §tadii pouzila
dekontextualizovana experimentalna tiloha na zlepSenie produktu, ktora bola ale sprevadzana
aj s vysoko rizikovou nedostatocne definovanou ulohou na rieSenie problémov: zaverecnou

semestralnou esejou v kurze socialnej psycholdgie.

Pisanie akademickej eseje predstavuje komplexnii vyzvu na rieSenie problémov
(Hayes & Flower, 1980). Pri pisani eseje st Studujuci konfrontovani s nedostatocne

definovanou tlohou, kde musia urobit’ zdsadné rozhodnutia pri formulacii ciel'ov ¢i Strukture
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eseje. Musia tiez vytvarat rézne moznosti, vyhodnocovat’ ich, vyberat najsl'ubnejSie a
vybrané napady zapracovat do konec¢ného rieSenia (Isaksen et al., 2011). Musia aktivne
skiimat’ a pochopit’ zmysel zadania a aktivovat’ alebo ziskat’ potrebné znalosti na efektivne
riadenie procesu. Studujuci potrebuju doménovo $pecifické vedomosti o téme a
metakognitivne znalosti o pisani (Hayes & Flower, 1980; Nicolay et al., 2022). Okrem toho
musia skimat’ potencidlne smery eseje, robit zmeny v navrhu, sledovat, ako upravy
ovplyviiuju priebeh a koherenciu, a spoliehat’ sa na monitorovanie pri naslednych opravach
a zaroven prehodnocovat” pokrok. Vyhodnotenim a regulovanim moznosti a stratégii sa
potom Studujiici mézu rozhodnut’ pre konecné rieSenie a realizovat’ ho (Hayes & Flower,

1980; Rubenstein et al., 2018).

Cer (2019) a Zimmerman & Kitsantas (2007) ukézali, ze aktivne vyuZivanie
metakognitivnych stratégii vedie k lepSiemu pisaniu. V ¢innostiach pred pisanim, pocas
pisania a po nom sa metakognicia podiela na procesoch planovania, vypracovania,
monitorovania a hodnotenia. Pisanie si preto vyzaduje dobré metakognitivne znalosti aj

metakognitivnu reguléciu (Harris et al., 2010; Rubenstein et al., 2018).

Studujici so silnymi metakognitivnymi zru¢nostami sa pri pisani viac zameriavaju
na organizacné, Stylistické a kontextové aspekty (Schoonen & de Glopper, 1996) a uvadzaju
viac kontrol a odstraiiovania chyb (Kaplan et al., 2009), zatial’ ¢o novacikovia a $tudujdci so
slabymi vysledkami majd problémy s planovanim, monitorovanim a vyhodnocovanim
svojho pristupu k rieSeniu problémov v dosledku neuplatiiovania metakognitivnych zruénosti
(Kaplan et al., 2009). Okrem toho maju Casto problémy s reprezentaciou problému, chybajd
im vedomosti Specifické pre danti oblast’ a spoliehaji sa na vSeobecné stratégie rieSenia
problémov (Dominowski, 1998; Jonassen, 1997). Metakognitivne monitorovanie umoznuje
jednotlivcovi vyskusat’ nové stratégie, ked’ jeho bezné pristupy zlyhdvaji, ¢o ulahcuje
ziskavanie aj uplatiiovanie vedomosti (Kavousi et al., 2020; Rudolph et al., 2017). Napriek
tomu mozu mat’ novacikovia nespravne predstavy o uc¢innosti jednotlivych stratégii alebo si

vyberaju stratégie, ktoré st menej naro¢né na exekuciu (Antonietti et al., 2000). Maju preto
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tendenciu vyzadovat' silnejSie usmernenie pri pouzivani poznatkov Specifickych pre danu

oblast’ a metakognitivnej regulacie (Ifenthaler, 2012).

V predlozenej $tadii je pouzity explanacny sekvencny zmiesany dizajn (Creswell &
Plano Clark, 2018), ktory pozostaval z troch samostatnych faz, kazda faza s vlastnym
Specifickym cielom. Cielom tuvodnej kvantitativnej fazy bolo identifikovat’ Specifické
zhluky S$tudujacich na zéklade tvorivého vykonu a metakognitivnej presnosti ich
sebahodnotiaceho Gsudku v tlohe na zlepsenie produktu. Vyskum v predchadzajice Studii 5
ukézal, ze existuju tri zhluky jednotlivcov: ti, ktori vykazuju vysoky tvorivy vykon, ale
podhodnocuju ho (t. j. kvalifikovani a nevedomi), ti, ktori vykazuji nizky tvorivy vykon a sd
si ho vedomi (t. j. nekvalifikovani, ale uvedomeli), a napokon ti, ktori vykazuju nizky tvorivy

vykon, ale vyrazne ho nadhodnocuju (t. j. nekvalifikovani a nevedomi).

V druhej faze Studujuci pisali semestralne eseje, sebahodnotili svoje vykony a
reportovali rozne metakognitivne sktisenosti. Cielom druhej fazy bolo, podobne ako v prvej
faze, identifikovat’ rdzne zoskupenia Studujucich na zéklade originality eseji a
metakognitivnej presnosti ich sebahodnotenia. V tejto faze sme si kladli prva vyskumnd
otazku (RQL): ,Existuje stvislost’ medzi prislusenstvom k zhluku v dekontextualizovanej
ulohe na zlepSenie produktu a prisluSenstvom k zhluku v ekologicky validnej semestralne;j
eseji? Inymi slovami, v §tudii sa zistovalo, €1 Studujtci, ktori st kvalifikovani a nevedomi
(resp. nekvalifikovani, ale uvedomeli €1 nekvalifikovani a nevedomi) pri zlepSovani vyrobku,
st zaroven kvalifikovani a nevedomi (etc.) pri pisani semestralnej eseje, ktora rozhoduje o

tom, ¢i absolvuju univerzitny predmet.

V poslednej, kvalitativnej fize sa so Studujucimi uskutoénili hibkové
fenomenologické nestruktirované rozhovory (Seidman, 2006) o ich procese pisania eseji.
Cielom tejto kvalitativnej fazy bolo identifikovat’ Specifické stratégie, ktoré Studujlci v
kazdom zhluku pouzivali na napisanie eseje. Nasledna induktivna tematicka analyza (Braun
& Clarke, 2006) bola pouzita na zodpovedanie druhej vyskumnej otazky (RQ2): ,,Existuju

rozdiely v stratégiach, ktoré pouzili Studujuci v réznych zhlukoch?* Inymi slovami, v $tadii
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sa zistovalo, ¢i kvalifikovani a nevedomi Studujici pouzivaji iné metakognitivne stratégie,
zazivaju iné emocie a reportuju odliSni motivaciu ako Studujuci nekvalifikovani, ale

uvedomeli, ¢i Studujuci nekvalifikovani a nevedomi.
10.2. Metody
Vzorka

Vzorku tejto zmiesSanej Studie tvorilo sedemnast’ vysokoskolskych studujucich (13 Zien, 3
muzi, 1 nebindrna osoba), ktori navstevujii medzinarodny program humanitnych vied. Boli
medzi nimi traja Studujici prvého rocnika, Styria Studujuci druhého ro¢nika a desat
Studujtcich treticho ro¢nika, ktori $tuduju bakalarske $tidium, pricom Mvek = 22.4 (SD =
3.5) rokov. Studujuci pochadzali z réznych kultarnych prostredi (traja boli z Nemecka, dvaja
z Irska, dvaja z Ruska a po jednom z Kanady, Ceska, Ekvadoru, Francuzska, Gruzinska,
Indie, Holandska, Slovenska, Ukrajiny a Spojené¢ho kralovstva). VSetci Studujlci
navstevovali voliteI'ny uvodny kurz socidlnej psycholégie a museli absolvovat povinna
zéavereénu esej. Utast na vyskume bola dobrovolna. Vsetci $tudujici poskytli pred Gdastou

na vyskume pisomny stihlas a d’al$i Gstny sthlas vyjadrili bezprostredne pred rozhovorom.
Nastroje

Kreativne rieSenie problémov. V prvej kvantitativnej faze vyskumu sa na meranie vykonu
pouzila tloha na zlepenie produktu (PIT; Torrance, 2008). Studujucim bol zobrazeny
obrazok plySového zajacika a boli poziadani, aby vytvorili nové sposoby vylepSenia hracky,
aby bola hra siou pre deti zabavnejsia. Tato kreativna uloha na rieSenie problémov je
nedostatocne definovana a vyzaduje si vytvorenie novych napadov, ktoré su relevantné pre
kontext detskej hry. Odpovede boli anonymizované a nahodne zoradené. Odpovede boli
konsenzudlne hodnotené (Hill, 2012; Hill et al., 1997) z hladiska originality dvoma
odbornikmi v danej oblasti na stupnici od 1 (ziadna originalita) do 5 (velmi vysoka

originalita).
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Nedostatocne definovana tiloha na rieSenie problému (pisanie eseje). Esej v druhej
kvantitativnej faze vyskumu bola povinnou st¢ast’ou univerzitného kurzu. Instrukcie k eseji
obsahovali jednostrankovi pripadovua stadiu 35-ro¢nej Zeny zijucej na vidieku, ktora stala
pred Specifickou moréalnou dilemou ¢i si ponechat’ dieta. Pripadova Studia bola navrhnuta
tak, aby sa vzt'ahovala na vSetky témy vyucované pocas semestra (kurz poskytoval zaklady
poznatkov Specifickych pre danu oblast’, pri¢om sa prednasalo o pojmoch socidlnych noriem,
konformity, efektu prihliadajuceho, socidlnych rolach a socialnej identite, Stanfordskom
viazenskom experimente, kazdodennom hrdinstve a tedrii sebaurcenia). Pokyny na
vypracovanie eseje boli nasledovné: ,,V zavere¢nej eseji pouzite vedomosti, ktoré ste ziskali
pocas akademického roka, na predlozenu pripadovu Studiu a napiste fakticky spravnu, ale
zarovenn originalnu esej.“ K pokynom bol pripojeny zoznam otdzok tykajicich sa
jednotlivych konceptov (napr. ,,Ako pripadova Stidia stvisi s konceptom socidlnych
noriem?“, ,,Ako pripadova Studia suvisi s konceptom konformity?*). Limit eseje bol 2000
slov a eseje museli obsahovat’ aspoini 10 odkazov na vedecku literatiru (kapitoly v monografii
alebo vyskumné $tadie) v stlade so 7. vydanim prirucky §tylu APA. Studujici mohli pouzit
svoje poznamky z kurzu a akademické zdroje, ku ktorym mali pristup pomocou Google
Scholar (Studujtici absolvovali Skolenie k pouzivaniu Google Scholar na zaciatku

akademického kurzu).

Eseje boli anonymizované a ich fakticki spravnost’ a originalitu konsenzualne
posudili dvaja odbornici v danej oblasti. Eseje boli hodnotené na Skdle od 1 (informécie
uvedené Vv eseji su nespravne; ziadna originalita) do 25 (informacie uvedené v eseji sU
spravne; velmi vysoka originalita). O akychkol'vek nezrovnalostiach tykajicich sa
hodnotenia eseji sa viedla diskusia, kym sa nedosiahol konsenzus (Hill, 2012; Hill et al.,
1997).

Metakognitivne Gsudky. Studujuci sebahodnotili svoj vykon v oboch tlohach pomocou
sebahodnotiacich tusudkov (Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda et al., 2019;
Rominger et al., 2022). V pripade PIT $tudujuci hodnotili svoju originalitu na $kale od 1
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(ziadna originalita) do 5 (vel'mi vysokd originalita). V pripade eseje Studujuci hodnotili

originalitu aj faktickl presnost’ na Skéle od 1 do 25.

Presnost’ metakognitivneho monitoringu. Presnost’ metakognitivneho monitorovania bola
vypocitana pomocou indexu skreslenia (Schraw, 2009). Index skreslenia bol vypocitany ako
rozdiel medzi sebahodnotiacim Gsudkom a vykonom, Standardizovany na rozsah od -1 do 1.
Hodnoty blizke -1 predstavuji podhodnotenie vykonu, hodnoty blizke O predstavuju presné

sebahodnotenie a hodnoty blizke 1 predstavuju nadhodnotenie vykonu.

