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UVOD

Uceni je v psychologii pomérné Casto zkoumanym tématem. Ackoliv se u€ime po
cely zivot, na vysoké Skole je téma uceni a stylu uceni velmi aktudlni, protoze studium na
vysoké Skole nenf jiZ tak striktn€ fizeno, jako napfiklad na zédkladni Ci stfedni Skole, a dava
studentovi velky prostor pro uceni se zpusobem, ktery mu nejvice vyhovuje. V nasi praci
se proto zaméfujeme na vysokoskolské studenty rtznych studijnich obori a snazime se
najit souvislosti mezi uebnim stylem a studijnim zamefenim.

Nase prace muze byt pfinosna jak pro samotné studenty, pro blizZ§i poznani jejich
ucebnich styld, silnych stranek ¢i slabin pfi uceni, tak pro ucitele, aby se 1épe vyznali ve
svych studentech a 1épe porozuméli jejich potiebam.

Price je rozdé€lena na Cést teoretickou a Cast empirickou. V teoretické casti se
v jednotlivych kapitoldch postupn€ zabyvame pojmem uceni, jeho druhy a faktory, které jej
ovliviiuji. Druhd kapitola se vénuje stylu uceni, kognitivnim stylim, teoriim styld ucent,
jejich diagnostice a zahrnuje také vyzkumy na téma vliv pohlavi na styl uceni a vliv
studijniho zameéreni na styl uceni. Ve tfeti kapitole definujeme pojem inteligence, blize
rozebirdme teorii multidimenziondlni inteligence Howarda Gardnera a vztahy mezi styly
udeni a inteligenci. Ctvrtd kapitola se zabyvé problematikou $kolni dsp&$nosti a opdt se
vénuje vyzkumim Skolni dspéSnosti v souvislosti se stylem uceni. Posledni kapitola
popisuje vyvojové obdobi vysokoskolskych studenta.

V empirické ¢4sti formulujeme na zdkladé studia literatury vztahujici se k feSené
problematice Ctyfi hypotézy a dva dil¢i vyzkumné cile. Hypotézy jsme stanovili na zékladé
diivéjsich vyzkumu. Poté popisujeme vyzkumny soubor, metody sbéru dat a zpusob
zpracovani dat. Budeme se zabyvat vlivem pohlavi a studijniho zamé&feni na uebni styl,
vlivem studijniho stylu na studijni primér a souvislosti studijniho priméru se studentovou
spokojenosti se svym ucebnim stylem. Ddle se budeme vénovat slabym a silnym strankdm
udeni studentd. Elektronickou formou jsme oslovili studenty vysokych 8kol Ceské
republiky a k zjisténi ucebnich stylti jsme pouzili MI Dotaznik na zjisténi ucebnich stylt
podle prevazujicich druht inteligence. Na konci empirické ¢asti uvadime diskuzi, kde se
vénujeme srovnavani naSich vysledka s vysledky jinych vyzkumu a diskutujeme omezeni
naSi prace; v dalsi kapitole shrnujeme ndmi zjiSt€né vysledky a v zdvérecné kapitole

uvadime moznd vyuZiti naSeho vyzkumu.



TEORETICKA CAST

1. Uceni

Clovék se vzdy néemu uéi, uleni je Zivotnim ddélem &lovéka od narozeni aZ po
smrt.

V obecné roviné bychom mohli podle J. Linharta (1967, str. 12) definovat uceni
jako ,.formu cCinnosti, pfi které jednotlivec méni svoje chovdni a svoje vlastnosti vlivem
vngjSich podminek a v zavislosti na vysledcich svého jednani.*

Psychologické a fyziologické experimentdlni vyzkumy prokazaly, Ze uCeni existuje
u veétsiny Zivych organismi. Uceni je velmi slozity, mnohotvarny a multifaktorove
podminény proces, ktery nevylucuje existenci obecnych zdkonitosti u¢eni a davd vzniknout
mnohym druhtm u&eni. Clenéni udeni je mozné z rtiznych hledisek. Jednim z nich je
rozdéleni z hlediska subjektu uceni na uceni subhumdannich organismi a na lidské uceni.
Pro nds je dulezité lidské uceni, kterym se budeme dale zabyvat (Linhart, 1967).

Lidské uceni jako psychicky proces hraje velmi vyznamnou ulohu v adaptaci
Cloveka na jeho piirodni i spolecenské prostiedi. V tomto Sirokém pojeti je nejvyraznéjSim
Zivotnim pochodem a stal se pfedmétem studia mnoha obort jako je napiiklad fyziologie,
psychologie, neuropsychologie, pedagogika a mnohé dalsi. Podle V. Kulice (1992, str. 32)
,uceni je proces, v jehoZ prabéhu a disledku meéni ¢lovek sviij soubor poznatkt o prostiedi
piirodnim a lidském, méni své formy chovani a zptusoby ¢innosti, vlastnosti své osobnosti
a obraz sebe sama. Méni své vztahy k lidem kolem sebe a ke spoleCnosti, ve které Zije — a
to vSe smeérem krozvoji a vysSi ucinnosti. K uvedenym zméndm dochdzi predevSim
na zakladé zkuSenosti, tj. vysledkt predchazejicich Cinnosti, které se transformuji na
systémy znalosti — na védéni. Jde pfitom o zkuSenosti individudlni nebo o piejiméni a
osvojovani zkuSenosti spole€né.

Uceni v psychologii mé Sir§i (obecné-psychologické) a uzsi (pedagogicko-
psychologické) vymezeni. Sirsi pojeti chdpe udeni jako ziskdvani individudlnich zkuSenosti
v prubéhu Zivota, které méni chovani jedince. V uz§im pojeti u¢eni znamena cilevédomé a
systematické ziskavani védomosti, dovednosti, navyka a zpisobti chovani, a to vétSinou

pod vedenim ucitele (Durié, Gric, Stefanovig, 1991).



Pro ucely nasi prace nds ddle bude zajimat uceni v pedagogickych situacich. Toto
uceni by melo sméfovat k urcitému cili, melo by byt zdmern€ organizované a promyslené
fizené a z4k by si mél uvédomovat jeho smysl. Toto uceni bychom mohli nepfili§ presné
oznacit jako smysluplné uceni (meaningful learning). Tento termin byva spojovan
s americkym psychologem D. P. Ausubelem: jednd se o uceni, které se neopird prevazne
o memorovani uciva. Smysluplné uceni je charakteristické tim, ze je aktivni (dulezitd j
motivace, je tfeba vyvinout potfebné udsili a v uceni vytrvat), konstruktivni (kazdy zak
vnima a interpretuje nové poznatky jedineCnym zpusobem, aktivné je zpracovava a
soucasn¢ rekonstruuje dosavadni poznatky, do kterych zabudovdvd poznatky nové),
kumulativni (nové uceni stavi na Zdkovych dosavadnich znalostech), autoregulativni (Zak
sdm fidi své vlastni uceni), zacilené (zdk by mél cile uCeni pfijmout a ztotoZnit se s nimi,
mely by se stdt jeho osobnimi cili), situované (uceni je zavislé na socidlnim prostiedi) a
individudlngé odlisné (Zaci se 1isi svymi pfedpoklady pro uéeni a pribéhem uceni), (Mares,
2013).

Oproti uceni vyuCovani (vzdélavani) znamend zamérné a systematické pusobeni
ucitele na zdka s cilem vs§tépit mu urcité védomosti, navyky, zptsoby chovani v souladu
s pozadavky spoleCnosti. VétSinou se uskuteCiiuje v organizovanych podminkdch. Ucitel
vysvétluje zakim teoreticky vyznam a praktické vyuziti uciva, rozviji jejich poznavaci
procesy a vlastnosti jejich osobnosti, fidi pozndvaci Cinnost, ovéfuje ucebni vykony a
podnécuje ucebni aktivitu. Jednd se o proces vzdjemné interakce mezi ucitelem a zZdkem.
VyuCovani ma slozku obsahovou (urenou ucebnimi pliny) a dé&ovou (urCenou
konkrétnimi ¢innostmi ucitele a zaka), (Durié, Gric, Stefanovig, 1991).

Uceni je proces, nelze jej vSak srovndvat s mySlenim nebo vnimédnim. Je to sloZitd
¢innost, ve které jsou obsaZeny poznévaci, citové a volni procesy a odrdzi se v ném také
pozornost, ndlada, charakter a schopnosti (Cép, 1993).

Uceni ma své vnéjsi projevy (podtrhdvédni, psani poznamek, pretfikdvani uliva
nahlas a dal${) a vnitini procesy a stavy, na které usuzujeme nepiimo (skoky v textu dozadu
¢i dopredu, pfi uceni pomoci pocitate mizZeme zaznamenat, nad kterou odpoveédi nejdéle
vdhal apod., nebo Zdka pfimo pozidddame, aby ndm fekl, jak pfi uCeni postupuje), (Mares,

1998).



1.1Druhy ucéeni

V prubéhu studia uceni bylo identifikovano velké mnozstvi riznych druhd a typt
uceni. Zde uvadime struc¢ny prehled, jak se k problematice tiidéni jednotlivych druht uceni
stavi nektefi autofi.