Metakognitivne skdsenosti. Po dokonéeni dvoch tloh $tudujtci uvadzali vnimany zaujem
o ulohu (Schiefele, 2009; Silvia, 2005), vnimani naroc¢nost ulohy (Efklides, 2006) a
investované mentalne Usilie (Paas, 1992) na skale od 1 (tloha bola uplne nezaujimava; uloha
bola extrémne I'ahkd; do rieSenia lohy som neinvestoval/-a ziadne mentélne tusilie) do 9
(tloha bola vel'mi zaujimavé; tiloha bola extrémne t'azka; do rieSenia ulohy som investoval/-

a vsetko svoje mentalne usilie).

Metakognitivne stratégie. Jedenastpolozkova Skala Metakognicia pri tvorivom rieSeni
problémov (MCPS; Urban & Urban, 2023) bola pouZita na sebahodnotenie planovania (napr.
,»Predtym, ako zanem pisat’ esej alebo riesit’ projektové zadanie, zvaZzujem, ako originalne
pristupovat’ k problému.”), metakognitivneho monitorovania (napr. ,,Casto si kladiem
otazky, aby som sa uistil/-a, Ze sa priblizujem k svojmu ciel'u.”), metakognitivnej regulacie
(napr. ,,Ked’ nemdzem prist’ s originalnym pristupom k problému, vratim sa k zadaniu a

3 ¢¢

snazim sa ho vymysliet’.*) a evaluécie (napr. ,,Ked’ dokon¢im préacu na eseji alebo projekte,
pytam sa sdm/-a seba, ¢i je moje rieSenie originalnejsie ako rieSenia inych.*) v ramci procesu
tvorivého riesenia problémov. Studujuci hodnotili polozky na 7-bodovej Likertovej $kale od
,vobec to pre mna neplati® po ,,plati to pre mna uplne*. Cronbachovo a = .91 ukézalo, Ze

nastroj mal vynikajlcu vnatorni konzistenciu.

Kreativna sebatcinnost’. Na postidenie sebaucinnosti pri tvorivom rieSeni problémov (napr.
,verim vo svoju schopnost’ rieSit’ problémy kreativne.©) sa pouzila trojpolozkova Skala

tvorive] sebaucinnosti (CSE; Tierney & Farmer, 2002) na 7-bodovej Likertovej Skéle od
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,»vel'mi nesthlasim® po ,,vel'mi sthlasim®. Vnuatornd konzistencia nastroja (o = .84) bola

vynikajuca.
Proceddra

Na skumanie procesu tvorivého riesenia problémov pocas rieSenia nedostato¢ne definovane;j
ulohy, t. j. pisania zaverecnej semestralnej eseje v ramci kurzu socidlnej psychologie, bol

pouzity explanacny sekvenény zmieSany dizajn (Creswell & Plano Clark, 2018).

Prva faza: kvantitativne merania tvorivého vykonu, metakognicie a sebatcinnosti. V
prvej, kvantitativnej faze, participujici riesili PIT a evaluovali originalitu svojho vykonu.
Naésledne reportovali rozne metakognitivne skisenosti pri rieSeni ulohy (t. j. vnimany zdujem
o ulohu a vnimanu naro¢nost’ tlohy) a vynalozené mentalne tusilie. Potom posudili uroven
svojej metakognicie a tvorivl sebaucinnost’ pomocou Skal Metakognicia pri tvorivom rieSeni

problémov (MCPS) a Tvoriva sebaucinnost’ (CSE).

Na zéklade vykonu Studujtcich v PIT, sebahodnotiaceho usudku a metakognitivnej presnosti
(t. j. indexu skreslenia) a dvojkrokového zhlukovania v programe IBM SPSS 28 boli
identifikované tri dobre separované (Msiinouette = .70) zhluky Studujticich: ti, ktori boli vel'mi
originalni, ale podcenovali originalitu svojho vykonu (N = 5), ti, ktori vykazovali nizku
originalitu, ale boli si vedomi, Ze ich vykon je slaby (N = 6), a ti, ktori vykazovali nizku

originalitu, ale vyrazne ju precenovali (N = 6).

Druhd féaza: pisanie eseji. V dalSej faze boli Studujuci oboznameni s témou eseje a
zavereCnymi pokynmi (aplikovat’ svoje vedomosti na pripadovu §tudiu fakticky spravnym a
zaroven originalnym sposobom). Ako je mozno vidiet, tloha na rieSenie problému bola
nedostatocne definovana, takze sa dala interpretovat’ rozne: ,,Mam uviest’ nejaké odporucania
pre jej zivot?*, alebo ,,Mam poskytnut’ len vedeckl analyzu uvedenej dilemy?*, alebo ,,Méam
zahrnat' aj koncepty z inych disciplin mimo socialnej psycholégie, aby som ponukol

originalnejsi pohl'ad?*. Nebolo teda jasné, €o je ciel'om eseje, ani aky postup by sa mal pouzit’
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na vyrieSenie problému. Kritérid hodnotenia, ktoré dostali Studujuci, boli: a) fakticka

spravnost’ a b) originalita. Dvaja Studujuci esej nepredlozili.

Po odovzdani eseje boli Studujici poziadani, aby poskytli sebahodnotiace tisudky o
faktickej spravnosti a originalite svojich eseji, o svojich metakognitivnych skdsenostiach (t.
j. 0 vnimanom zaujme o Glohu a vnimanej naro¢nosti ulohy) a o vynaloZzenom mentalnom

asili.

Podobne ako v prvej faze sa v dvojkrokovej zhlukovej analyze v programe IBM SPSS
28 pouzilo skore originality, sebahodnotenie originality a metakognitivna presnost’ isudku
(t. j. index skreslenia). Boli identifikované rovnake tri dobre separované (Msiiouette = .70)
zhluky $tudujucich: kvalifikovani a nevedomi (N = 5), nekvalifikovani, ale uvedomeli (N =
5), nekvalifikovani a nevedomi (N = 5). Na analyzu vztahu medzi prislusenstvom v klastroch
v prvej a druhej faze a toho, ¢i UCastnici pri rieSeni roznych typov uloh spadali do r6znych
klastrov, sa pouzil Fisherov test. Za&kladna analyza rozdielov medzi zhlukmi v

kvantitativnych ukazovatel'och sa uskutoénila pomocou Kruskal-Wallisovho H testu.

Tretia faza: kvalitativne hibkové rozhovory o procese pisania eseji. Kvalitativna faza sa
uskutoénila po odovzdani eseje. Autor tejto prace uskutoénil fenomenologické hibkové
rozhovory (Seidman, 2006) s kazdym Studujicim, aby s nim zrekonstruoval proces rieSenia
problému. Fenomenologické rozhovory poskytli prilezitost' preskumat’ proces rieSenia
problému od zaciatku do konca, pricom sa zamerali najmé na fazu pred zaciatkom (¢o sa
dialo pred pisanim eseje), fazu realizacie (ako prebiehal proces pisania) a fazu hodnotenia
(z&ver procesu pisania a dosledky pre rieSenie problémov v budicnosti). Kazdy rozhovor so
Studujacim trval priblizne 40 minat. NaneStastie traja Studujuci zo skupiny
nekvalifikovanych, ale uvedomelych sa rozhovoru nezucastnili napriek tomu, ze povodne

prejavili zdujem o ucast’.

Expertny tim nasledne vykonal konsenzualnu (Hill, 2012; Hill et al., 1997)
induktivnu tematick( analyzu (Braun & Clarke, 2006) transkribovanych rozhovorov v
programe Atlas.ti 8.4.26. Koderi boli obozndmeni s anonymizovanymi prepismi a prepisy
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boli kodované pomocou otvorené¢ho kddovania. Po prvom kodovani sa vSetky podobné kody
zIlucili a kody, ktoré boli prilis vSeobecné, sa dalej Specifikovali. Jednotlivé kody boli
kategorizované do SirSich rodin koédov (napriklad ,Kreativna autoregulacia®,
,Metakognitivne znalosti“, ,,Metakognitivna regulacia“ a ,,Metakognitivne sktsenosti®,
uplny zoznam koédov a rodin kédov je mozno najst’ v Tabulke 10.4. Na zaklade vyskytu
kodov a rodin kodov v jednotlivych skupinach boli pre kazda skupinu Studujticich vytvorené

témy, ktoré odrazali proces tvorivého rieSenia problémov.
10.3. Vysledky

Vysledkova sekcia je rozdelend na tri podsekcie. V prvej podsekcii sa skiima suvislost medzi
tvorivym vykonom a metakognitivnou presnost’ou Studujucich v tlohe na zlepSenie produktu

a v zaverecnej semestralnej eseji.

Druh4 podsekcia stru¢ne rozobera rozdiely v kvantitativnych ukazovateloch medzi
troma skupinami Studujicich: medzi zruénymi a neuvedomelymi Studujicimi,
nekvalifikovanymi ale uvedomelymi $tudujiicimi a nekvalifikovanymi a neuvedomelymi

Studujticimi.

Napokon tretia podsekcia poskytuje kvalitativne poznatky o procesoch tvorivého

rieSenia problémov Studujtcich v kazdej zo skupin.
Suvislost’ medzi tvorivym vwkonom a metakognitivnym monitoringom v PIT a eseji

V prvej faze vyskumu bola vykonana dvojkrokova zhlukové analyza na zaklade originality,
sebahodnotiaceho Usudku a metakognitivnej presnosti pre dekontextualizovand dlohu na
zlepSenie produktu. V druhej faze sa vykonala dvojkrokova zhlukova analyza na zaklade
originality, sebahodnotiaceho Usudku a metakognitivnej presnosti pre semestralnu esej zo
socidlnej psychologie. Fisherov test ukazal vel'mi silni stvislost medzi prisluSenstvom
k $pecifickym zhlukom v prvej a druhej faze, Cramerovo V = .62, p = .025. Toto zistenie
naznacuje, ze Studujuci s vysokou pravdepodobnost'ou zostali v jednom konkrétnom zhluku

bez ohl'adu na ulohu. Toto zistenie podporuje aj preskimanie linearnych korelacii v Tabul'ke
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10.1. Ako je mozné vidiet,, originalita vykonu v PIT a originalita eseje boli silne korelovana
(r = .50), pricom este silnejsia korelacia bola v presnosti metakognitivneho monitoringu v

oboch ulohach (r = .66).
Tabulka 10.1

Vzdajomné vztahy medzi vwkonom a presnostou metakognitivneho monitoringu v PIT a semestralnej

eseji.
1 2 3 4 5
Uloha na zlepSenie produktu
1 Originalita -
2 Index skreslenia -.69™ -
Esej
3 Originalita .50 -.45 -
4 Index skreslenia (originalita) -.62" 66" -91™ -
5 Fakticka spravnost’ 41 -.55" 76" =747 -
6 Index skreslenia (fakticka spravnost) 14 .20 -.34 31 -.65"

Poznamka.” p < .05,” p <.01,”" p <.001

Kvantitativne rozdiely medzi skupinami Studujucich

V Tabulke 10.2 je uvedena deskriptivna Statistika kvantitativnych ukazovatel'ov spojenych s
kazdou identifikovanou skupinou. Standardizované tidaje (z-skére) z Tabulky 10.2 su
nasledne vizualizované na Obrazku 10.1. Ako je mozné vidiet', kvalifikovani a nevedomi
Studujuci dosiahli najvysSiu originalitu v oboch tlohéch, ale systematicky podhodnocovali
svoj vykon. Opa¢ny trend mozno pozorovat’ u nekvalifikovanych a nevedomych studujucich.
Hoci bola velkost’ vzorky prili§ mal4 na hlbsiu Statisticku analyzu, skimanie deskriptivnej

Statistiky ponuka aspon tri zdkladné vhlady.
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Tabul’ka 10.2

Kvantitativne ukazovatele savisiace s kazdou skupinou Studujucich.

Kvalifikovani a nevedomi Nekvalifikovani, ale Nekvalifikovani a
(N=5) uvedomeli nevedomi
(N=9) (N=5)
M SD M SD M SD

Uloha na zlep§enie produktu
Originalita 3.80 1.79 2.20 0.45 1.40 0.55
Index skreslenia (originalita) -.29 .33 .07 .26 A7 21
Zaujem o rieSenie ulohy 5.60 2.30 5.20 1.92 5.00 2.45
Naro¢nost’ 1.80 0.84 4.20 2.17 5.40 1.67
Usilie 3.40 2.07 4.00 1.58 4.20 1.92
Esej
Originalita 21.80 2.17 11.20 3.96 9.60 551
Index zaujatosti (originalita) -.15 A3 .10 14 .30 13
Fakticka spravnost’ 24.79 0.31 21.99 1.39 20.53 3.13
Index skreslenia (fakt. spr.) -17 A4 -.13 .00 -.04 .24
Zaujem o rieSenie tlohy 8.00 1.73 6.00 1.41 8.25 0.96
Naro¢nost’ 6.20 2.28 6.50 0.71 7.00 0.82
Usilie 8.20 0.84 7.00 0.00 7.75 0.96
Dotazniky s vlastnym hlasenim
Kreativna sebaucinnost’ 4.93 1.04 3.33 1.25 4.40 1.12
MCPS 5.55 1.47 4.24 1.30 5.55 0.43

Poznamka. Fakt. sp. znamena fakticka spravnost; MCPS znamena Metacognition in Creative

Problem-Solving scale (Skala metakognicie pri tvorivom rieSeni problémov).

Po prvé, napriek tomu, Ze ako zhlukovacie kritérium bola pouZitd originalita, prisluSnost’
k zhluku predpovedala tiez faktick(i spravnost eseje, H(2) = 8.98, p = .011, ny% = .50. Inymi
slovami, originalita a fakticka spravnost’ eseji napisanych kvalifikovanymi a nevedomymi
Studujucimi d’aleko prevySovala originalitu i fakticku spravnost’ eseji ostatnych dvoch skupin

Studujtcich.

Po druhé, metakognitivne sklsenosti vykazovali rozne trendy podla skupin.
Kvalifikovani a nevedomi Studujuci povazovali PIT za najlah$iu ulohu, H(2) = 7.28, p =
.026, np? = .51, a dosiahli v nej najlepsie vysledky. Naopak, nekvalifikovani a nevedomi

Studujtci povazovali PIT za narocnu ulohu a dosiahli v nej najhorsie vysledky. Je vhodné
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poznamenat’, ze kvalifikovani a nevedomi Studujuci povazovali pisanie eseje za ovel'a tazsie
ako rieSenie PIT, z = 2.02, p = .058, d = 2.90, ¢o do velkej miery reflektuje skutocnt

naroc¢nost’ uloh.
Obrazok 10.1

Vykon, sebaucinnost, vilastné metakognicie a metakognitivne skusenosti ucastnikov v jednotlivych

skupinéach.
Originality (PIT) e Skilled and Unaware
Originality (ESSAY) 2 Effort (ESSAY) Unskilled but Aware
e Unskilled and Unaware
Science (ESSAY) Effort (PIT)
Self-efficacy Difficulty (ESSAY)

MCPS Difficulty (PIT)

Interest (PIT)  Interest (ESSAY)

Poznamka. PIT znamena Product Improvement Task (iloha na zlepSenie produktu); ESSAY znamena

esej; Self-efficacy (sebaucinnost’) znamena $kalu Creative Self-Efficacy (tvoriva sebaucinnost’);

MCPS znamena $kalu Metacognition in Creative Problem-Solving (metakognicia pri tvorivom

rieSeni problémov).
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Napokon, dotazniky pouzité v stadii vykazovali podobny trend. Nekvalifikovani,
ale uvedomeli Studujuci uvadzali najnizSie skére na Skalach Kreativna sebatéinnost’ i
Metakognicia pri kreativnom rie$eni problémov. Studujuci v oboch nevedomych skupinach
vSak uvadzali vysSie hodnoty. Tento trend sa zda byt kontraintuitivny a tieto zistenia budu

preto podrobnejSie rozobrané nizsie.

Vysledky kvalitativnej fazy st schematicky uvedené v Tabulke 10.3. Vo
finalnej Tabul'ke 10.4 su uvedené jednotlivé stratégie tak, ako sa vyskytovali v procese
rieSenia problémov. Nasledujtca analyza popisuje proces rieSenia problémov v jednotlivych

skupinéch studujtcich.
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Tabul’ka 10.3

Kognitivne, metakognitivne a motivacné zlozky riesenia problémov spojené s kazdou skupinou Studujucich.

Kvalifikovani a nevedomi Nekvalifikovani, ale uvedomeli Nekvalifikovani a nevedomi
Stratégie kreativneho - vytvarajl svoju jedineénu reprezentaciu - nevytvaraji jedine¢nt reprezentaciu problému
rieSenia problémov problému
- ignoruju externé hodnotiace kritérid a vytvarajli - nevytvaraju vlastné kritéria hodnotenia - akceptuju externé hodnotiace kritéria,
si vlastné nevytvaraju vlastné
- kombinuju informécie z réznych zdrojov - vyberaju informécie z réznych zdrojov, ale nekombinuju ich
- cielene vytvéaraju nové napady a vytvaraju - nevytvaraju rbzne napady a nevytvaraji navrhy esej

niekol’ko navrhov eseji

Stratégie pisania - dokazu uplatnit’ predchadzajiace vedomosti o téme
- systematicka analyza pripadovej studie - ziadna predchadzajtca analyza
- pouzivanie netéinnych stratégii pisania (odpovedanie na otazky, opatovné ¢itanie)
- motivovana argumentécia (cherry-picking citécii podporujdcich argument)

Kreativna autoregulécia - uznavaju a prijmud neistotu - trpia neistotou a nedokazu sa s fiou vyrovnat’

- upravuju svoj pristup s novymi informéciami - nemenia svoj pristup

- aktivne premyslaju o ciel'ovej skupine - nemyslia na ciel'ovu skupinu ¢itatel'ov
citatelov
Metakognitivne znalosti - aktivne vyuzivanie deklarativnych a - uvedomuju si, ze im chybaju - veria, Ze maju deklarativne a
proceduralnych znalosti na usmeriiovanie metakognitivne znalosti na riadenie procesu proceduralne znalosti, ktoré im
procesu riesenia problémov rieSenia problémov umoznia uspiet’

Metakognitivha - aktivujui predchadzajuce vedomosti o téme a znovu si preéitaju poznamky z hodin
regulécia - naplanujt kroky, alokuju dostato¢ny Cas - ziadne planovanie - neefektivne planovanie

- aktivne monitorovanie procesu a vysledkov - regulécia bez monitorovania - Ziadne monitorovanie a regulacia

pisania, regulécia na zaklade monitorovania
- aktivna zaverec¢na evaluacia - ziadna evaludcia alebo len gramatika

Metakognitivne - na zaciatku procesu sa citia neisto
skisenosti - vel’ky zaujem o ulohu - nie je uvedeny ziadny zaujem o tlohu - vel’ky zaujem o ulohu
Motivacia a emocie - uzkost’ na zaciatku, spokojnost’ na konci - citia frustraciu na zaciatku a ul'avu na konci - neisti pocas celého procesu
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Kvalifikovani a nevedomi: ti, ktori efektivne vyuzivaju metakognitivne stratégie, stratégie

rieSenia problémov a generuju nové napady

Kvalifikovani a nevedomi Studujuci zacali proces pisania eseje aktivovanim deklarativnych
(,,Aké stratégie mdzem pouzit’ pri pisani eseje?*) a proceduralnych (,,Ako by som mal tieto
stratégie pouzit'?) metakognitivnych znalosti. Nasledne Studujici preskamali hodnotiace
kritérid a rozhodli sa preformulovat ich vlastnymi slovami (,,Co pre mila znamena byt

fakticky spravny?“ ,,Co chapem pod pojmom ,originalita‘?*).

Originalita ma zaujala najviac. Z hl'adiska toho, Ze som si mohol esej napisat’ podla seba.
Pretoze si myslim, Ze v inych esejach sa na toto naozaj nesustredim. Predtym som sa
jednoducho riadil tym, ¢o bolo v zadani. TakZe som sa v tomto pripade snazil vybrat’ nieco
viac unikatne. Neviem, ¢i som to mal robit’ takto, ale aj tak som s tym tak nejak pokracoval
[ID2].

Ked’ze studujuci v tejto skupine vedeli, o a ako maju robit’, a vedeli tiez, co mézu ocakavat
na konci procesu, zacali planovat jednotlivé kroky a alokovat jednotlivym krokom

adekvatny Cas.

V prvom kroku si Studujiici znovu precitali svoje pozndmky z kurzu a potom
analyzovali pripadova S§tidiu. Ich analyza bola dokladna a systematickd a umoZznila
vytvorenie jasnej reprezentacie problému a naznacila vysoka uroven zaujmu o tému. Hoci v
tejto faze Studujuci pocitovali uréith neistotu, akceptovali, Ze je to nevyhnutna sucast

procesu:

Mam pocit, Ze to tak ma byt’. Ze vzdy mame nejaké pochybnosti, ked’ rozmyslame nad tym,
¢o musime urobit’ d’alej. Vtedy musime vytrvat. Jednoducho pokracovat’ v tom, Comu

verime, napriek pochybnostiam [ID3].

V d’alSom kroku zacali Studujaci aktivne vyhl'adévat’ informécie v sluzbe Google Scholar.
Nésledne vyhladavali vyskumné ¢lanky k témam analyzy, zapracovavali nové informacie z

¢lankov do poznamok, zvyrazinovali stvislosti medzi predchddzajucimi a novymi
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informéaciami (medzi pozndmkami z hodin a informaciami z ¢lankov) a zapracovavali pojmy
z poznamok a ¢lankov do svojich poznamok. Ako dalsi krok Studujuci vytvorili navrhy
jednotlivych casti eseje: uvod, podkapitoly tykajuce sa jednotlivych tém eseje a zaver. Na
tomto mieste je vhodné podotknut’, ze Studentka, ktora napisala najorigindlnejSiu esej (vo
forme divadelnej hry), opisala, ze si musela vyhradit’ Specificky ¢as na inkubaciu myslienok

a vymysl'anie roznych napadov a az nasledne vybrala napady s najvaésim potencialom.

V tejto chvili sa $tudujici pustili do pisania. Struktura eseje bola dana ich analyzou
pripadovej Stadie a zhromaZzdenymi zdrojmi, ale Studujici vedome sledovali svoj postup
(metakognitivny monitoring) a regulovali svoje konanie. V pripade potreby vyhl'adavali novée
informécie. NajvyraznejSou crtou kvalifikovanych a nevedomych Studujucich v tejto faze
bolo prispdsobovanie: ked nové informacie odporovali ich presved¢eniam alebo

argumentom, svoje presvedcenia jednoducho zmenili alebo prepisali argument.

Mal som pocit, ze nemam dostatok zdrojov, aby som podlozil to, ¢o som uz napisal. Tak som
sa vréatil do Google Scholar a nasiel som nejaké Stadie, ktoré s tym suviseli, ale nenasiel som
vel'a dokazov, ktoré by podporovali, ¢o piSem [smiech]. V skutoénosti to bolo Uplne naopak,
ako som si myslel. Vratil som sa a urobil som preto poriadny reserS. Myslim, Ze mi trvalo
d’alsich par hodin, kym som, viete, pochopil, ze to, o tvrdim, nie je pravda. Potom som sa

vratil k eseji a vedel som, Ze som klamal [ID7].

Po dokonceni draftu eseje zacali Studujuci s odstraniovanim chyb. V tejto faze sa zamerali na
spravne uplatnenie vedeckych pojmov, logiku argumentov a Struktiru eseje. Pri zdverecnom
hodnoteni si Studujtci esej znovu precitali a hl'adali v nej gramatické a stylistické chyby.
Zaujimavé je, Ze vo faze hodnotenia kvalifikovani a nevedomi Studujici mysleli na cielového
Citatel'a svojej eseje (t. J. na svojho profesora; Studujuci si neuvedomovali, Ze ich esej budu
¢itat’ dvaja experti). Na konci procesu sa Studujtci citili spokojni, hoci skor sa ich spokojnost’
spajala s procesom ako s vysledkom: boli spokojni skratka s tym, Ze dokézali GspeSne

dokoncit’ narocny proces, ktory bol spociatku spojeny s neistotou.
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Nekvalifikovani, ale uvedomeli: ti, ktori vynakladaju najmensie mozné usilie potrebné na

uspesné absolvovanie predmetu

Pre skupinu nekvalifikovanych ale uvedomelych Studujucich je charakteristické, ze
vynalozila najmenej Usilia na napisanie eseje; a to napriek tomu, Ze to bola esej potrebna na

v

neprejavovali zdujem o rieSenie ulohy.