V. Kuli¢ (1992) rozdéluje ueni podle typu procestu a Cinitelt (napiiklad uceni
senzomotorické, percepCni, motorické, socidlni a dal$i), Casoprostorovych a silovych
charakteristik (u€eni postupné a pravdépodobnostni), podilu védomého zdméru (uceni
zdmerné a bezdeécné), vnéjsi formy a postupu (vtiskovani, ndpodoba, podminovani, latentni
ucCeni a dal$i), subjektu ucCeni (subhumdnni organismy, lidské uceni) a podle podilu
subjektu uceni a vné&jsiho puasobeni (uceni v pfirozenych podminkach se spontannim
samofizenim, védoma autoregulace, vné&jsi fizeni).

J. Linhart (1967) tfidi druhy uceni podle nékolika kritérii. Prvni kritérium plyne
z kvalitativnich vyvojovych rozdili a rozliSuje uceni subhumannich ZivocCicha a lidské
uceni. Druhé kritérium pfinasi analyza mezi hrou, uCenim a praci. Z tohoto hlediska délime
uCeni na direktivni (zdmérné) a indirektivni (bezdécné). Posledni tfidéni je tfideéni
z hlediska procesti a mechanismi zdcastnénych pii uceni a rozdé€luje nim uceni na uceni
ndhodnym asocia¢nim sdruZovéanim, uc¢eni podminovanim, u€eni napodobovéanim, u€eni na
zakladé kontroly vysledkem Cinnosti, u¢eni pomoci instrukce, uceni feSenim problému a
uceni porozuménim neboli myslenkovou analyzou.

Podle L. Marsalové (1968, cit. dle Durié, Gric, Stefanovig, 1991) rozezndvéame tyto
druhy uceni: podminovéni, percepcné-motorické uceni, verbdlni uceni, pojmové uceni a
uceni feSenim problému.

J. Cép (1993) rozliduje senzomotorické uleni (rozvijeni senzomotorickych
schopnosti a dovednosti), uceni poznatkim (osvojovani védomosti), u¢eni metodam fesen{
problému (rozviji intelektové dovednosti a schopnosti) a socidlni uceni (socidlni
dovednosti, formovani charakteru).

R. M. Gagné (1975) rozliSuje 8 typu uceni, mezi které fadi uceni signalim, uceni S-
R spojum, fetézeni, uCeni verbalnim asociacim, mnohondsobnou diskriminaci, uceni

pojmum, uceni principim a feseni probléma.



1.2Faktory ovliviujici uéeni

Je tfeba si uvédomit, Ze uCeni neprobihd izolované od okolniho svéta. Faktory, které
jej ovliviiuji, je dobré znat, protoZze mohou zefektiviiovat, ale taky rusit proces uceni.

Uceni je vZdy ve vztahu s biologickymi a sociokulturnimi vlivy. RozliSujeme dva
razné pohledy na tyto vztahy. Prvni pohled upfednostiiuje vliv biologicky a piredpoklada, ze
jedinec pfichdzi na svét s fadou biologickych danosti, které predstavuji vyhody i omezeni
(naptiklad osvojovdni jazyka, kdy zdlezi na tom, v jaké rodin€ a v jaké komunitée se dité
nachdzi, aby se naucilo prave jeji jazyk). Tento pfistup vSak zaméfuje pozornost zejména
na rané détstvi a sociokulturni vlivy povazuje za jedny z mnoha dalSich vliva v okoli ditéte.
Dité€ je pfipraveno a nevédomky preferuje urcité podnéty ze svého okoli a uc¢i se. Druhym
pohledem je preferovani sociokulturnich vliva a zduraziuje, Ze procesy mysleni, uceni a
jedndni déti, dospivajicich i dospélych jsou socidln€ determinované. Zde bychom zminili
pojem situované uceni, ktery tikd, Ze podstata lidského mySleni a uceni je socidlni.
Pozndvaci aktivity Cloveéka jsou situovany v ur€itém sociokulturnim kontextu, odehrdvaji
se ve specidlnich situacich. Druhym pojmem je distribuované ucent, jeho jadrem je tivaha,
7e kazdy kdo se uci, rozdéluje, distribuuje své aktivity. Pfizptsobuje se ostatnim lidem ve
svém okoli, spolupracuje s nimi a také se prizpusobuje pomuckidm, materialu, tedy tomu,
s ¢cim pracuje. Nekteré si vytvari sam, nékteré piejima v hotové podobé nastroju od
spolecnosti (Mares, 2013).

Pozdé&ji se zacaly objevovat snahy o syntézu obou pohledi. Podle L. Resnickové
(1996, cit. dle Mares, 2013) biologicky zaklad je dulezitéjsi v prvnich mésicich Zivota,
sociokulturni pozdé€ji. Tyto struktury predikuji jedndni ¢lovéka v nezndmé situaci. A toto
jednani je dspésné (struktury odpovidaji pozadavkim situace), netspéSné (struktury
neodpovidaji pozadavkim situace, ndsleduje opusténi situace), Ci CasteCné uspéSné
(v tomto piipad¢ se uplatiiuje dolad’ovani struktur ke konkrétnim pozadavkim dané situace
a vysledkem je specifickd kompetence pro dané prostiedi a situaci). Struktury biologické a
sociokulturni mohou byt v souladu, kdy biologicky zdklad je obohacovan socikulturnim
vlivem. Mohou byt také v rozporu, coz zpusobuje komplikace ve vychové i vzdélavani,
nebo ladi jen z Casti.

Velky vliv na uceni maji také emoce, kdy pozitivni emoce rozSifuji pozornost,

zvySuji tvorivost, Clovek si vice v§imd vztahi a souvislosti. Afektivni stavy pak déle



ovliviiuji zapamatovani a vybavovani, rozsah a hloubku poznatkti a motivaci a dosahovani
cila (Mares, 2013).

Cinitele, ktei ovliviiuji efektivnost a vysledky vyulovaciho procesu, miZeme
rozdélit na vnitini, vné&j$i a samotny prabéh vyucovaciho procesu. Vnitini ¢initelé souvisi
se zakovou psychikou. Nejdulezitéjsi roli zde hraje pozornost, ktera je psychickym stavem,
na pozadi kterého se realizuji ostatni poznavaci procesy (vnimani, pamét, mysleni), a ktery
spoluurcuje jejich kvalitativni droveinl. Nedmyslnou, mimovolnou pozornost vétSinou
vyvolavaji predméty, které jsou nové, neobycejné, dualezité Ci prekvapivé. Oproti tomu
umyslnou, vyvoldvaji donucovaci prostiedky (poZadavky, spoleCensky tlak a jiné). Druhd
z uvedenych pozornosti je méné stald. Dulezitd je také zamérenost (postoj, naladéni) zZaka
v jeho ucebni Cinnosti, kterd ovliviiuje rychlost, trvanlivost a charakter zapamatovani.
Pozornost a zamérenost tzce souvisi s motivaci zZdka. Mezi vnéjsi cinitele fadime obsah
uciva, jeho formu, ndroCnost, vyznam, smysluplnost, strukturu, rozsah a emociondlni
zabarveni. Optimalni organizace vyucovaciho procesu by méla zajistit optimédlni ucebni
vykonnost a zamezit zbytecné tnavé Zaka. U zdka stfednich a zakladnich Skol by se méla
vénovat pozornost stavbé rozvrhu, méla by se zohlednit pracovni kfivka Zdka v pribéhu
tydne i1 dne (nejvyssi vykonnost uprostied tydne a druhou aZ Ctvrtou vyucovaci hodinu) a
stfidani rtznych druhd cCinnosti v pribéhu dne. Tiidni klima a osobnost ucitele také

podstatng ovliviiuje vyuovaci proces (Duri¢, Gréc, Stefanovié, 1991).
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2. Styly uceni

V ptedchozich kapitoldch jsme si vymezili pojem uceni a jednotlivé druhy ucent, je
vSak tfeba se zamyslet nad tim, jak pfi uCeni postupuji razni lidé, jaké individudlni
zvlaStnosti se projevuji pii procesu uceni. K charakteristice téchto zvlaStnosti bychom
obecné mohli pouZit pojem styl. Styl je relativné staly, pro daného Clovéka charakteristicky
zpusob organizovani urCité ¢innosti v §iroké oblasti ménicich se pozadavkl prostiedi. Styl
je mozné ztotoznit s individualitou a soubor styld (kognitivnich, emotivnich,
interpersondlnich) pak s osobnosti (Nosal, 1979, cit. dle Nakonecny, 2009). Ne&ktefi
psychologové upozoriuji na rozdil mezi stylem a schopnosti, kdy styl je sloh, zptisob a
schopnost je dispozice, ale i ta se projevuje urcitym zptisobem konani (Nakone¢ny, 2009).

Jednim z prvnich psychologi, ktefi pracovali s pojmem styl, byl A. Adler. Pouzival
jej ve smyslu styl Zivota a oznacoval jim individudlni zvlaStnosti Zivotni cesty ¢loveka.
G. W. Allport pojem styl pouzival pro zpasob, jimz se v svébytném fungovani jedince
zprostiedkované projevuje a odrazi soubor rystu osobnosti, kterymi je dany ¢loveék vybaven
(Mares, 1998).

Podle J. Marese (1998) styly uceni jsou projevy individuality ¢lovéka v raznych
situacich uceni. Pfedstavuji metakognitivni potencidl ¢loveka. Jsou to postupy pfi ucent,
které jedinec v daném obdobi preferuje, 1iSi se svou orientovanosti, motivovanosti,
strukturou, posloupnosti, hloubkou, propracovanosti a flexibilitou. Vyvijeji se
z kognitivnich styll, vrozeného zdkladu a béhem Zivota se zamérn¢ i bezdécné méni. Jsou
méné zavislé na obsahu uciva. Styl uCeni neni registrovatelny v diléim projevu uceni, lze
jej postfehnout az z vétstho odstupu, z €innosti opakujicich se v mnoha situacich, del$Sim
¢asovém obdobi, v ruzném obsahovém i socidlnim kontextu uceni.