Na zaciatku procesu tito Studujtci priznali, ze im chybaji proceduralne znalosti na
napisanie eseje, ale napriek tomu nehl'adali zdroje na ziskanie novych stratégii. Na zacCiatku
procesu si nevytvorili jedine¢né kritérid hodnotenia a ani neplanovali, ako postupovat'.
Namiesto toho si len precitali otazky, ktoré boli sucast’'ou instrukcii, a odpovedali na ne jednu
po druhej, priCom pisali eseje s jednoduchou a vel'mi schematickou Strukturou (odraZajicou
osnovu kurzu, nie logiku argumentacie). Tento proces Citania a odpovedania na otazky si
nevyzadoval dalSie vytvaranie novych myslienok ani vypracovanie draftu, Studujici
nekombinovali vedecké koncepty. Hoci vyhl'adavali zdroje prostrednictvom sluzby Google
Scholar, pouzili ich len na podporu svojich argumentov (prejavujuc motivované uvazovanie,
t. j. cherry-picking) a aby splnili formalne kritérium zahrnutia miniméalne desiatich

vedeckych citécii.

Tak trochu som skakal medzi pisanim eseje a len tak, ehm, no, snazil som sa prist’ na to ako
najst’ zdroje, ktoré by sa mohli nejako hodit’ k mojim argumentom alebo k napadom, ktoré

som tam popisoval [ID6].

Zaujimave je, ze skupina nekvalifikovanych, ale uvedomelych Studujucich na konci procesu
aktivne hodnotila svoje eseje tym, ze si esej znovu precitala. Pri findlnej evaluacii sa vSak
spoliechala iba na svoju intuiciu ako na kritérium pri odovzdavani konecnej verzie eseje.
Proces pisania v tejto skupine Studujici spajali s pocitom neistoty a frustracie, pricom po

odovzdani eseje sa im jednoducho ul’avilo.

156



Nekvalifikovani a nevedomi: ti, ktori maju velky zaujem, ale su neefektivni vo vyuzivani

stratégii

Je dolezité zdoraznit, ze kvalifikovani a nevedomi i nekvalifikovani a nevedomi $tudujuci
reportovali podobnil motivaciu: obe skupiny prejavovali vel'ky zaujem o tlohu a mali vysoku
sebatcinnost’ pokrac¢ovat’. Hlavny rozdiel medzi nimi v§ak spo¢ival v ich metakognitivnych
zrucnostiach: zatial ¢o kvalifikovani Studujuci efektivne vyuzivali svoje metakognitivne
zrucnosti, nekvalifikovani Studujici mali menej Struktirované metakognitivne znalosti,
nedokézali efektivne planovat’ a nedokazali metakognitivne monitorovat’ a regulovat’ svoj

proces rieSenia problému.

Napriklad na zaciatku procesu nekvalifikovani a nevedomi Studujici aktivovali svoje
metakognitivne znalosti o tom, ako pisat’ esej. Boli presvedceni, Ze maju dobré stratégie
pisania, a tak dokazu napisat’ originalnu, fakticky spravnu esej, ale toto presvedcenie
jednoducho nezodpovedalo skuto¢nosti: v skutocnosti im chybali stratégie, ktoré by mohli
viest’ k originalnym vysledkom (napriklad definovanie jedine¢nych kritérii hodnotenia,
analyza zdrojového materialu, konceptualna kombinéacia, vypracovanie draftu), a spoliehali
sa na menej uinné stratégie (Citanie a odpovedanie na otazky), ktoré viedli iba k

schematickym vysledkom.

Snazila som sa tato esej urobit’ tak, ako robim vSetko. Takze mam rovnaku stratégiu, kedy si
predstavim vsetko, ¢o napiSem. Ako celé odseky, uplne vSetko. A potom si sadnem a napisem
to vSetko naraz [ID9].

Zaujimave je, ze nekvalifikovani a nevedomi Studujuci si proces planovali, ale ich planovanie
bolo nedostato¢né: iba jeden Studujuci v tejto skupine venoval procesu pisania dostatok Casu,
aby mohol svoju esej doladit’ a odstranit’ chyby. VSetci ostatni $tudujuci odovzdali svoje
eseje na poslednu chvilu bez toho, aby vykonali finalnu evaludciu. Nekvalifikovani a
nevedomi Studujici tak nemonitorovali proces a nasledne ho neregulovali; jednoducho pisali

dovtedy, kym o polnoci posledného dita vyprsal cas.
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Tabul’ka 10.4

Zoznam kodov, ako sa objavili v procese rieSenia problémov v kazdej zo skupin Studujucich.

Kédy

Nadradené kategéria

Vyskyt (%) kédu v zoskupeni
S-a-U U-b-A U-a-U

Faza predvidania

znalosti - deklarativne
chybajlce znalosti - deklarativne
znalosti - proceduralne
chybajuce znalosti - proceduralne
definicia hodnotiacich kritérif
akceptovanie externych kritérii
ignorovanie externych kritérii
planovanie

aktivacia predchadzajucich znalosti
analyza

definicia problému

ocakavanie prekazok

neistota

uzkost’

frustracia

akceptacia neistoty

odmietnutie neistoty

naroc¢nost’ - vysoka

narocnost’ - nizka

zaujem - vysoky

zaujem - nizky

vnimana uzito¢nost’
sebatdinnost’ - vysoka
sebaucinnost’ - nizka

Faza tvorby napadov
zhromazd’ovanie informacii
riadenie informacii

vyber konceptu

kombinéacia konceptov
inkubécia

generovanie napadov
Realizacna faza

vyber ndpadov
vypracovanie

aplikacia predchadzajdcich vedomosti

¢itanie a odpovedanie na otazky
motivované uvazovanie
opitovné Citanie

skimming

sumarizécia

Metakognitivne znalosti
Metakognitivne znalosti
Metakognitivne znalosti
Metakognitivne znalosti
Kreativne rieSenie problémov
Kreativne rieSenie problémov
Kreativne rieSenie problémov
Metakognitivna regulécia
Metakognitivna regulécia
Stratégie pisania

Kreativne rieSenie problémov
Kreativna samoregulécia
Metakognitivne skisenosti
Metakognitivne skdsenosti
Motivacia a emdcie
Kreativna samoregulécia
Kreativna samoregulécia
Metakognitivne skisenosti
Metakognitivne skdsenosti
Metakognitivne skdsenosti
Metakognitivne skdsenosti
Metakognitivne skdsenosti
Motivacia a emocie
Motivacia a emocie

Kreativne riesenie problémov
Metakognitivna regulécia

Kreativne riesenie problémov
Kreativne riesenie problémov
Kreativne riesenie problémov
Kreativne riesenie problémov

Kreativne riesenie problémov
Kreativne riesenie problémov
Stratégie pisania
Stratégie pisania
Stratégie pisania
Stratégie pisania
Stratégie pisania
Stratégie pisania
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100 0 40
0 0 20
80 0 80
0 50 0
80 0 20
0 50 60
80 50 0
100 0 80
80 100 80
80 0 0
80 0 20
20 0 20
40 50 80
40 0 0
0 50 0
80 0 20
0 0 20
40 0 20
60 0 20
80 0 100
20 0 20
20 0 0
20 0 20
0 0 20
80 50 80
100 0 20
20 50 80
60 0 0
20 0 0
60 0 0
20 0 0
100 0 0
100 50 100
0 100 80
0 50 20
0 100 60
0 0 20
0 50 0



monitorovanie a regulacia Metakognitivna regulécia 80 0 20
prispdsobenie pristupu Kreativna samoregulécia 80 0 0
Féza hodnotenia

ladenie Metakognitivna regulécia 80 0 20
hodnotenie Metakognitivna regulécia 100 50 20
intuicia ako hodnotiace kritérium Kreativne rieSenie problémov 40 50 40
externé kritéria pri hodnoteni Kreativne rieSenie problémov 20 0 20
pripravenost’ na zdiel'anie Kreativna samoregulécia 100 0 0
ulava Motivacia a emdcie 0 50 0
spokojnost’ Motivacia a emécie 60 0 20

Poznamka. S-a-U znamena kvalifikovani a nevedomi; U-b-A znamena nekvalifikovani, ale

uvedomeli; a U-a-U znamena nekvalifikovani a nevedomi $tudujuci.
10.4. Diskusia k Stadii 6

Poslednd S$tadia tejto prace pontka pohlad na proces tvorivého rieSenia problémov
Studujtcich, ktori pisali zaverecnu semestralnu esej. Pri vybere Ulohy sme vychéadzali z
kritiky, Ze experimentdlne ulohy zamerané na tvorivé rieSenie problémov maju nizku
ekologicku validitu a tazko sa zov§eobecnuju na realne situacie (Baer, 2012; Said-Metwaly
et al., 2017). Ulohy na pisanie predstavuju komplexné vyzvy na rieSenie problémov (Hayes
& Flower, 1980), pretoze Studujuci musia aktivne skumat’ a pochopit’ zadanie a aktivne

vyuzivat' doménovo Specifické a metakognitivne znalosti (Nicolay et al., 2022).

Explana¢ne sekvencény zmieSany dizajn Stadie pozostavajici z kvantitativnej a
kvalitativnej fazy, umoznil hibkové skumanie rozdielov v metakognitivnych znalostiach a
regulacii u Studujucich s roznou turoviiou kreativity a presnosti metakognitivneho
monitoringu. Na zéklade vysledkov bolo mozné odpovedat’ na otazku: M& metakognicia

vyznam pri tvorivom rieseni problémov?

Zistenia z kvantitativnych faz ukazali siln suvislost’ medzi tvorivym vykonom a
metakognitivnym monitoringom v ulohe na zlepSenie produktu (PIT) aj v zavereCnej
semestralnej eseji. Toto zistenie je v sulade s predchadzajucim vyskumom, ktory ukézal, Ze
metakognitivne monitorovacie zrucnosti st v rdmci jednotlivcov v rdéznych oblastiach
relativne stabilné (Bellon et al., 2020; Gutierrez de Blume et al., 2021; Zielinska et al., 2023).

Studujuci, ktori podceiovali svoj vysoky vykon v PIT, mali tendenciu podceiiovat’ aj svoje
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pisanie. Podobne aj Studujuci, ktori nadhodnotili svoj nizky vykon v PIT, zostali pri pisani
eseji nadmieru sebavedomi. To dokazuje, Ze nepresnost’” monitorovania pretrvava napriek
zmene typu ulohy na rieSenie problémov. Pri hodnoteni naro¢nosti eseje si v§ak kvalifikovani
a nevedomi Studujuci mysleli, Ze je podstatne naro¢nejsia ako PIT. Toto zistenie naznacuje,
ze metakognitivna presnost zostala stabilnd napriek rozdielom v metakognitivnych

skusenostiach medzi jednotlivymi tlohami.

Zistena konzistencia medzi vysledkami zhlukovania na oboch ulohach méa praktické
dosledky. Vyucujuci mézu pouzivat’ ulohy na zlepSenie produktu na skrining tvorivého
potencialu a metakognicie s cielom identifikovat’ jednotlivcov s vysokymi schopnostami
tvorivého rieSenia problémov a zaroven ziskat informacie o potencialnych Studijnych
vysledkoch a efektivnej autoregulacii. Okrem toho by pomocou takéhoto skriningu mohli
vyucujuci prisposobit’ vyucbu pre nekvalifikovanych a nevedomych Studujucich s cielom
zlepsit’ kalibraciu ich monitoringu a zaroven zvysit' ich tvorivost’ (Hargrove & Nietfeld,

2015).

Kvalitativna analyza objasnila kognitivne, metakognitivne a motivaéné procesy a
rozlisila pristupy viac a menej uspesnych studujucich. Studujuci, ktori boli kvalifikovani, ale
podceniovali svoj vykon, vykonali dokladnt analyzu zdrojovej pripadovej Studie s cielom
identifikovat’ kIi¢ové problémy a koncepty (Rubenstein et al., 2020). Tato hibkova analyza
im umoznila rozsiahle planovanie. Vyuzili svoje metakognitivne znalosti, aby si pred
pisanim strategicky stanovili ciele, zvolili vhodné stratégie pisania eseje zaloZené na ich
konceptualizacii kI'i¢ovych bodov (Isaksen et al., 2011). Kvalifikovani §tudujuici po analyze
pristupili k syntéze informacii z rdznych zdrojov pre svoje eseje a zamerne vytvérali viacero
navrhov. Pocas pisania tito Studujuci sledovali svoj pokrok, podl'a potreby regulovali svoj
pristup a zamerne revidovali svoje ndvrhy na zdklade vznikajicich mysSlienok.
Metakognitivne tak regulovali svoj proces pisania, ktory viedol ku vzniku originalnej

a zaroven fakticky spravnej eseje.
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Ako uz bolo uvedené, nekvalifikovani anevedomi S$tudujici mali nepresné
presvedcenia o svojich schopnostiach. Napriek tomu, ze im chybali stratégie tvorivého
rieSenia problémov, verili, ze poznaju efektivne stratégie a dokazu napisat’ unikatnu, fakticky
korektnl esej. Toto zistenie je v stlade s vyskumom Dorrenbacher-Ulrich & Perels (2023),
ktory neodhalil Ziadne rozdiely medzi skupinami v sebaposudeni ich metakognitivnych
znalosti a regulécie. Nekvalifikovani anevedomi $tudujici vSak nedokazali efektivne
uplatnit’ efektivne stratégie, ked’ boli konfrontovani s realnymi scenarmi. Inymi slovami,
nekvalifikovani anevedomi Studujuci si sice veria uplne rovnako ako kvalifikovani
Studujuci, ale ich metakognitivne znalosti ani metakognitivny monitoring a regulacia zd’aleka

nedosahuju ich troven.

Naopak, nekvalifikovani, ale uvedomeli Studujici otvorene priznali nedostatky vo
svojich proceduralnych znalostiach o pisani eseji. To je vsulade s predchadzajicich
vyskumom, ktory zistil, Ze Studujicim so slabymi vysledkami chybaju strategické vedomosti
pre komplexné ulohy a maju problémy s odstraiovanim chyb a zlepSovanim svojich
pisomnych produktov (Kaplan et al., 2009). Predkladana §tiidia rozSiruje tieto zistenia tym,
ze odhal'uje, ako nedostatocné metakognitivne znalosti a reguldcia konkrétne oslabuju
pisanie eseji. Nekvalifikovani Studujuci doésledne nemonitorovali a neregulovali proces
pisania a ich planovanie bolo nedostatocné z hl'adiska alokacie zdrojov. Obe tieto zistenia
ponukaji poznatky, ktoré by mohli byt’ voditkom pre cielené intervencie. Nekvalifikovanym
Studentom by napriklad pravdepodobne prospelo priame vyucovanie doménovo Specifickych
stratégii planovania, regulacie, monitorovania a revidovania eseje (Cer, 2019; Harris et al.,
2010).

Intervencie, ktoré¢ kombinuju rieSenie problémov a metakognitivne stratégie,
prinasaju najvacsSie Uspechy v uceni (Dignath et al., 2008). Vyucujici napriklad mozu
vyuzivat' techniky kladenia otdzok na posudenie a zlepSenie porozumenia Studujtcich pri
pisani eseje. Vyucujici mézu pocas celého procesu pisania klast’ otazky na réznej Grovni
zlozitosti, aby zhodnotili a rozvinuli porozumenie Studujtcich. Niektoré otazky sa mdzu

zameriavat' na zékladné vedomosti a vyhl'adavanie kl'icovych informacii zo zdrojovych
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materidlov, pricom sa skima explicitné porozumenie. Iné¢ otdzky moézu vyzadovat, aby
Studujtci preukazali, Ze maju integrovani, ucelent predstavu o obsahu a pojmoch, ¢im sa
hodnoti ich hlbsSie porozumenie. Otvorené otazky mozu viest’ Studujucich k vyvodzovaniu
vyznamu, prepojeniu myslienok a analyze toho, ako jednotlivé prvky do seba zapadaju.
Zamernym pouzivanim otazok, ktoré sa pohybujui od faktografickych a hodnotiacich az po
syntetické, mézu vyucujuci nielen zistovat’ Groveil porozumenia, ale aktivne tieZ poskytovat’
scaffolding, aby Studujuci mohli ziskat’ integrované porozumenie potrebné na vytvorenie

kvalitnej eseje (Castells et al., 2022; Rubenstein et al., 2019).

Zaverom je potrebné zdoraznit', ze obe skupiny nekvalifikovanych studujucich celili
odlisnym motivaénym vyzvam. Nekvalifikovani a nevedomi Studujici prejavovali vysoku
motivaciu napisat’ unikdtnu esej. Naopak, nekvalifikovani ale uvedomeli Studujtci si
otvorene priznavali svoju nizku sebaucinnost’ pri pisani, priCom prejavovali minimalny
zaujem o ulohu (Beghetto & Karwowski, 2017), ¢o sa nakoniec prejavilo i1 V niz$ej ucasti na
rozhovoroch. Ukazuje sa preto, Ze zatial ¢o skupina nekvalifikovanych a nevedomych
Studujucich ma deficity vo svojej metakognicii, Vv skupine nekvalifikovanych ale
uvedomelych Studujtcich je problémom nizka motivacia. Ak teda platia zistenia popisané
v druhej $tadii tejto prace — a to, Ze orientacia na vnutornu motivaciu mediuje vztah medzi
metakogniciou a tvorivostou — tato skupina si vyzaduje intervenciu na zlepSenie svojej

motivécie.
Limity a zavery

Zakladnym limitom tejto $tudie je celkovo malé velkost vzorky, ktora sice umoznila hibkovu
kvalitativnu analyzu, ale obmedzuje zovieobecnenie zisteni. Dalsi vyskum by preto mohol
preskimat’, ¢i zistenia spojené s kazdou zo skupin platia aj vo vicSich a rozmanitejSich
vzorkach Studujicich. Longitudindlne alebo intervencné §tadie by zarovent mohli objasnit’

kauzalne vplyvy metakognitivneho, resp. motivacného, tréningu na proces pisania.
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Zistenia tejto Studie tak poukazuji na vzijomné poOsobenie metakognitivnych,
kognitivnych a motivanych procesov, ktoré Studujicim umoziujl GspeSne sa orientovat’ v
komplexnom procese rieSenia problémov. Nase zistenia odhal'uji doélezitost doménovo
Specifickych vedomosti a metakognitivnych zruc¢nosti pri zvladani prirodzenej neistoty a
otvorenej povahy tvorivej prace. Rozvijanie metakognitivnych zru¢nosti a motivacie tak
mdze zohrat’ zdsadnll ulohu pri podpore tvorivosti pri rieSeni nerutinnych problémov v
redlnom svete. A to predovSetkym v realnom svete, v ktorom sa budu Coraz CastejSie pri
rieSeni nerutinnych problémov vyuzivat’ nastroje generativnej umelej inteligencie (o tom uz

ale viac v sthrnnej diskusii v kapitole 11).
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11. SUhrnné diskusia

Cielom predlozenej habilitaénej prace bolo preskimat’ tilohu metakognicie pri tvorivom
rieSeni problémov. Prezentované stidie poskytuji niekolko klucovych poznatkov o
vztahoch medzi celkovym metakognitivnym uvedomovanim, metakognitivnym
monitorovanim a reguldciou, motivaciou, emdciami a tvorivym vykonom pri
experimentalnych aj ekologicky validnych nedostato¢ne definovanych problémovych
ulohach. Nedostatoéne definované ulohy na rieSenie problémov, ktoré v akademickom
prostredi zahffiaji rozne vyzvy, ako je pisanie eseji asemestrdlnych prac, analyza
pripadovych $tadii, rozhodovacie dilemy, designové problémy alebo rézne vedecké
experimenty (Jonassen, 2011), st Siroko integrované do STEM (prirodné vedy, technologie,
inzinierstvo a matematika) vzdelavania so zékladnym cielom kultivovat’ tvorivost’ a inovacie
(DeHaan, 2009; DeHaan & Narayan, 2008). Okrem tychto tradi¢nejSich problémovych tloh
sa rychlo rozvijajliice oblasti technologii ¢i podnikania, Coraz viac spoliehajl na nedostatocne
definované problémy na to, aby simulovali komplexnost’ realneho sveta (van Gog et al.,
2020), a to od navrhovania udrzatelnych energetickych rieSeni az po rieSenie etickych dilem
v oblasti umelej inteligencie. Je pozoruhodné, Ze vSestrannost’ nedostato¢ne definovanych
problémov presahuje rAmec STEM disciplin a ovplyviiuje tiez humanitné a spolocenské
vedy, kde tlohy, ako kriticka analyza historickych udalosti, etické uvaZovanie v socialnych
dilemach a ulohy tvorivého pisania prispievaju k celostnému rozvoju Studujiacich (Jonassen,

2011).

Studujuci, ktori sa vo vzdelavacom prostredi zaoberaju nedostatoéne definovanymi
ulohami na rieSenie problémov, preukazuji lepSie schopnosti prendSat’ poznatky medzi
roznymi doménami, uplatiovat’ akademické poznatky mimo beZznych akademickych
kontextov a vytvarat nové napady a inovacie (Walker & Leary, 2009). Ro6znorodé
nedostatocne definované problémy nielenZe podporuju zru¢nosti kritického myslenia (Liu &
Pasztor, 2022), ale zohrévaju aj kIai¢ova tlohu pri motivacii Studujicich k uceniu tym, ze

predstavuji autentické a puatavé vyzvy (Demirel & Dagyar, 2016). Vzhladom na
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nejednoznacnost’, ktora je vlastna nedostatocne definovanym problémom, st Studujici niteni
aktivovat predchadzajice vedomosti, vytvarat jedinecné reprezenticie problému,
stanovovat’ si vlastné ciele, monitorovat’ a regulovat’ svoj pokrok, skiimat’ rzne prototypické
rieSenia a dospiet’ k ¢o najorigindlnejSiemu a najuzitocnejSiemu koneénému vysledku
(Treffinger et al., 2008; vysledky Studie 6). Inymi slovami, rieSenie nedostatoéne
definovanych problémov si vyzaduje kombinaciu kognitivnhych a metakognitivnych
zrucnosti a vytvarania novych napadov (Mumford et al., 1991; 2019). Vysledky predlozenej
prace tieto tvrdenia jednoznacne podporuju. Vysledky vsetkych Siestich $tadii poukazuji na
to, ze metakognicia je pozitivne spojena s tvorivym vykonom v réznych vekovych skupinach
a v roznych kontextoch: &i uz su to deti predikolského veku (Stadie 4 a 5), participujici na
zékladnej ¢i strednej $kole (Stiidia 5), alebo $tudujici na vysokej skole (Stadie 1, 2, 3, 5 a 6);
a i uz su to experimentalne ulohy (Studie 1, 2, 3, 4, 5 a 6) alebo ekologicky validny
akademicky kontext (Studia 6). Metakognicia je skratka pre tvorivé rieSenie problémov
zédsadne dolezita, ba ¢o viac, ako ukazuje Stadia 3, vysoka presnost’ metakognitivneho

monitoringu je dokonca nutnou podmienkou vysokého tvorivého vykonu.

Praca vSak poukazuje na to, Ze ¢im komplexnej$iu nedostato¢ne definovanu ulohu na
meranie vykonu pouzijeme, tym viac metakognitivnych zru¢nosti je potrebné na jej uspesSné
vyrie$enie. Vyuzitim parcialne korela¢énych sieti v Studii 2 sme napriklad zistili, ze Uloha na
zlepSenie produktu, ktora zahfiia komplexny kontext na tvorbu novych rieseni, bola jedinou
ulohou spojenou, ako s metakognitivnymi znalostami, tak aj metakognitivnou reguléciou.
Dolezité je viak vyzdvihnit to, ze Stadie 3, 4 i 6 poukazuju na prenositelnost
metakognitivnych zruénosti medzi réznymi nedostatoéne definovanymi problémami. Stadia
3 zistila silné korelé&cie v presnosti monitorovania pri dvoch réznych tvorivych ulohéch.
Stadia 4 ukazala, Ze nielen presnost’ metakognitivneho monitoringu, ale aj regulacia, je
prenositelna medzi dvoma ulohami, a to uz u deti predskolského veku. Napokon Stadia 6
ukazala konzistenciu v presnosti metakognitivneho monitoringu Studujacich v rdmci
experimentalnej tlohy na zlepSenie produktu a komplexnej akademickej eseje. Inymi
slovami, presnost metakognitivneho monitoringu bola prenositel'nd ako medzi rdéznymi

experimentalnymi tlohami, tak medzi experimentalnou a ekologicky validnou ulohou.
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V tomto bode je vSak potrebné zdoraznit’, ze Stadie 3, 4, 5 a6 upozoriiuju na
systematické skreslenia v metakognitivnom monitoringu od predskolského veku. Zatial’ ¢o
predskolaci mali tendenciu nadhodnocovat (Stidia 4 a5), dospeli v priemere skor
podhodnocovali svoju tvorivost’ (Stadia 5). Diferencovanejsi vyskum ale poukézal na to, Ze
vysoka tvorivost je spojend takmer vyhradne s istou mierou podhodnocovania (Stadia 3),
zatial’ ¢o slaby vykon moze byt hodnoteny ako nepresne (t. j. jednotlivci sa nadhodnocuji)
tak presne (t. j. jednotlivci si st svojho nizkeho vykonu vedomi; pozri Studie 5 a 6). Studia
6 potom naznacuje, ze nizky vykon méze byt spojeny, ako s deficitmi v metakognitivnych
zruénostiach (u nekvalifikovanych nadhodnocujtcich svoj vykon), tak s deficitmi v

motivécii (u nekvalifikovanych ale uvedomelych participujdcich).