M. Hunt (1979, str. 27; cit. dle Pasch, 2005, str. 134) uvadi, Ze ucebni styl ,,popisuje
vlastnosti Zdka z hlediska toho, za jakych vzdé&lavacich podminek je nejvetsi
pravdépodobnost, Ze dojde k zamySlenému uceni. Ucebni styl popisuje, jak se zZdk uci,
nikoli co se nau¢il.*

Neexistuje univerzalni zpusob uceni, prostiednictvim kterého by vétSina zdku
dosahovala téch nejlepSich vysledkii. TakZe nelze ani oznalit néjaky styl uceni za

efektivnéjsi nez jiny (Pasch, 2005).
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2.1Kognitivni styly

Teoretici kognitivniho stylu vychézeji ze skuteCnosti, Ze v kazdém okamziku jsme
zahlcovdni podnéty z okoli. Pozornost vénujeme jen maéle Césti z nich, kterym ptikladdme
vyznam, pochodem kdédovani. Kdédovani byvd ovlivnéno predchozi zkuSenosti. Ve
zpusobech, jak kazdy znas tento proces koédovani v jednotlivych situacich provadi,
existuje soudrZnost a svou metodu od jednoho problému k druhému nijak zv1ast neménime.
Proto kognitivni styl chdpou jako organickou soucast osobnosti. Nastinime zde tfi dimenze
kognitivniho stylu, které jsou dulezité v oblasti vyucovani (Fontana, 1997).

Prvni dimenze byla vymezena J. Brunerem, ktery ji nazval presnost-pfibliZnost.
Jedinci s krajni mirou presnosti pfi konfrontaci s problémem vétSinou odkladaji tvorbu
hypotézy do doby, nez nashromdzdi dostatek poznatku. Jedinci s krajni mirou pfibliznosti
si vytvoii hypotézu rychle, a pokud se neosveédc¢i, zacinaji znovu (Fontana, 1997).

Druhou dimenzi zdvislost na poli-nezdvislost na poli objevil H. Witkin a tvrdil, Ze
nekteii 1idé jsou vice schopni odliSit v dané situaci podstatné podnéty od nepodstatnych.
Tato dimenze byva také nékdy oznacovani jako globdlnost-analyti¢nost (Fontana, 1997).

Treti dimenzi navrZzenou J. Kaganem muZeme nazvat uvdZlivost-impulzivnost.
Uvazlivi studenti dé€laji méné€ chyb neZ impulsivni, zvI4sté pti ndro¢nych tkolech a déle si
rozmysleji spravnou odpoveéd’ (Fontana, 1997).

V idedlnim ptipadé bychom méli byt schopni podle okolnosti uplatiiovat kterykoliv

pol dimenze.

2.2Kognitivni styl a styl u¢eni

J. Mares (1998) zastava nazor, Ze kognitivni styly jsou specidlni sloZkou styla ucent,
sloZkou, kterd je pfevdaziné vrozend a téZko ovlivnitelnd. K tomuto nizoru se pfikldnime
1 my v nasi praci.

Existuji vSak dal$i ndzory. N. J. Entwistle, H. Taitovd a S. Messick tvrdi, Ze oba
pojmy se Cdstecné prekryvaji. Jako synonyma oba pojmy chapou napiiklad N. Katzov4, C.
J. McRobie, J. Hayes, P. Guild, R. Riding a I. Cheemaova. Styly u€eni se podle téchto
autort pouzivaji spise v praktickém kontextu, kognitivni styly naopak v teoretickém. Nazor,

Ze styl uceni je dil¢im pripadem kognitivniho stylu, zastavaji T. C. de Bello, S. Claxton
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nebo Y. Ralston. K zastincim opa¢ného ndzoru, Ze nadrazenym pojmem je styl ucent,
patii L. Curryovd, Ch. S. Claxton, P. H. Murrellovd, J. W. Keefe, R. Dunnova a dalsi
(Mares, 1998).

2.3Taktiky a strategie stylu uceni

RozliSujeme taktiky a strategie uceni. Ulebni taktiky (learning tactics) jsou dil¢i
postupy pii uCeni, jez si zadk uvédomuje, takze jsou zdmerné vybirané a pouzivané, a tvoii
strategii uceni (Schmeck, 1988, cit. dle Mares, 1998). Taktické kroky jsou pozorovatelné,
registrovatelné a mefitelné akty ¢innosti Zdka. Jsou to urcitd obecna pravidla pro zachdzeni
s informacemi a existuji do jisté miry nezdvisle na ucivu nebo vyucCovacim predmétu.
Znalost urcité taktiky je spojena s kognitivnimi operacemi, s pochopenim, jaky produkt je
vysledkem pouziti urité operace a presvédCeni, za jakych podminek, maze byt vysledek
urcité taktiky pouZitelny pti uceni (Mares, 1998).

Ucebni strategie jsou S$ir§i postupy a projevuji se pii uCeni v rdmci konkrétnich
vyuCovacich predméti. Maji Siroké uplatnéni v psychodidaktikach jednotlivych predméta.
Ucebni strategie se sklddaji z nékolika strdnek: ukolové, percepcni, intenciondlni,

rozhodovaci, realiza¢ni, kontrolni, fidici a rezultativni (Mare$, 1998).

2.4Pristup k u¢éeni a ucebni orientace

Pojeti uceni (conceptions of learning) je vdzdno na uceni, jeZ souvisi se Skolou,
Skolnimi ucebnimi situacemi nebo piipravou do Skoly. Ukazuje ndm osobni ndzor studenta
na uCeni samo. UcCeni muiZe byt chapano jako ziskdvani stile vice znalosti, uceni se
nazpamét’, ziskavani fakti a metod, objevovani abstraktniho smyslu nebo interpretovani
nauceného, aby porozumél svétu. Studentovo pojeti uceni ovliviiuje jeho preferovani
urCitého pristupu kuceni a ucebni orientace. Pristup k uceni vyjadfuje vztahy mezi
zdmérem, procesem uceni a vysledkem, jak je vnimd a popisuje student (Mares, 1998).

Pojem pfistup k ueni (approaches to learning) vyjadifuje vztahy mezi zdmerem,
procesem a vysledkem uceni, jak je vnima a popisuje sam jedinec. Tento pojem zavedli
autofi F. Marton, R. Saljo a L. Svensson (Marton, 1988, cit. dle Mares, 1998). Po

kvalitativnim zkoumadni rozliSili dvé obsahové podoby pfistupu k uceni — povrchovy a
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hloubkovy pfistup. Dalsi autofi dospéli kvantitativnimi metodami ke tfem podobdm
zakovskych pfistupt k uceni. N. J. Entwistle rozliSil pfistup povrchovy, hloubkovy a
strategicky. D. J. Biggs uvadi pfistup povrchovy, hloubkovy a vykonovy. Pii povrchovém
pristupu uceni studenta zpravidla nebavi, motivem muzZe byt strach ze znamek, Zaci se uci
text nazpameét', nerozliSuji, co je hlavni a co vedlejsi, reprodukuji ndzory bez kritického
odstupu. Nerozuméji ucivu, poznatky jsou formdlni, neumé&ji rozliSovat podstatné od
nepodstatného, ucivo brzy zapominaji. Studenti s hloubkovym pristupem maji o ucivo
zéjem, chtéji mu porozumét, uceni je pro né€ vnitini potfebou. Studenti hledaji poznatky i
v jinych zdrojich, hledaji vztahy mezi poznatky, u€ivu rozuméji, jsou schopni ho vysvétlit
vlastnimi slovy, umi odliSit podstatné od méné podstatného, ucivo si dobfe pamatuji
(Mares, 1998).

Pojem wucebni orientace (orientation to learning) je spojovdn se jmény
N. J. Entwistle a P. Ramsden. Ucebni orientace pfedstavuje trvalejsi, obecné&jsi a stabilnéjsi
pristupy zakt k uceni. Existuji 4 zdkladni uCebni orientace: orientace na smysl toho, co se
zak uci (jadrem je hloubkovy pfistup a vnitini motivace), orientace na reprodukovani toho,
co se zdk uci (jddrem je povrchovy pfistup, obava z neuspéchu a vné&jsi motivace),
orientace na vykon (jddrem je strategicky piistup a vykonovd motivace), mimosSkolni
orientace (jadrem je zaméfeni zaka na sportovni nebo spolecCenské aktivity mimo $kolu a

negativni postoj ke Skole a u€eni), (Mares, 1998).

2.5Teorie a struktura stylu u¢eni

Na problematiku stylti uceni 1ze nahliZet z mnoha dhlu a je zndmo mnoho modelt
struktury styld uceni. Zde uvedeme nejznaméjsi z nich.
Nejzékladn€jsi rozdily mezi styly uceni souvisi se smysly. RozliSujeme ucebni styl

vizudlni, auditivni a kinesteticky (Pasch, 2005).