Metakognicia bola pritom pozitivne spojena, ako s intrinsickou, tak identifikovanou
extrinsickou akademickou motivaciou (Stadia 1). Identifikovana regulacia reflektuje
napliiianie nagich dlhodobych Zivotnych planov: aktivita nam napriklad nemusi prinasat
vnatorné uspokojenie, ako v pripade intrinsickej motivacie, ale moze viest’ k dosiahnutiu
nasSich buducich Zelani (Stuchlikova & Mazehoova, 2014; Vallerand et al., 1993). Da sa preto
uvazovat' nad tym, Ze metakognitivne uvedomeli jednotlivci st viac strategickejsi tieZ
v dosahovani dlhodobejsich ciel'ov, ¢o je v stlade s vyskumom v inych doménach (Davidson
& Sternberg, 1998). Studia 2 vSak ukézala, 7e orientacia k vniitornej motivacii ¢iastocne
mediovala vzt'ah medzi metakognitivnym uvedomovanim a tvorivym vykonom. Inymi
slovami sme zistili, Ze Studujtici benefituju zo svojich metakognitivnych zru€nosti obzvlast
vtedy, ak prejavuju vnitorny zaujem o predlozenu Glohu. Kvalitativne zistenia zo Studie 6
nasledne odhalili vyrazny zaujem a angaZovanost pri pisani eseje u najtvorivejSich
studujucich. Stidia 6 viak poukéazala aj na to, Ze i menej tvorivi §tudujuci mozu prejavit
vysoku trovent vnutorného zaujmu o Ulohu, a stale pritom podat’ iba slaby vykon. Inymi
slovami, predlozena praca poukazuje na to, ze metakognicia a motivicia su dva
neodlucitel'né komponenty rieSenia problémov, ktoré je potrebné skimat’ vo vzajomne;j

interakcii.
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Buduci vyskum sa pritom nemdze limitovat iba vSeobecnou akademickou
motivaciou, ale musi byt do uvahy i motivaciu spojent so $pecifickou tilohou, ¢i uz v podobe
vnimaného zaujmu alebo sebaucinnosti. Sebatcinnost’ a metakognicia su pritom vzajomne
prepojené faktory, ktoré ovplyviuju vysledky vSetkych rieSenych uloh, pricom sebatac¢innost’
sa konceptualizuje ako presvedCenie o vlastnej schopnosti zvladnut’ alebo dokoncit’ tlohu
(Bandura, 1999). Tvoriva sebatcinnost’ je charakterizovand presved¢enim jednotliveca o jeho
schopnosti generovat’ nové a uzitocné napady (Tierney & Farmer, 2002; 2011), tvorivo riesit
problémy, nachadzat’ alternativne rieSenia a efektivne ich realizovat’ (Karwowski, 2011; Li
et al., 2020). U expertnej populacie moéze tvoriva sebatcinnost’ ovplyvnit ddveru vo
vytvaranie revoluénych vynélezov a patentovatelnych napadov. Vd’aka viere vo vlastné
schopnosti generovat’ inovativne rieSenia mézu byt vedci a vedkyne s vysSou tvorivou
sebatcinnostou viac motivovani a vytrvalejsi pri realizacii novych a hodnotnych vynalezov.
Pri tvorivom rieSeni problémov pritom existuje slaby az stredne silny vztah medzi tvorivou
sebatcinnostou a tvorivym vykonom (Haase et al., 2018; Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo,
2017). Ak jednotlivci veria, ze st schopni zvladnut’ naro¢nu tlohu, investuji do Ulohy viac
mentéalneho usilia, ¢o vedie k lepSiemu vykonu (Zimmerman, 2000). Regulécia usilia preto
mediuje vzt'ah medzi sebaucinnost'ou a vykonom (Komarraju & Nadler, 2013). Treba vSak
poznamenat’, ze vysoka sebatc¢innost’ méze mat’ aj nevyhody. Vancouver & Kendall (2006)
poukdzali na to, Ze ak je sebaucinnost’ prili§ vysokd, absencia pochybnosti o vlastnych
schopnostiach méZe oslabit’ odhodlanie (t. j. znizit' motivaciu k vykonu), o negativne
ovplyviiuje vykon a kvalitu kone¢ného produktu. Cim sa vsak opatovne iba dostavame
k problemom spojenym s nadhodnocovanim vlastnych schopnosti: ak jednotlivci
nadhodnocuji svoje schopnosti, nevynaloZia na rieSenie problémov dostatok zdrojov, ak
jednotlivei podhodnocuju svoje schopnosti, vynakladaju na rieSenie zbyto¢ne prili§ mnoho
zdrojov, ¢im sa rieSenie problému stdva neefektivnym (Dunlosky & Rawson, 2012; Hadwin

& Webster, 2013; van Gog et al., 2020).

Na zaklade zisteni tejto prace tak mdézeme formulovat’ na ddokazoch zalozené

odportcania pre prax, ktoré st uvedené v Modelovom priklade 11.1.
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Modelovy priklad 11.1
Na dokazoch zalozené odporucania pre prax
1. Zameranie na riesenie nedostatocne definovanych uloh:

Je potrebné do pedagogickej praxe integrovat’ viac nedostatocne definovanych
problémovych uloh. Studujuci rieiaci nerutinné problémy s sposobilejsi prenasat
naucené vedomosti medzi roznymi ulohami a aplikovat’ vedomosti v budicom praktickom
zivote (Walker & Leary, 2009). Pouzivanie nedostatocne definovanych tloh podporuje
motivaciu k uceniu a schopnost’ kritického myslenia Studujucich (Demirel & Dagyar,
2016; Liu & Pasztor, 2022).

2. Doplnenie vyucby o konkrétne stratégie, ktoré su potrebné na vyriesenie nedostatocne
definovanych uloh:

Pred rieSenim nedostato¢ne definovanych tloh je potrebné Studujicich naucit’ potrebné
stratégie, ktoré mozu pri rieSeni problémov vyuzit. PredoSly vyskum naznacuje, ze
najperspektivnejSie vysledky prinasa vyucba, ako kognitivnych, tak metakognitivnych
stratégii (Dignath et al., 2008). Inymi slovami, $tudujucich je potrebné naucit’ rozpoznat’
a pouzivat' stratégie spojené, ako s kreativnych rieSenim problémov (t. j. vytvorenie
reprezentacie problému, vyhladavanie informacii, praca s informaciami, kombinovanie
informécii, vytvaranie novych napadov), tak stratégie metakognitivne (t. j. planovanie
procesu, monitorovanie priebehu, vyhodnocovanie jednotlivych vytvorenych néapadov,
selekcia jednotlivych napadov, regulécia elaboracie vybranych napadov, finalna evaluacia
a odstraiiovanie chyb). Pre prakticky nacvik stratégii je mozné pouzit procediru vytvorenu
Pressleym & Harrisom (1990), ktora zahfiia predstavenie stratégie, pouZitie stratégie
vyucujicim na modelovom priklade, riadeny ndcvik stratégie so spédtnou vizbou, az
napokon samostatné vyuzitie Studujicimi (pozri Urban et al., 2023, pre priklad komplexne;j
strategickej intervencie v kontexte zlepSovania gramotnosti).

3. Vyuzivanie roznych nedostatocne definovanych uloh:

PredloZené praca ukazuje, Ze ¢im komplexnejSia je uloha, tym viac metakognitivnych
zruénosti je potrebnych na jej vyrieSenie. Preto je potrebné variovat ulohy, aby sme
umoznili Studujucim rozvijat’ a uplatiiovat’ rézne metakognitivne zru¢nosti v réznych
kontextoch (pre rozne priklady nedostatocne definovanych uloh v akademickom kontexte
pozri Jonassen, 1997; v nasom kontexte hlavne prace Ceskova, 2020; Ceskova & Knecht,
2016; Knecht et al., 2010).

4. Riesenie uloh by malo byt spojené so spdtnou vizbou:
Deti od predskolského veku preukazuji pri vyhodnocovani svojich napadov

nadhodnocovanie, ktoré sa vekom transformuje a dospeli vykazuju skor podhodnocovanie
svojich napadov. Vzhl'adom na to, ze oboje — nadhodnocovanie i podhodnocovanie
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ndpadov — su spojené s neefektivnym rieSenim problémov a hor§im vykonom, je potrebné
spojit’ rieSenie Gloh so spitnou vdzbou. Urban & Urban (2018) v experimentalnom
vyskume pri rieSeni analogickych uloh ukazali, ze pouzitie tzv. kalibracnej spétnej vizby
(t. j. spétna vézba, ktora berie do uvahy ako uroven vykonu tak mieru nadhodnotenia ¢i
podhodnotenia) zlepSuje presnost metakognitivnecho monitoringu uz u deti
v predSkolskom veku, pricom podanie spitnej vdzby kompenzovalo ivplyv fluidnej
inteligencie.

5. Metakognicia je nutnd, ale nie postacujuca, je preto cielit tiez na motivaciu Studujucich:

Riesenie nedostato¢ne definovanych problémov je vo vSeobecnosti spojené s vysSou
motivaciou, napriek tomu je vSak samozrejmé, Ze nie vsetci Studujuci budu vykazovat
vysoku motivaciu pri vSetkych ulohach. V takomto pripade je skor potrebné cielit’ na
metakognitivne uvedomovanie, resp. presnejSie na rozpoznanie metakognitivnych
skusenosti, ktoré su spojené s ulohou. Inymi slovami, je potrebné umoznit’ Studujicim
osvojit’ si vhodné regulacné stratégie spojené s roznymi trovilami motivacie: napr. to, ako
musia Studujuci regulovat’ svoje spravanie, kol’ko usilia musia alokovat’, kol'’ko ¢asu budu
potrebovat’, aké kroky a pripadné incentivy si nastavit, ak sa budu pri rieSeni problému
nudit’, resp. ked’ budt z ulohy nadSeni. Vyucba motivacnych stratégii vie byt’ nasledne
efektivna na zlepSenie rieSenia problémov v pripade, ak je motivacia vo v§eobecnosti nizka
(napr. zddraznenie identifikovanej regulécie, t. j. uvedomovanie si, ako konkrétna aktivita
suvisi s dlhodobymi ciel’'mi Studujtcich).

Na tomto mieste je vSak potrebné zdoraznit' doleziti skutoCnost’ spojentt s vyvojom
poslednych dvoch rokov: pouZitie nastrojov generativnej umelej inteligencie (Al), ako je
napriklad ChatGPT, méze viest’ ku kompletnej transformacii procesu rieSenia nedostato¢ne
definovanych problémov (Terwiesch, 2023; Zhai, 2022). ChatGPT dokaze vytvarat’ rozne
reprezentacie problému, poskytovat’ informacie, ktoré méZu pomoct’ pri rieSeni problému, a
¢o je najdolezitejsie, dokaze generovat prototypické verzie rieSenia (Zhai, 2022). V doésledku
toho sa vyskumnici v oblasti vzdelavania obavaju budiiceho pouZivania nedostatocne
definovanych uloh (Dwivedi et al., 2023; Lim et al., 2023); v nasom prostredi sa uz napriklad
pristupuje k ruseniu bakalarskych prac. Doposial’ v§ak existuje iba veI'mi malo vedeckych
dokazov o vplyve ChatGPT na skutocny vykon pri rieSeni problémov (Noy & Zhang, 2023).

Pozrime sa preto na to, kam budi smerovat’ nase buduce vyskumné snahy.
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11.1. Buduce smerovanie: Uloha metakognicie pri rieSeni nedostato¢ne definovanych

problémov s asistenciou generativnej umelej inteligencie

Na zlepSenie ¢itania (Liu et al., 2022), matematiky (Lee & Yeo, 2022) alebo argumentacie
(Guo et al., 2023) sa uz dlhsie vyuzivaju rozne doménovo Specifické a na ciel’ orientované
chatboty. Stc¢asné nastroje generativnej Al, ako je napriklad ChatGPT, st vSak prelomové
tym, ze ako ndstroje, ktoré nie su orientované na Specificky ciel’, ponukaju vyrazne SirSiu
Skalu aplikacii vo vzdelavacom prostredi (Jeon et al., 2023). ChatGPT je rozSirenim vel'kého
jazykového modelu (LLM) s nazvom GPT-3.5 alebo GPT-4 vo verzii plus (Manning, 2022).
GPT-3.5 bol najkomplexnej$i LLM obsahujuci 175 miliard parametrov, kym ho neprekonal
GPT-4 (presné technické Specifikacie GPT-4 vSak nie st zname; OpenAl, 2023). Rozsiahly
pocet parametrov umoziuje jazykovym modelom generovat’ odpovede, ktoré napliuju
ocakavania jednotlivcov, ktori s modelmi interaguju. Vel'ky pocet parametrov vSak mdze
predstavovat’ problém, pretoze vd’aka nim model méze produkovat’ vysledky, ktoré su sice

na prvy pohl'ad uspokojivé, ale nie nevyhnutne fakticky spravne (Lin et al., 2022).

D6vody pre tento stav su dvojaké. Po prve, tréningove data pre GTP-3.5 pozostavali
z potenciélne kontroverznych zdrojov (Brown et al., 2020): tvorili ich beZzné internetové texty
(60%), prispevky na Reddit (22%), knihy (16%) a stranky Wikipédie (3%). Druhym
dovodom je ten, Ze ChatGPT je trénovany pomocou tzv. posiliiovacieho uc¢enia z l'udske;j

spatnej vazby (ang. reinforcement learning from human feedback; RLHF).

Pri RLHF pracuju dobrovolnici (zvy€ajne plateni dobrovolnici prostrednictvom
sluzieb ako je Amazon Mechanical Turk), ktori odmeiuju alebo trestaji umelu inteligenciu
v zavislosti od dosiahnutych ciel'ov. Hoci Specifické ciele pouzivané pri tréningu ChatGPT
nie si zname, generativna umeld inteligencia je vo vSeobecnosti trénovand tak, aby (1)
poskytovala jasné, uzitocné, autoritativne znejice odpovede, ktoré uspokoja l'udskych
pouzivatel'ov; aby (2) poskytovala spravne informacie; a aby sa (3) vyhybala nekorektnej
komunikacii 0 marginalizovanych skupinach (Sir$iu diskusiu mozno najst’ v Alexander,

2022). Problém nastava v situacii, ked’ su tieto tri ciele v rozpore. Napriklad odpoved
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»Neviem,“ moze byt sice fakticky spravna, ale nie je uzito¢na a neuspokoji tak ¢loveka, ktory
vedie sagentom konverzaciu. ChatGPT ma preto tendenciu produkovat odpovede
pozostavajuce z Ciastocne pravdivych vyrokov, ktoré moézu pouzivatela jednoducho
oklamat’: odpovede sa totiz zdaju dostato¢ne déveryhodné na to, aby bola Al odmenena za
prvy ciel’ (uzivatel' je spokojny, odmena je udelend) a Al unikne trestu za nedosiahnutie
druhého ciel’a (uzivatel’ si nevSimne, Ze odpoved’ je nespravna, takze neddjde k trestu; Bang
et al., 2023). Tento konflikt medzi réznymi tréningovymi cielmi sa casto spaja so
Spekulativnymi alebo hypotetickymi otazkami. Napriklad pri otdzkach tykajicich sa udalosti
alebo imaginarnych scenarov mimo rozsahu tréningovych dat (t. j. otdzok, ktoré si ¢asto
kladieme prave pri rieSeni nerutinnych problémov ako su eseje, pripadové Studie,
rozhodovacie dilemy etc.) méze ChatGPT extrapolovat’ informacie sposobom, ktory sa javi
ako suvisly a doveryhodny, ale chyba mu faktickd presnost. Z tychto dovodov by sa
pouzivanie ChatGPT vo vzdelavacom prostredi mohlo ukazat’ ako vel'mi problematické (Lim
et al. 2023; Peters et al., 2023), ¢o vyvolalo rozsiahlu odmietavi reakciu akademickej

komunity (pozri spolocné vyhlasenie 73 vedcov a vedkyn v Dwivedi et al., 2023).

Potencialne prinosy ChatGPT st vSak obrovské. Zhai (2022) vo svojej pripadovej
Studii uvadza, ze dokoncenie eseje s asistenciou ChatGPT bolo ovel’a rychlejSie a vyZzadovalo
si mensiu kognitivnu zataz. Noy & Zhang (2023) vo svojom experimente zistili, Ze ChatGPT
zlepSuje sebatcinnost’ pri rieSeni Uloh a napriek tomu, ze pouZzivatelia ChatGPT stravili
menej ¢asu generativnou fazou procesu, i tak vytvorili kvalitnejSie rieSenia. Okrem toho sa
da ChatGPT pouzit réznymi spdsobmi na precvicovanie Uloh ¢&i pripravou na hodiny,

napriklad generovanim réznych pasazi na podporu gramotnosti (Li et al., 2023).

Problém je v tom, ze ChatGPT mdze generovat’ odpovede pozostavajuce z ¢iastocne
pravdivych tvrdeni, aby naplnil svoj primarny ciel’ posobit’ doveryhodne a vyhol sa tak trestu.
To znamena, Ze Studujici musia aktivne monitorovat’ a sistavne vyhodnocovat’ informacie
ziskané z interakcie s akymikol'vek nastrojmi generativnej umelej inteligencie (Bezirhan &
von Davier, 2023). Podl'a te6rie hybridnej regulacie medzi ¢lovekom a umelou inteligenciou

(ang. human-Al hybrid regulation; Molenaar, 2022a; 2022b) musia Studujtci posudit’, ¢i
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jednotlivé Casti odpovede zapadaju do celkového kontextu tlohy na rieSenie problému. To si
vyzaduje metakognitivnu regulaciu vratane procesov, ako je vyber relevantnych informécii,
elaboracia myslienok, odstranovanie chyb a flexibilnd zmena vlastného pristupu s cielom
zabezpecCit’ koherenciu a zmysluplnost jednotlivych Casti findlneho riesenia. Napokon musia
Studujuci vykonat presné findlne sebahodnotenie, aby posudili kvalitu a originalitu
kone¢ného vysledku, ktory ale vtomto pripade obsahuje mySlienky vytvorené ako
jednotlivcom tak ChatGPT. Inymi slovami, s nastupom generativnej umelej inteligencie
moze metakognicia zohravat’ Coraz dblezitejSiu ulohu pri rieSeni problémov (Joksimovic et
al., 2023; Rafner et al., 2021): v hybridnom procese regulacie riesenia problémov zohravaju
zasadnu ulohu metakognitivny monitoring (ked’Ze generované myslienky musia podlichat’
konStantnej evaludcii) 1 metakognitivna regulédcia (ked’ze vytvorenie kvalitnych produktov
bude vyzadovat' iterativny pristup v sustavnej interakcii s agentom). KedZze sme vsak
v Stadiach 2 a 6 videli, aka dolezita dodatoént ulohu zohrava motivacia (nad ramec
metakognitivnych zruénosti), méZzeme vyjadrit’ odovodnenti obavu, ¢i Studujaci s nizkym
vnutornym zaujmom skutocne budu tak dosledne vyuzivat’ svoje metakognitivne zru¢nosti
pri konStantnom monitorovani a regulacii myslienok, ktoré im bude ChatGPT generovat pri

rieSeni uloh.

Nase d’alSie kroky preto budu smerovat’ k zodpovedaniu otazok, (1) ako sa proces
kreativneho rieSenia nedostatocne definovanych problémov transformuje s vyuZzivanim
nastrojov generativnej umelej inteligencie; (2) aké zrucnosti si musia Studujici osvojit’, aby
mohli vytvarat’ fakticky spravne a zaroven originalne rieSenia; a zaroven (3) aké zrucnosti si
musia osvojit’ vyucujici, aby vytvarali zadania, pri ktorych budi musiet’ Studujuci preukazat
svoje vlastné schopnosti analyzy, evaluacie a tvorivosti a nebudd sa moct’ jednoducho
spol'ahntit’ na schopnosti generativnej umelej inteligencie. VSetky tieto otazky s predmetom
nasho nového grantu Uceni se s ChatGPT: pro¢ a jak studujici vyuzivaji ChatGPT, ktory bol

udeleny Grantovou agenttrou CR.

Verime, Ze na zmeny, ktoré s prichodom novych nastrojov generativnej umelej

inteligencie nastdvaju, je potrebné reagovat’ rychlo, ale rozhodnutia pre prax by mali byt
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uéinené prave na zaklade pedagogicko-psychologickeho vyskumu. Interakcia metakognicie
a motivacie pri kreativnom rieSeni problémov, ktora bola predmetom skumania v tejto praci,
tak vytvorila solidny zaklad pre pochopenie zmien, ktorym celia nasi Studujaci, a ktorym

¢elime my samotni, ako ich pedagdgovia a pedagogicky.
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Zaver

Zaverom mozno konstatovat’, ze vysledky Siestich vyskumnych $tadii prezentovanych v tejto
habilitacnej praci osvetl'uju kl'acova ulohu metakognicie pri tvorivom rieSeni problémov v
roznych vekovych skupinach a kontextoch. Univerzalnost’ nedostato¢ne definovanych uloh
na rieSenie problémov, ktord presahuje ramec STEM disciplin a zahfiia aj humanitné a
spolocenské vedy, pod¢iarkuje ich vyznam pri rozvijani zru¢nosti kritického myslenia a
motivacii Studujacich. Zistenia konzistentne ukazuji pozitivny vzt'ah medzi metakogniciou
a tvorivym vykonom, pri€om zdoraziiuju vyznam presného metakognitivneho monitorovania

pre tvorivé vysledky na vysokej drovni.

Stadie poukazujii na nevyhnutnost metakognicie, no zaroveir pritom odhaluju
diferencované rozdiely v metakognitivnom monitorovani v zavislosti od veku. Systematické
odchylky v metakognitivnom monitorovani, od nadhodnocovania u predskoldkov az po
castejSie podhodnocovanie u dospelych, nastol'uji dolezité otdzky pre mozné intervencie.
Okrem toho, zlozitd suhra medzi metakogniciou a motivaciou, konkrétne vnutornou a
identifikovanou vonkajSou motivaciou, zdorazituje vzadjomna prepojenost’ tychto dvoch
zloziek pri efektivnom rieSeni problémov. Metakognicia je sice pre tvorivé rieSenie nutnou
podmienkou, ale nie dostacujucou; a bez vnutorného zaujmu o rieSenie ulohy samotné

metakognitivne zru€nosti nepostacujil.

Tato habilitacna praca tak prispieva cennymi poznatkami do oblasti metakognicie,
kreativity a vzdelavania, ¢im vytvéara zaklad pre budice vyskumné snahy, ktoré skimaju
vyvijajucu sa dynamiku rieSenia nerutinnych problémov vo veku umelej inteligencie.
Transformacny vplyv umelej inteligencie na proces tvorivého rieSenia problémov si vyzaduje
d’alSie skimanie, najmai pokial’ ide o to, ako Studujuci monitoruju a reguluju svoje myslenie
v interakcii s umelou inteligenciou. Buduca vyskumna trajektoria by sa mala zaoberat
dynamickou interakciou medzi metakogniciou a motivaciou pri rieSeni nedostatocne
definovanych problémov s pomocou generativnej umelej inteligencie ato prave

v ekologicky validnom kontexte realnych skolskych prostredi.
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Zhrnutie

Revidovand Bloomova taxondémia povazuje tvorivost’ za hierarchicky najvyssi vzdelavaci
ciel, priCom zdoraziluje jej vyznam pri syntéze informacii a vytvarani novych myslienok. Vo
vzdelavani sa vSak vyucba Specifickych stratégii, ktoré st potrebné na tvorivé rieSenie
problémov, Casto zanedbava. Vyucujuci sice uznavaju dolezitost’ tvorivosti, ale mézu mat’

nedostatocné pochopenie toho, €o tvorivost’ zahfia.

Prejavy tvorivosti vo vzdelavacom prostredi sa spéjaju s rieSenim tzv. nedostatocne
definovanych (alebo tiez nerutinnych) problémov. Dostato¢ne definované problémy majt
jasné ciele a kritéria hodnotenia, zatial' ¢o nedostato¢ne definované problémy neobsahuju
jasnu predstavu o ciel'och, procedarach rieSenia a mézu obsahovat’ subjektivne kritéria
hodnotenia. Tvorivé rieSenie nedostatocne definovanych problémov podporuje kritické

myslenie, motivaciu a schopnost aplikovat’ nauc¢ené principy v praktickych situciach.