Styly uceni podle struktury

Kanad’anka L. Curryova zavedla tzv. model cibule a uvadi Ctyfti rizné slozky stylu
uceni. Nejhloubéji jsou uloZeny zvlastnosti jedincovy osobnosti a jeho kognitivni styl.
Druhou droven piedstavuje svébytny zpusob zpracovani informaci. Dale se nachazi

jedincem preferované podoby mezilidské interakce a posledni nejsvrchngjs$i vrstvu tvoii
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preference ur€itého zptsobu vyuky a prostiedi pro uceni (Mares, 2013).

Na tento model navézal J. C. Marshall a vytvoril tzv. topologicky model stylit ucent.
Ponechal 3 nejhlubsi vrstvy a kazdou charakterizoval vztahem k ucebnimu prostiedi a
mirou stability neboli ovlivnitelnosti. Nejhlubsi vrstva, kterou predstavuji osobnostni
faktory (vCetné kognitivniho stylu), je nezdvisld na ucebnim prostiedi, znacné stabilni a
mdlo ovlivnitelnd. Nésledujici vrstvu tvoii tendence ve zpracovdni informaci, ma bliz§i
vztah kuCebnimu prostiedi, je stfedné€ stabilni, muze se ménit dsilim studenta.

Nejsvrchnéjs$i vrstvu tvoifi vyukové a ulebni preference, méd tésny vztah k ucebnimu

prostiedi, stabilita je mald a proménlivost vysoka (Mares, 1998).

Styly uceni podle zpiisobu organizace a zpracovdni informaci
A. F. Gregorc (1982; cit. dle Pasch, 2005) se ve své teorii zaméfil na zpusob
organizace a zpracovani informaci. Kombinuje percepcni a organizacni schopnosti do Ctyt
ucebnich styli. Nékdo 1épe pfijima konkrétni informace, jiny zase abstraktni. Stejné tak
neékteti jedinci si radéji tiidi informace linearnim (sekven¢nim) zpusobem, kdy jedna
informace vede jednozna¢n€ k druhé, jini zase nelinedrnim (holistickym), ktery je
charakteristicky simultdnnim zpracovdnim vice informaci. RozliSuje Ctyfi styly:
1. Konkrétné sekvenéni styl zastupuji lidé, ktefi jsou prakticti, maji v Zivoté fad a
dobfte se uci systematicky predklddané informace.
2. Abstraktné sekvencni styl je charakteristicky pro lidi intelektudlné, védecky
zalozené, ktefi radi fesi problémy pomoci logickych postupt.
3. Abstraktné nelinedrni styl je nejtypiCtéjsi pro lidi s uméleckym citénim a
bohatou predstavivosti, takovyto ¢lovek byva odbornikem na vztahy.
4. Konkrétné€ nelinedrni styl je typicky pro jedince, které bychom mohli oznacit

jako ,,vyndlezce®, a ktefi velmi radi experimentuji.

Teorie zkuSenostniho uceni

S teorii D. A. Kolba se poji termin zkuSenostni uceni. Teorie zkuSenostniho uceni
souvisi ddle se jmény J. Dewey, K. Lewin, J. Piaget, W. James, C. Jung, P. Freire,
C. Rogers. Podle D. A. Kolba je zkuSenostni uceni proces, kdy ziskdvame znalosti
transformaci zkuSenosti, tedy kombinaci pochopeni a premény zkuSenosti (Kolb, 1984; cit.

dle Kolb, Kolb, 2005). RozliSuje dva zpusoby pfemény zkusenosti: konkrétni zkuSenost
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(CE) a abstraktni konceptualizaci (AC) a dva dialekticky souvisejici zplisoby pfemény
zkuSenosti: reflexni pozorovéani (RO) a aktivni experimentovini (AE). ZkuSenostni uceni
vnima jako proces budovani znalosti, ktery zahrnuje tvurci napéti mezi Ctyfmi rezimy
uceni, které je citlivé na kontextové ndroky. Tento proces je zobrazen jako cyklus nebo
spirdla, kterd se dotyka vSech vySe uvedenych pojmu, kdy student nejprve zaZiva
bezprostfedni konkrétni zkuSenost (CE) se svétem a se sebou. Tuto zkuSenost vnima,
pozoruje a premysli o ni. Premysli o sobé z riznych hledisek, takze nastdva reflexni
pozorovani (RO). Vlivem pfemysleni dochdzi k tvorbé abstraktnich pojma (AC) a jejich
zapojovani do pracovnich teorii. Ddle se objevuje aktivni experimentovani (AE), jehoz
vysledkem je dal$i zkuSenost, kterd je bohats$i a otevienéjsi, a cyklus muze pokracCovat
Znovu.

Ackoliv jedinec pouziva vSechny zpusoby, dva z nich zpravidla preferuje. Tuto
preferenci pouzivani dvou uéebnich zptusobt nazyvame jako ucebni styl. Hodné vyzkumu
posuzuji jednotlivé styly uceni pomoci Learning Style Inventory (LSI) a rozliSuji Ctyfi
styly ucent:

1. Divergujici (CE a RO): tito lidé preferuji praci ve skupinach, maji kulturni
zajmy, fantazii, jsou emocidlni, maji tendence specializovat se v umeéni.

2. Asimilujici (RO a AC): lidé s timto stylem uceni vynikaji v logickém
mysSleni, pti ueni ddvaji pfednost Cteni a predndSkam a vhodné zaméfeni je informatika ¢i
veéda.

3. Konvergujici (AC a AE): lidé vynikaji v nalézéani praktickych vyuZiti pro
nipady a teorie, dominuje feSeni technickych uloh spiSe neZ socidlnich, uplatiiuji se
v technickych oborech.

4. Akomodujici (AE a CE): tito lidé nachazeji uplatnéni zpravidla v prodeji,

dominantni dovednosti je spoluprice s ostatnimi (Kolb, Kolb, 2005).

Styl uceni podle ucebnich preferenci

R. Dunn a K. Dunn (1993, cit. dle Dunn, Honigsfeld, Doolan, 2009), vytvofili dalsi
model stylu uceni a popisuji zptsob, jak se jedinec zacina soustiedit na nové informace,
poté nasleduje uceni, internalizace a udrZeni nové a obtizné informace. Obsahuje 20-21
prvka, které jsou rozdé€leny do péti hlavnich oblasti: bezprostiedni okoli jednotlivca (zvuk,

svétlo, teplota), emocionalita (motivace, odpovédnost a struktura dloh), socidlni preference
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(uCeni o samot€, ve dvojicich s vrstevniky, jako soucést tymu, fyziologické preference
(vizudlni, auditivni, taktilni a kinestetické ueni, denni energetické hladiny, potfeba pohybu)

a sklony ke kognitivnimu zpracovani (analytické nebo globélni, impulzivni nebo reflexni).

2.6 Styl uceni z vyvojového hlediska

Nyni se podivime na styly uceni z vyvojového hlediska. Vyvojova teorie stylu
uceni D. Kolba upozorfiuje na tlohu vékovych rozdilad a vyvojovych mechanismu
komplexnost, relativizovéani a integrovani. Tato teorie predpokladd, Ze styly uCeni se méni
v rdmci tif Zivotnich etap. Do 15 let Clovék preferuje styly uceni vedouci ke konkrétnim
poznatkam. Do 40 let probiha specializovani a ¢lovék vyuziva zpravidla vice nez jeden styl
uceni. Od 40 let do konce Zivota se aktualizuji jiné styly ueni, vétSinou nastdva pohyb ke

komplementarnimu stylu uceni (Mares, 1998).

2.7Diagnostika stylu u¢eni

Metod, které se pouzivaji pii diagnostice styld uceni, je velké mnoZstvi. Pro
prehlednost je vnaSi praci budeme dé&lit podle charakteru dat na kvantitativni a
kvalitativni a podle zpiisobu ziskdvdni dat na metody piimé a nepiimé (Mares, 1998).
Diagnostiku muaze provadét i samotny zdk (uplatiuje se predevsim u vysokoskoldku a

ucastnikl vzdélavani dospélych) a oznaCujeme ji jako autodiagnostiku (Mares, 2013).

Kvantitativni versus kvalitativni vyzkum
Mare§ (2013) mezi kvantitativni piistupy fadi pfedev§Sim dotazniky a mezi
kvalitativni pfistupy produkty Zdkovské €innosti, diagnostiku opirajici se o mluvené slovo

a diagnostiku opirajici se o psané texty Ci détské kresby.

Metody piimé
U téchto metod je nutné si uvédomit, Ze i zde je pfitomna jistd mira zprostiedkovani
a ,,pfimost* ziskavanych tdaju je relativni. Tyto metody vyuZzivaji moznosti pocitaca a V.

Kuli¢ (1992) je nazval procesudlni diagnostikou.
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Prechod mezi primymi a nepiimymi metodami

Pozorovani prubéhu Zzakova uceni tvoii pfechod mezi pfimymi a nepiimymi
metodami. W. Fleming navrhl zplsob pozorovani zdka a nazval jej analyza in situ
(v pfirozené situaci). Tvrdi, Ze dileZitéjSi nez metoda je samotny zkoumany jev a Ze
pozorovatel by meél byt zaangazovany ucastnik, ktery do hloubky rozumi procesim a
prostiedi, které zkoumd. Uceni je vnitini mySlenkovy proces, proto je Spatné dostupny
piimému zkoumani (Mares, 1998).