Proces tvorivého rieSenia problémov vyzaduje definovanie problému,
zhromazd’ovanie informacii, vyber relevantnych konceptov, kombinacie alebo reorganizécie
konceptov, generovanie napadov, hodnotenie napadov, planovanie realizacie a adaptivneho
monitorovania. Riadenie procesu rieSenia problémov si pritom vyZzaduje zapojenie
metakognitivnych zru€nosti, pricom sa zdoraziiuje potreba, aby Studujlci dokazali postdit’

svoje vedomosti, planovat’ svoje ucenie a regulovat’ svoje kognitivne procesy.

Metakognicia je definovana ako vedomost’ o vlastnych vedomostiach, kognitivnych
procesoch a duSevnych stavoch, spolo¢ne so schopnostou monitorovat’ a regulovat’ ich.
Existuji dve vzajomne prepojené zlozky metakognicie: metakognitivne znalosti a
metakognitivna regulécia (v niektorych pripadoch sa uvadza tiez zlozka tretia, ato
metakognitivne skisenosti). Metakognitivne znalosti pozostavaju z deklarativnych znalosti
(vedomosti o sebe samom alebo o rdznych typoch problémov), proceduralnych znalosti
(vedomosti 0 tom, ako pristupovat k rieSeniu problémov) a kontextualnych znalosti
(vedomosti o tom, kedy a preco rieSit’ problém). Medzi kI'aic¢ové zlozky metakognitivnej

reguléacie patri planovanie (ako vykonavat c¢innost' a rozdelit' zdroje), metakognitivne
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monitorovanie (hodnotenie kognitivnych procesov a rieSenia problémov), kontrola (zmena
spravania na zaklade monitorovania) a zavereéné¢ hodnotenie (sebahodnotenie vykonu a
ucinnosti zvolenych stratégii). Metakognitivne skusenosti zahfiiaji vedomé kognitivne alebo

afektivne sktisenosti suvisiace s kognitivnymi ¢innost’ami vratane roznych pocitov.

Zatial Co tradicny vyskum metakognicie sa spaja s ulohami s dostato¢ne
definovanymi ciel’mi, tvorivé rieSenie problémov prinasa neistotu. Stiidie ukazuju korelaciu
medzi lepSimi metakognitivnymi zru¢nostami a vacSou kreativitou. Jednotlivci s vysokym
metakognitivnym uvedomenim preukazuju znalost’ svojich kompetencii a schopnosti, ¢o im

umoznuje monitorovat, chapat’ a kontrolovat’ svoje vedomosti, ucenie a vykon.

Kreativne rieSenie problémov pritom zahinia Specifické metakognitivne zrucnosti v
roznych fazach procesu. Metakognitivne znalosti pomahaju pri vybere vhodnych stratégii
rieSenia problémov a stanovovani cielov. Priebezné metakognitivne monitorovanie
poskytuje vnutorn spatnd vézbu o pokroku a umoziuje hodnotit’ potencial jednotlivych
vytvaranych napadov, priCcom ovplyviiuje reguldciu CcCinnosti (napr. vyber napadov
S najvacsim potencidlom), usilia, motivacie a emocii. Metakognitivne skusenosti, ako
napriklad pocity plynulosti pocas generovania napadov, zohravaju tlohu v procese tvorby

napadov a pri integracii jednotlivych napadov do findlneho rieSenia.

PredloZzen4 habilitacnd praca prezentuje vysledky Siestich vyskumnych Stadii,
ktorych zastresujiicim cielom je preskumanie vztahov medzi metakogniciou, akademickou
motivaciou a tvorivym vykonom. Kazda stadia sa zameriava na S$pecifické aspekty
metakognicie (metakognitivne uvedomovanie, metakognitivny monitoring a metakognitivna
regulacia), vyskumy prebiehali sroéznymi populaciami (od pred$kolskych deti po
vysokos$kolskych $tudujucich) a v réznych kontextoch (pri experimentéalnych Glohéch, ale i

v ekologicky validnom akademickom prostredi).

Cielom Stidie 1 bolo preskiimat’ suvislost medzi metakognitivnym uvedomovanim,
akademickou motivaciou a tvorivym vykonom vysokoskolskych Studujicich. Pomocou
néastrojov, ako su Inventir metakognitivneho uvedomenia (MAI) a Skala akademickej

motivacie (AMS-C28), spolu s experimentalnymi ulohami na tvorivé rieSenie problémov
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studia odhalila, Ze metakognitivne uvedomeli Studujici vykazuji vys$Siu vnltornu
a vonkajsiu (identifikovant) motivaciu, niz§iu amotivéaciu a leps$i tvorivy vykon. Zistenia
zdoraznili vyznam metakognitivnych znalosti a regulacie v tvorivych procesoch a poukazali
na komplexnu sthru medzi metakogniciou, motivaciou a tvorivostou, predovsetkym pri

problémoch s narastajicou Groviiou komplexity.

V nadviznosti na Stadiu 1 sa Stidia 2 zaoberala jedineénymi vztahmi medzi
metakogniciou, motivacnou orientaciou (vnutornou a vonkajsou) a tvorivym vykonom. V
$tadii sa pouzili parcialne koreladné siete s vyuzitim MAI a Skaly vnttornej verzus vonkajsej
orientacie v triede spolu s experimentadlnymi Glohami, ktoré opatovne identifikovali
narastajiicu doleZitost’ metakognicie pri ulohach s narastajiicou komplexnost'ou. Strukturalny
model skumajici mediacnu ulohu motivacie vo vztahu metakognicie a tvorivosti nasledne
odhalil, Ze orientdcia na vnutorni motivaciu mediuje tento vztah. Vysledky tak zdoraznili,
ze metakognicia je sice pre tvorivy vykon zdsadnd, ale Studujuci znej benefituji az

v momente, ked’ maji vnitorny zaujem o tlohu.

V Stidii 3 sme zvolili odligny pristup a zamerali sa vyluéne na experimentilne
testovanie metakognicie s cielom preskumat’ vzt'ah medzi presnostou metakognitivneho
monitorovania a tvorivym vykonom. Pomocou analyzy nevyhnutnych podmienok (NCA)
Studia zistila, Ze urcitd uroven metakognitivnej presnosti je nevyhnutnou podmienkou
vysokej kreativity. Inymi slovami, najtvorivejs$i jednotlivci musia vykazovat vysoku
presnost’ metakognitivneho monitorovania. Studia ale zaroveti zistila, Ze metakognicia je sice
nutna, ale nie postatujiica podmienka tvorivého vykonu, ¢o je v stilade so Stidiou 2, ktora

poukazuje na mediacnua rolu motivacie.

V Studii 4 sa pozornost’ presunula na deti predikolského veku s cielom preskiimat’
vztah medzi presnostou metakognitivneho monitorovania, metakognitivnou reguléciou
(vyberom napadov) a celkovym tvorivym rieSenim problémov. V §tudii sa skumalo, ako
suvisi schopnost’ deti vyberat najoriginadlnejSie ndpady s presnostou ich globalneho
sebahodnotenia a celkovym tvorivym vykonom. Zistenia ukazali, ze uz deti predskolského

veku vykazuju dvojakl schopnost’ vytvarat’ a tiez identifikovat’ svoje najvyraznejSie napady,
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¢o prispelo k cennym poznatkom o ranom vyvine a jeho dosledkoch pre podporu tvorivosti

vo vzdelavani.

Studia 5 skimala vyskyt Dunning-Krugerovho efektu pri metakognitivnom
monitorovani tvorivého vykonu ato v prierezovom vyskume od predskolskych deti po
vysokoskolskych studujiacich. Pomocou dvojkrokovej zhlukovej analyzy §tadia spochybnila
tradi¢nt dichotomiu spojend s Dunning-Krugerovym efektom (Fudia s nizkym vykonom,
ktori svoj vykon nadhodnocuju; aI'udia s vysokym vykonom, ktori ho podhodnocuji) a
identifikovala treti profil: nekvalifikovani jednotlivci, ktori podavaju nizky vykon, ale su
toho vedomi. Zistenia spochybnili zjednodusenu klasifikaciu pouzivant v predchadzajicich
studiach a naznacili potrebu diferencovanejSieho pristupu, ktory by zohladioval Grovne

vykonu aj sebauvedomenia.

Napokon, Stidia 6 priamo nadvizovala na predchadzajiicu $tudiu, identifikovala
profily studujtcich v dvoch réznych kontextoch (pri rieSeni experimentalnej Glohy i pisani
ekologicky validnej akademickej eseje) a skimala kognitivne, metakognitivne, motivacné a
afektivne procesy, ktoré su zakladom uspesného alebo neuspe$ného rieSenia problémov.
Vyuzitim zmieSanych metod (pozostavajucich z dvoch kvantitativnych a jednej kvalitativnej
fazy) Stidia ziskala komplexné pochopenie réznych profilov. Zatial’ ¢o nekvalifikovani
a nevedomi Studujuci boli sice vel'mi nadSeni do rieSenia problémov (t. j. vyznacovali sa
vysokou vnutornou motivaciou), mali zaroven vyrazné deficity vo svojich metakognitivnych
zruénostiach. U Studujtcich, ktori boli nekvalifikovani, ale uvedomeli, neboli problémom ani
tak metakognitivne zru¢nosti, ako nizka motivacia k rieSeniu tlohy. Inymi slovami, opatovne
sa ukézalo, Ze metakognitivne zru¢nosti ani vnitornd motivicia samy o sebe nestacia na
podavanie origindlneho a kvalitného vykonu. Zistenia Stidie tak zdoraznili potrebu
intervencii, ktoré by boli prispdsobené roznym profilom S$tudujicich, ked’ze niektori
potrebuju zlepsit’ svoje metakognitivne zrucnosti, zatial’ co ini budl benefitovat’ zo zvysenia

motivacie.

Sthrnne, vysledky prezentovanych §tadii vyrazne podporuju tvrdenie, ze

metakognicia je pozitivne spojend s tvorivym vykonom v réznych vekovych skupinach a v
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roznych kontextoch. NavySe, vysokd presnost metakognitivneho monitorovania je
nevyhnutnou podmienkou vysokého tvorivého vykonu. Ukazuje sa pritom, ze zlozitost
pouzitej ulohy na rieSenie problému ovplyviiuje rozsah metakognitivnych zru¢nosti
potrebnych na Uspesné rieSenie. Z vyskumov vyplyva, Ze rozne metakognitivne zru¢nosti
mozno zovieobecnit’ pri réznych nedostato¢ne definovanych problémoch. Studie vsak
poukazujd na systematické odchylky v metakognitivnom monitorovani v réznych vekovych
skupinach. Predskolské deti maju tendenciu nadhodnocovat’ svoj vykon, zatial’ ¢o dospeli
maju skor tendenciu podhodnocovat’ ho. NajvyssSia kreativita sa pritom vacSinou spaja s
uréitym stupniom podhodnocovania, zatial' co nizky vykon méze byt hodnoteny nepresne,

ale i presne.

Vysledky predloZenej prace tak maji potencialny dopad na vytvéaranie cielenych
intervencii v pedagogickej praxi. Studujiici mézu benefitovat zrieSenia nerutinnych
problémov, ak bude toto rieSenie spojené s explicitnou vyucbou metakognitivnych

a motivaénych stratégii.

Vysledky su zdroven odrazovym mostikom pre skiimanie kreativneho rieSenia
problémov s asistenciou nastrojov generativnej umelej inteligencie, ktoré maju potencial
kompletne transformovat’ pedagogicki prax vyuzivania nerutinnych problémov. Ak
metakognicia a motivacia zohravaji zasadnt tlohu pri rieSeni nerutinnych problémov uz bez
nastrojov Al, pri zapojeni generativnej umelej inteligencie budu schopnosti planovania,
presného monitorovania (Casto faktograficky nespravnych informacii) a regulécie
(integrovania myslienok vlastnych s myslienkami vytvorenymi Al) Gplne nevyhnutné. Zda
sa teda, Ze naSe buduce vyskumné smerovanie pdjde prave smerom vyskumu ulohy
metakognicie a motivacie pri kreativnom rieSeni problémov ato prave v kontexte tzv.

hybridnej regulacie medzi ludskou a umelou inteligenciou.
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