V 70. a 80. letech F. Marton a jeho kolegové se ve Svédsku zabyvali vyzkumem
studijnich styld z textd pomoci rozhovord. Studenti si precetli text a tcelem nasledného
rozhovoru bylo zjistit, co si Zaci z textu zapamatovali, jaky postup uceni zvolili, jak
prozivali danou situaci a jaké obecné piistupy k u€eni z textu se z toho daji vyvodit.
Analyzu provadélo néekolik védcti nezdvisle na sobé. Védci neméli zadné hypotézy ani
pfedem stanoveny teoreticky rdmec. Autofi ztoho vyvodili Ctyfi typy uceni: uceni
zaméfené na podrobné zdveéry, zamefené na utrzkovité zavery, detailni popis a utrzkovity
popis. FE. Marton ddle zkoumal i obvyklé pfistupy zaku. Rozlisil piistup hloubkovy, ktery
se vyznacuje studentovou snahou porozumét smyslu uciva, hledanim vztah mezi starymi
a novymi poznatky a svymi Zivotnimi zkuSenostmi. Druhym pfistupem je povrchovy
piistup, ktery se vyznacuje snahou naucit se ucivo nazpamét. Pti uceni student odhaduje,

na co bude tizan (Mares, 1998).

Metody nepiimé

Mezi dalsi metody patii analyza produktl, coZ je zkoumani studentovych vytvoru
(osnova postupu, vypisky z literatury, podtrhani toho, co zak povazuje za dulezité, zptasob
vedeni poznamek a podobné). U nés se timto zpasobem zkoumani stylti uceni zabyvala
A. Petikova. Patii zde napiiklad i analyza diplomovych a disertacnich praci vysokoskolaka.
Daji se zde vysledovat dikazy po hloubkovém stylu uceni. V USA se jako zdroj pro
analyzu uceni pouZziva tzv. portfolio. Jednd se o soubor praci Zdka za urcité Casové obdobi,
ktery je urcen pro celkové hodnoceni Zaka (Mare§, 1998; Mares, 2013).

Dale se F. Marton zabyval popisem a analyzou postupil ziskavani zkuSenosti: tato

nova disciplina se nazyvala fenomenografie. Cilem bylo nejen zjistit, jak se Z4ci uci, ale

také proC€ se uci pravé takto. Na n¢j navdzal J. D. Vermunt se svymi Ctyfmi styly uceni:
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nevyhranény, nefizeny; zameéfeny na reprodukovani uciva; zameéfeny na pochopeni
vyznamu a smyslu; zaméfeny na aplikovani uciva, které urCil na zdkladé€ rozhovoru
s adolescenty na pocatku vysokoskolského studia. W. G. Fleming mél vyhrady vuaci
fenomenografickym rozhovortum, tvrdil, Ze ignoruji socidlni kontext (Mares, 1998; Mares
2013).

Metoda volnych pisemnych odpovédi eliminuje vliv socidlni situace na studentovy
odpovédi. Prisli s ni autofi E. J. Van Rossum, R. Deijkers a R. Hamerova. Autofi studuji
socialni reprezentace jevu, které oznacuji jako uceni a ddle obohatili poznatky o stylech
uceni o zavedeni vyvojové dimenze do dvah o Zdkovském uceni a také o provédzanosti
studentského pojeti u€eni a studentského pojeti dobrého vyu€ovéani (Mares, 1998).

Za dal$i metodu k diagnostice styli uceni povazujeme také projektivni grafické
metody. AmeriCanka D. C. Armstrongova konfrontovala dotaznik LSI R. Dunnové a
détskou kinetickou kresbu toho, co se dé€je pfi vyucovani. To obohatilo diagnostiku stylu
uceni 0 novou modalitu vyjadfovani (zvlasté u menSich déti) a déle sniZilo riziko zkresleni
détskych odpoveédi a také zohlediiuje i Zdkovo piani, jak by chtél byt vyuCovdan, co by
preferoval pfi vlastnim uceni, kdyby mu v tom nebrénily vné&jSi okolnosti (Mare§, 1998;
Mares, 2013).

Posledni metodou, kterou zde zminime, budou dotazniky.

2.7.1 Dotazniky stylu u¢eni

Dotazniki méficich styly uceni je velké mnozstvi. Lze je zaddvat zakim ruznych
vékovych skupin, ucitelim i rodi¢tm zdku. VétSinou prevazuji dotazniky, které se nevazi
k jednomu konkrétnimu vyucovacimu predmétu, ale zajimaji se o zakav styl uceni obecné.
Dotazniky se 1i$i zpisobem administrovani, nabizenim riznych typi odpovédi, riznymi
zpusoby vyjadieni odpovédi atd. (Mares, 1998).

Zde uvedeme jen stru¢ny piehled nekterych z nich:

e JLP — Inventory of Learning Processes (Schmeck et al., 1977): zaméfeny na
vysoké a stfedni Skoly, obsahové struktura zahrnuje 4 proménné (hloubkové
procesy, metodi¢nost postupu pii uceni, zapamatovani fakti a elaborativni
procesy), Ceskou verzi vytvorili J. Mares, H. Skalskd, M. Rybdrova v roce 1995

e JLP-R — Revised Inventory of Learning Processes (Schmeck et al., 1991):
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zaméfeny na vysoké a stfedni Skoly, obsahova struktura zahrnuje dva okruhy:
sebepojeti a motivace a uceni konkretizované do 17 proménnych (vnimana
vlastni zdatnost — kognitivni organizace, kritické mysleni a zapamatovani fakti;
motivace — zdjem, osobni odpovédnost, usili; Skolni sebepojeti; Skolni
sebeprosazovani; konvencnost postoji k uceni; hloubkové uceni — sémantické,
kritické, epizodické a sebeaktualizacni; vykonové ufeni — sériové a analytické;
metodi¢nost uceni; doslovné uceni)

e ASI - Approaches to Studying Inventory (Ramsden, Entwistle, 1981):
zaméfeny na vysoké a stfedni Skoly, obsahové struktura zahrnuje Ctyfi orientace
uceni: orientace na smysl a vyznam uciva, orientace na reprodukovini uciva,
vykonov4 orientace a styly u€eni a ptipadnd patologie

e GSD - Gregorc’s Style Delineator (Gregorc, 1982): zaméfeny na vzdélavani
dospélych a vysoké Skoly, obsahova struktura zahrnuje dvé bipoldrni dimenze
konkretizované 4 proménnymi: konkrétné sekvencni styl, konkrétné ndhodny
styl, abstraktné sekvencni styl a abstraktn€ ndhodny styl

e [SI - Learning Style Inventory (Kolb, 1984): zaméfeny na vzdélavani
dospélych, vysoké Skoly a stfedni Skoly, obsahovd struktura zahrnuje dvé
bipolarni dimenze konkretizované 4 proménnymi: konkrétni zkuSenost,
reflektujici pozorovani, abstraktni konceptualizace a aktivni experimentovani

e [LS - Inventory of Learning Styles (Vermunt, Rijswijk, 1988), zaméteny na
vzdélavani dospélych, vysoké Skoly a stfedni Skoly, obsahova struktura
zahrnuje Ctyfi okruhy: zpracovdni uciva, fizeni uceni, ucebni motivaci a
piistupy k uceni

e LSI- Learning Style Inventory (Dunn, Dunn, Price, 1989), zaméfeny na stfedni
a zdkladni Skoly, obsahovd struktura zahrnuje ctyfi okruhy preferenci,
konkretizované pomoci 22 promeénnych (prostfedi, druh uceni, doba uceni,
motivace a dalsi)

(Mares, 2013)

My jsme ve své praci pouzili MI Dotaznik na zjisténi ucebnich styld podle

prevazujicich druha inteligence, ktery podrobné popiSeme v empirické ¢asti.
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2.80vlivriovani stylu u¢eni

V ptedchozich kapitoldch jsme se zabyvali pojmy uceni, styl uceni a také
diagnostikou uceni. Nabizi se ndm proto otazky, pro¢ vibec diagnostikovat styly uceni
studentl, pokud jsme je jiz diagnostikovali, tak jestli je mame ovliviiovat nebo radéji
pfizpusobit vyucovani riznym stylim uceni, pokud je mame ovliviiovat, tak zda to ma
delat jind osoba a dalsi (Mares, 1998).

Na styly u€eni ma vliv fada faktori. MuZeme je rozdélit podle toho, zda souvisi
s ucicim se jedincem nebo s jeho okolim. S uéicim se jedincem souvisi napiiklad jeho vek.
Muzeme diagnostikovat jiz déti v matefské Skole Ci predSkolnim veéku, ale potykame se
s problémy jako potiZe se Ctenim (pokud chceme pouZit dotaznik) Ci pln€ nerozvinutd
schopnost sebepozorovdni a sebehodnoceni. Vlivem pohlavi na styl uceni se budeme
zabyvat v samostatné kapitole. Ddle nesmime opomenout chronobiologické preference
(zohlednéni, zda se Zdkovi uci 1épe rano Ci vecer), piipadné postizeni jedince. Z vnéjSich
vlivl se pak jednd o socidlni prostiedi, rodinné prostiedi, kulturni vlivy ¢i socidlni klima
tridy (Mares, 1998).

Vlivem rodinnych charakteristik na styly uceni u vysokoskolskych studentd se
zabyvali ve svém vyzkumu R. Schmeck a T. Nguyen (1996), pouzili dotaznik stylu uceni
ILP a Dotaznik Sesti rodinnych charakteristik. Dospéli k zavéru, Ze v direktivni rodiné se
sniZuje self-efficacy studenta a jeho prosazeni se. Naopak tomu bylo u nedirektivnich rodin
s dirazem na praktickou podporu déti, které pusobily pozitivné na self-efficacy. Rodiny,
které daly své dité na vysokou Skolu ze zistnych davodl, byl snizeny zdjem o studium,
usili a odpovédnost. V rodindch s direktivni vychovou déti dochdzelo ke sniZeni
sebevédomi ditéte na vysoké Skole. Metodi¢nost studia je pak Spatnd u studentd, jejichz
rodi¢e prosazuji heslo ,jen usili a prace”. Tyto studenty nezajimaji postupy prace,
k vysledku je jen tfeba vynalozit velké usili.

Vzdélavani zaloZené na stylech uceni (learning styles-based education) a z ného
vyplyvajici vyuka poulend o stylech uleni (learning styles informed instruction)
predstavuje prvni piistup, ktery upfednostiiuje nezasahovani do styli uceni a preferuje
sladéni vyucovaciho stylu ucitele a ucfebniho stylu Zdka. Ucitelé bud spoléhaji na
spontanni vyvoj styli uceni, chtéji pfizptasobit §kolu a vyuCovaci postupy nebo zménu

zékovského stylu uceni nepovazuji v sou€asné situaci za proveditelnou (Mares, 1998).
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Styly uCeni je moZzné ovliviiovat a ménit. UcCeni, jak se ulit, mize byt iniciovano
Zakem samym (autoregulace zmén) nebo nekym mimo Zdka (vnéjsi fizeni). Nejvyhodné&)si
je usilovat o komplementaritu a vzdajemné dopliiovani téchto dvou pfistupid. Aktéry
vnéjsiho iniciovéni a fizeni zmé&n mohou byt ucitelé, psychologové, sourozenci, kamaradi,
spoluZici a rodie. Zmény v zédkove uceni mohou navodit a fidit také didaktické prostiedky
(studijni ndvody, elektronické ucebnice, vyuka fizend pocitacem, interaktivni videovyuka
nebo vyuka pomoci hypermedii), (Mares, 1998).

Nacvicovani novych uéebnich postupt by melo idedln€ probihat tak, aby Zaci nové
dovednosti mohli hned prakticky vyuzit. RlUzni autofi pak navrhuji rizné pfistupy.
R. Prawatt (1991; cit. dle Mares§, 1998) preferuje skryty, zanofeny pfistup (immersion
approach), kdy ucitel aktivuje autoregulacni Cinnosti zakd tak, Ze si toho Zaci ani
nev§imnou. Autonomizacni proces je metoda, kterd se zrodila ve Francii a kterd se snazi
vést studenty k samostatnosti, nezdvislosti a autonomii pii ufeni (Holec, 1985; cit. dle
Mares, 1998). gvycarétl’ autofi E. Beck, T. Guldimann, M. Zutavern v roce 1994 ptedlozili
5 metodickych postupt k usnadnéni zmén ve strategiich uceni (metodu hlasitého myslent,
vedeni poznamek o zkuSenostech s uenim, bilancovani vykonané prace, partnerské uceni
a debaty ve vétSich skupindch nebo v rdmci tfidy o Zadkovskych zkuSenostech s ucebnimi
strategiemi). O. Zuberové-Skerrittova (1987, cit. dle Mares, 1998) vyzveddva respektovani
postoje a ocekavani ucitelt a studentska pojeti uéeni, studentské potieby a oCekavani. P. R.
J. Simons (1997; cit. dle Mares§, 1998) ptichazi s koncepci nového uceni (new learning) a
uceni charakterizuje jako aktivni proces, ktery je cilové orientovany, je kumulativni, je
situovany v autentickém kontextu (zda se byt situacné velmi specificky), miZe byt
autoregulovany prostfednictvim védomych rozhodnuti studenta, je reflexivni (Zak premysli
o zacatku, prubéhu a vysledku svého uceni) a je strategickou zaleZitosti (Mares, 1998).

Nejvyhodnéjsi je menit osobnost Zdka a jeho styly uceni souCasné. Pokud totiz
zakovi uceni nejde a jeho Skolni vysledky jsou Spatné a trva to del$i dobu, muze u zZika
vzniknout tzv. naucend bezmocnost. Zak ma pocit, Ze nemuze kontrolovat a fidit béh véci a
ocekava, ze jeho vlastni ¢innost nemuZe ovlivnit jeho vysledky. V ndvaznosti na to L. Y.
Ambramson se spolupracovniky upozornil na vysvétlovaci (explanaéni) styl, coZ je zpusob,
kterym si zZak vysvétluje své uspéchy a nedspéchy. Tento styl pfedstavuje kontinuum, na
jehoz jednom konci je optimisticky (tendence vysvétlovat priCiny Spatnych vysledkia jako

nestabilni, specifické a vici sob€ vnéjsi) a na druhém pesimisticky (tendence vysvétlovat
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priciny $patnych vysledka jako pfiCiny globdlni, stabilni a vic¢i sob€ vnitini) vysveétlovaci
styl. Vysvétlovaci styl md svou genetickou sloZku a pak také slozku naucenou, na které
maji podil ucitelé i rodice (Mares, 1998).

Pfi zmeén¢ studijnich styla je také dilezity soulad roli ucitele a zdka. G. O. Grow
(1991; cit. dle Mares, 1998) navrhl model, ktery pfichdzi se Ctyfmi vyvojovymi stadii.
Prvni stadium stavi Zdka do zavislého postaveni a ucitel zaujima roli experta a autority. Ve
druhém stadiu se Zak stdva zainteresovanym, projevuje zdjem a ucitel ma motivujici funkci.
Dalsi stadium pfedpokldda Zaka pln€ zaangaZzovaného ve svém rozvoji a ucitele stavi do
role partnera, prevladaji nedirektivni pfistupy. V poslednim, ¢tvrtém stadiu se Zdk ujimd
fizeni sebe sama, formuje si vlastni cile a pfebird zodpovédnost za prubéh a vysledky
svého uleni, rozvrhuje si vlastni ¢innost a sim sebe hodnoti. Ucitel deleguje Cast svych
kompetenci na zdka a vstupuje do role konzultanta. Velmi Casto se bohuZel setkdvame
s nesouladem mezi roli Zdka a ucitele. Napfiklad, kdyz zZak schopny autoregulace trpi pod
direktivnim ucitelem, nebo kdyZ ucitel nabizi zakiim vice samostatnosti, nez jsou schopni

zvladnout (Mares, 1998).

2.8.1 Autoregulace uceni

Kromé samotného uceni bychom méli vénovat také pozornost tomu naucit Zdka co
nejlépe se ucit. V. Kuli€ (1992) ptipomind, Ze je rozdil mezi u€enim a fizenim svého uceni,
které muzeme oznacit jako autoregulaci uceni, a které je vénovano mnohem méné
pozornosti neZ vnéjSimu fizeni uceni.

Abychom spravné pochopili autoregulaci, musime si nejprve vyloZit nadfazeny
pojem metakognice. Podle J. H. Flavella je metakognice soubor poznatkd, které ¢lovék
ziskava o svych vlastnich pozndvacich procesech nebo pozndvacich procesech jinych lidi
(Mares, 1998).

A. L. Brown (1980; cit. dle Mares§, 1998) pouzivd vyraz metakognice ve vyznamu
usmérnovani, fizeni vlastnich poznavacich procest. Nyni odbornici rozliSuji tfi podoby
metakognice. Metakognitivni poznatky (metacognitive knowledge), které se tykaji
poznatkt a zkuSenosti o vlastnich i cizich poznavacich procesech. Exekutivni kontrolu a
fizeni (executive control), ktera predstavuje aktivni monitorovani a fizeni prub&hu

vlastnich poznéavacich procest a metakognitivni pojeti (metacognitive conceptions), coz
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jsou zdkladni, obecné ideje a teorie, které Clovek ma o svém vlastnim pozndvéani. Uméni
pozndvat své vlastni pozndvaci procesy je predstupném jejich aktivniho fizeni (Mares,
1998).

Podle B. J. Zimmermana (1990) je autoregulované uceni systematicky a
kontrolovatelny proces, kdy studenti pfijimaji vétsi zodpovédnost za své studijni vysledky.
Kdyz se setkaji s prekdzkami, jako jsou Spatné podminky studia, matouci ucitelé, nebo
téZko pochopitelné ucebnice, naleznou zpusob, jak uspét. Je tieba rozliSovat autoregulacni
procesy (napiiklad vnimani vlastni ucinnosti) a strategie navrzené k optimalizovani téchto
procest. Nepochybné vSichni zaci pouzivaji regulacni procesy do urCité miry, ale Zaci
pouzivajici autoregulaci uceni se vyznacuji povédomim o strategickych vztazich mezi
regulaénimi procesy a vysledky vzdélavani a pouZiti téchto strategii k dosaZeni svych
akademickych cild. Systematické pouzivani metakognitivnich, motivacnich a
behaviordlnich strategii je kliCovym prvkem vétSiny definici studenti pouZivajicich
autoregulaci uceni. Pokud jde o metakognitivni procesy, studenti planuji, drzi se
vytyCenych cila, organizuji a prubé€Zné se sebemonitoruji a sebehodnoti. V motivac¢nich
procesech byla zjiSténa velkd sebedCinnost (self-efficcacy) a zdjem o tlohy. Co se tyce
chovdéni, studenti vybirali, strukturovali a pretvareli prostiedi, které by bylo optimalni pro
uceni. Druhym prvkem je na sebe orientovand zpétnovazebnd smycka. Ta s sebou nese
cyklicky proces, ve kterém studenti monitoruji d€innost svych metod a strategii a reaguji
na to od skrytych zmén ve vniméni sebe sama ke zjevnym zmeéndm v chovani. Tietim
prvkem je motivace ke zméndm prostfednictvim védomi vlastni G€innosti (self-efficcacy) a
prostfednictvim dosaZeni dspechu. Studenti pouZivajici autoregulaci uceni si vybiraji a
pouzivaji ucebni strategie k dosaZeni pozadovanych akademickych vysledkd na zaklade
zpétné vazby o ucincich svého uceni a dovednostech.

Dovednost sledovat sdm sebe, motivovat se ke zm&ndm, vyhodnocovat, jak se u¢im,
menit své zpusoby uceni, to vie je v Zdkovi uloZeno v podobé potencialit, které se rozvinou
jen v piiznivych podminkach (Cép, Mare§, 2001).

Podle A. Iran-Nejada (1990; cit. dle Mares, 1998) se daji rozliSit dva zdkladni
zdroje vnitiniho fizeni lidského uceni. Aktivni autoregulace je pomald, objevuje se pfi
védomé kontrole a fizeni exekutivnich procesti v CNS. Dynamicka autoregulace je rychla,
objevuje se pii spontdnni kontrole a fizeni neexekutivnich slozek nervového systému. Je to

typ vnitni autoregulace a je pro Zakovské uceni perspektivnéjsi.
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Zéci se ve $kole setkdvaji s riznymi typy Fizeni. J. D. Vermunt (1989, cit. dle Mares,
2013) rozliSuje direktivni vné&jsi fizeni, které v podstaté neddva prostor pro ZzZikovu
autoregulaci. Ucitel pouzivd substitucni vyuCovaci strategie. Tyto strategie pouZiva
v ptipadech, kdy Zici neovliddaji vhodné ucebni strategie nebo jejich styl ufeni neni
vyhodny. Déle uvadi sdilené fizeni, které nabizi vice prostoru pro zdkovu autoregulaci. Na
fizeni se podili ucitel i Z4ci. Ucitel pouziva aktivizujicich strategii a pouZziva je tehdy, kdyz
Zaci ovlddaji vhodné ucebni strategie Castecn€ nebo potfebuji stimulaci ke zménég.
Poslednim typem fizeni je volné vné&jsi fizeni, které otevird nejvice prostoru pro zZdkovu
autoregulaci. UCcitel pouziva fruktifikujici strategie, coZ jsou strategie zuZitkovavajici
zakovské dovednosti fidit své vlastni uceni. Toto fizeni je vyhodné v pripadech, kdy Zaci
dobfte ovladaji vhodné ucebni strategie, uci se z vlastni iniciativy (Mares, 2013).

J. D. Vermunt ddle hovoii o souladu vné&jSiho fizeni a autoregulace, pokud jsou
vyucovaci strategie ucitele a uCebni strategie zZaktu navzajem slucitelné, nebo o nesouladu,
konfliktu vnéjsiho fizeni a autoregulace, pokud jsou vyucovaci strategie ucitele a ucebni
strategie zaka navzdjem neslucitelné. Existuji vSak konflikty konstruktivni, kdy nesoulad
stimuluje Zdky k rozvoji autoregulac¢nich dovednosti, nebo destruktivni, kdy je nesoulad
tak velky, Ze je Zakovi zabranéno v rozvoji autoregulacnich dovednosti a miize vést az ke
zhorSovani ucebnich a myslenkovych strategii, které do té doby dobie ovladal (Mares,

1998).

2.8.2 Modely autoregulovaného uc¢eni

Zde bychom zminili 3 modely autoregulovaného uceni.

Model autora P. R. Pintricha (2004, cit. dle Mare§, 2013) rozliSuje Ctyfi faze:
promysleni a planovéni, monitorovéni ¢innosti a sebe sama, kontroly a fizeni a fazi reflexe
po skonceni Cinnosti. Ddle rozliSil Ctyfi oblasti, na které se autoregulace zameétuje, a které
1ze ménit. Jsou to pozndvani, motivace, jednani a kontext.

Model holandské psycholozky M. Boekaerstové (1999, cit. dle Mares§, 2013) ndm
tikd, Ze autoregulované uceni se sklada ze tii konstruktivnich slozek: regulace specifickych
zpusobu zpracovani poznatk, regulace procesu uceni a regulace jedincova ,,ja‘.

Treti model vychazi z teorie o struktufe behaviordlni autoregulace autord Ch. S.

Carver, M. F. Scheier (2000, cit. dle Mares§, 2013). Zdkladni mySlenkou je, Ze chovani
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jedince sméfuje k uréitému cili a je kontrolovdno a fizeno zp&tnou vazbou. Zéci jsou
ovliviiovani dvéma typy cild, jednak svymi osobnimi a pak napiiklad cili, které prosazuje
Skola. Témto dvéma typam cili odpovidaji dva typy zpétnovazebnych smycek. Negativni,
kterd se snaZi zmenSovat rozdil mezi stavem aktudlnim a Z4ddoucim. Cil je pro Zdka
atraktivni, pfitazlivy. Druhd je smycka pozitivni, kterd zvétSuje rozdil mezi aktudlnim a

nezadoucim stavem. Cil zde ptisobi jako odpuzovac.

2.9Vliv pohlavi na styl uéeni

Tim, jak se lisi muzi od Zen ve stylech uceni, se zabyvalo mnoho autort a
k diagnostice se pouZivaly razné dotazniky. Zde uvadime nékteré ze studii.

Mezipohlavnimi rozdily ve stylech uceni zkoumali C. D. Miller, J. Finley, D. L.
McKinley (1990, cit. dle Mares, 1998). Pouzili dotazniky SPQ, ASI a ILP.
7 26 proménnych se muZi od Zen liSili v 16 ptipadech. MuZi preferovali hloubkové ucent,
uceni orientované na porozumeéni smyslu a vyznamu a také upfednostiiovali interpretovani
uciva a argumentovani. Prevlddala vnéjsi a vykonovd motivace a objevoval se negativni
piistup k uceni. U Zen se oproti tomu objevovala vetsi metodi¢nost v ueni, organizacni
strategie, strategicky pfistup a hledani souvislosti. Pfevlddala vnitfni motivace, strach ze
selhani. Objevovalo se také povrchové ueni a prepeclivost.

Dalsi vyzkum, ktery se mimo jiné dotykd i problematiky rozdilt ve stylech uceni
mezi muZi a Zenami, je vyzkum E. Geisler-Brensteina a R. R. Schmecka (1996), ktefi
zkoumali vztahy mezi stylem uceni a osobnostnimi rysy pomoci dotazniku ILP-R a NEO-
PI. Méli vzorek 325 studentt (159 muzi a 166 Zen), dotazniky byly podavany v malych
skupinkdch a studenti byli informovani pouze o obecné povaze vyzkumu, avS§ak ne o jeho
vysledcich. Rozdily byly hodnoceny pomoci t-testti a byly patrné v né€kolika dimenzich.
Muzi dosahovali vy$§iho skéru v akademické vlastni zdatnosti (academic self-esteem),
v hloubkovém uéeni sémantickém a méli vétsi tendence k nahodilému odpovidani. Zeny
mely naopak vySSi skor na vSech motivacnich Skdlach, také v sebeaktualizujicim
elaborativnim uceni, sériovém uceni a tendenci memorovat ucivo.

Vyzkum J. L. Allena, et al. (1987, cit. dle Mares, 1998) se zaméfil na styly uceni
vysokoskoldka ve vztahu k mezilidské komunikaci a zjistil, Ze u muza prevladal socidlné

vyhybavy styl uleni. Zeny byly bezprostiedn&jsi, vice uZivaly kooperatni uceni a
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participacni styl uceni.

Studiem uceni dospélych osob se zabyvali naptiklad J. Vermunt a F. Rijswijk (1988,
cit. dle Mares, 1998). Pouzili dotaznik ILS a jejich vysledky vedly k zjiSténi, Ze muZzi
preferuji elaborativni pfistup, profesiondlni orientaci a aplikovani poznatkd, na rozdil od
Zen, u kterych se spiSe objevoval osobni zdjem o studium, o konstruovani poznatkl a
kooperaci pfti uceni.

M. Philbin, E. Meier, S. Huffman, a P. Boverie (1995) vypracovali studii, kterd byla
provedena s cilem prozkoumat rozdily v ucebnich stylech mezi muZi a Zenami. Prizkum,
ktery zahrnoval Kolbuv LSI, vzdélavaci dialektické otazky a subjektivni otazku byl podan
72 subjektim z raznych etnickych skupin. Vysledky ukazaly, ze muZi a Zeny maji razné
styly uCeni. Styl ueni je zde definovan jako "individudlni charakteristické zpusoby
zpracovani informaci, prozivani a chovani v ucebnich situacich" (Smith, 1982, s. 24, cit.
dle Philbin, 1995, str. 1). Na teoretickém zdklad¢ praci M. F. Belenky a D. A. Kolba se tato
studie se snazi ovérit hypotézu, Ze muzi a Zeny maji ruzné styly uceni. Vyzkumny soubor
tvofilo 45 Zen a 25 muzd (2 neuvedli pohlavi). Tento vyzkum ukazuje, Ze existuje
vyznamny rozdil ve stylech ufeni mezi pohlavimi. Podle LSI u muzi pifevazoval
asimilujici styl uCeni, Zeny naopak nejvice skérovaly v divergentnim a konvergentnim
stylu uceni. Muzi déle uptednostiiuji abstraktni uvazovani a reflexi, logické uvazovani a
analyzovéni. Zeny preferuji konkrétni a praktické zkusenosti.

A. Petikovd (1992, str. 98; cit. dle Mares, 1998) studovala vliv pohlavi na
subjektivni hodnoceni studijniho stylu. Zeny byly ke svému studijnimu stylu kritiét&jsi a
byly s nim méné spokojené neZ muZzi.

S. Severiens a G. ten Dam (1997; cit dle Mares§, 1998) studovali mezipohlavni
rozdily u adolescentd i dospé€lych a zahrnuli do vyzkumu i jedincovu identifikaci
s pohlavim. PouzZili dotazniky ILS (J. D. Vermunt a F. A. van Rijswijk) a NSRV
(T. Willemsen a A. Fischer), ktery zjiStuje miru identifikace jedince s jeho pohlavim.
Rozlisili jedince androgynni (pro néz je typickd vysokd maskulinita a feminita), maskulinni
a femininni. Androgynni jedinci se orientovali na smysl uciva, ucili se do hloubky,
samostatné a nezdvisle, projevovali zdjem o ucivo. Femininni typy postupovaly peclivé
krok za krokem, uceni znamenalo prostiedek k ziskavani znalosti a dilezita pro né€ byla
vnéjsi regulace. Vynikali také potfebou ovefit si pii uCeni své mozZnosti. Zijem

androgynnich i femininnich typt o uCeni se spjat se snahou pozdéji se uplatnit v praxi a
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smyslu.

Cilem studie J. I. A. Alumrana (2008) bylo prozkoumat preferované styly uceni
u bahrajnskych vysokoskolskych studentt a rozdily v jejich stylech uceni podle pohlavi a
studijniho oboru. Vzorek se skladal z 877 zakl (17-30 let). Nastrojem byl ILS (Index of
Learning Styles) R. M. Feldera a L. Silvermanové, ktery rozliSuje styly uceni aktivni-
reflektivni (active-reflective), intuitivni-smysloveé zaloZené (intuitive-sensing), vizudlni-
verbdlni (visual-verbal) a sekvencni-globdlni (sequential-global). Vysledky ddle ukdzaly,
Ze existuji vyznamné rozdily v ucebnich stylech v zavislosti na pohlavi a riznych oborech.
U muza prevladal intuitivni styl (intuitive), zatimco Zeny preferovaly styl zalozeny na
pochopeni smyslu (sensing). Zeny vice vynikaly v zapamatovani si udiva, uGeni faktd,
feSeni problému orientovanych na detail a davaly pfednost praci v béZzném predvidatelném
prostredi. MuZi naopak byli ndpaditéjsi, inovativni, méli lepsi abstraktni uvaZovani a sndze
hledali vztahy a souvislosti. Tento vysledek miZe byt ovlivnén vychovou v tradi¢ni kultufe.

V naSem prostiedi se této problematiky dotknul také I. Rittig (2009). Cilovou
skupinou byli studenti Masarykovy univerzity. Ve své praci pouzivd verzi Dotazniku
studijniho stylu vychdzejici z dotazniku ASI (Approaches to Studying Inventory) autord
N. Entwistla a P. Ramsdena, ktery do ceStiny prelozil a upravil J. MareS. Dospé¢l
k vysledkim, ze Zeny skoruji statisticky vyznamné vySe v proménné ,orientace na
vykon* a také v jejich subSkdldch ,,strategicky pfistup* a ,,snaha dosdhnout dspéchu®, které
jsou hodnoceny jako kladné, ale také v ,,orientaci na reprodukovani u¢iva®. Vyse skérovaly
také v ,,povrchnim pfistupu* a ,,snaze vyhnout se nedspéchu®.

M. Stielecky (2010) ve své bakalafské praci také pouzil dotaznik ASI a zjistil, Ze
Zeny dosahly lepSich vysledkii v proménné ,orientace na vykon“ a podkategoriich
»strategicky pfiistup®, ,,snaha dosdhnout dspéchu* a ,,profesiondlni motivace*. Zeny dale
pouzivaji vice ,,systematicnosti v ueni* neZ muzi. Ddle jsou Zeny zaméteny nepatrné vice
neZ muzi na ,reprodukovani uciva®, rovnéZ se u nich vyskytuje ,povrchni pfistup* a
»snaha vyhnout se nedspéchu* Cast&ji nez u muzd. Muzi maji vyraznéjsi prevahu nad
Zenami v promeénné ,,mimoskolni orientace* a podkategoriich ,,nesystematicky pfistup®,
,hegativni motivace* a zejména ,,potfeba socidlniho styku®. Vysledky praci L. Rittiga a M.
Streleckého se z velké Casti shodovaly.

K. Kalivodova (2009) zkoumala styly uceni u zakl 3. az 5. béznych tiid a tfid pro
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nadané zdky. Mezi chlapci a divkami naSla rozdily v péti proménnych: divky méné
preferovaly ranni uceni, taktilni uceni a hluk pfi uceni, naopak vice preferovaly dostatek
svétla pfi uceni a spokojenost ucitele byla vyraznéjsim motivacnim Cinitelem nez u chlapca.

H. Cvanova (2006) ve své praci vénované stylim uceni romskych zaka pouzila
Dotaznik stylu uceni (LSI — Learning Style Inventory) autord R. Dunnové, K. Dunna a G.
Price (2004). Zjistila, Ze teplé uCebni prostiedi preferuji Castéji divky nez chlapci. Oproti
tomu chlapci maji mnohem castéji nevyhranénou preferenci pro taktilni uceni, pii jejich

vniméni se v podstatné mife uplatiiuji taktilni schopnosti.

2.10 Vliv studijniho zaméreni na styl uéeni

VySe zminény 1. Ritting (2009) ve své diplomové praci zjistil, Ze existuji statisticky
vyznamné rozdily ve studijnich stylech studenti sriznym zaméfenim. Studenti
ptirodovédnych a ekonomickych obora skérovali vysSe v ,,orientaci na vykon* na rozdil od
studentd technicky zaméfenych. Avsak také studenti ekonomickych oborti méli vyssi skér
v proménné ,,piepeclivost, absence nadhledu®. Studenti ekonomicky zaméfeni, a¢ jsou
orientovani ve studiu na vykon, tuto svou snahu ,,rus$i“ absenci nadhledu a pfepeclivosti
v uceni. Studenti ekonomickych obort také skoérovali vyse v proménné ,profesiondlni
motivace®, coZ vysvétluje tim, Ze humanitni obory maji Sir§i spektrum uplatnéni. Studenti,
ktefi studovali néktery z pfirodovédnych obori, méli vysS§i skor v proménné
»Systematicnost v uceni, ktery je podle autora zpusobeny charakterem uciva. Studenti
ptirodovédnych obori dosahovali niz§tho skéru oproti studentim ekonomickych obort
v proménné ,,negativni tendence v uceni*, kterd je zapornou slozkou stylti ucent.

N. Barochova (2010) ve své praci porovnavala styly uCeni studenti cCtyfletého
vSeobecného gymnazia, technicky zaméfené stiedni prumyslové $koly elektrotechnické a
umélecky zaméfené stfedni odborné Skoly umeéleckoprimyslové. Zjistila, Ze studenti
gymndzia jsou vice odpovédni oproti studentim SPS elektrotechnické a jsou vice vytrvali a
maji mensi potiebu strukturovani tkol&i ve srovnini se studenty SPS elektrotechnické
i SOS uméleckoprimyslové. Studenti gymnazia a SOS uméleckoprimyslové jsou vice
vniting motivovani oproti studentim SPS elektrotechnické. Potfeba mit pfi uéeni na blizku

dospé&lou autoritu a tolerance k hluku je mensi u gymnazistd neZ u studentd SOS

uméleckopramyslové. Studenti SOS uméleckoprimyslové také vykazovali v&tsi preference
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taktilniho udeni ve srovndni se studenty jak gymnézia, tak SPS elektrotechnické.

Z. Bfeza (2005) gzjistil rozdily mezi studenty rizného zaméfeni u potieby
strukturovani tkolt (u technicky zaméfenych studentt byla nejvyssi), potieby piti a jidla u
uceni (nejvysSsi u humanitnich obori) a potfeby vné&j$i motivace (nejvySsi u prirodovédné
zaméfenych studentt).

J. Alumran (2008), kterého jsme jiz také zminili, a ktery zjiStoval styly uceni
u studentt riznych fakult bahrainské univerzity prostfednictvim ILS (Index of Learning
Styles) R. M. Feldera a L. Silvermanové, dospél k zavéru, Ze u studentd informacnich

technologii a pedagogického zaméfeni prevlada aktivni (active) styl u€eni. Naopak studenti

piirodovédeckych obort a také studenti prava se projevili spise jako reflektivni (reflective)

typy-
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3. Inteligence

Inteligence je tradicnim tématem psychologie jiz velmi dlouho. Inteligence byva
nekdy charakterizovdna jako obecné naddni, celkovd rozumova vyspélost ¢i mentdlni
uroveni, jindy se hovofi o intelektu, chytrosti nebo bystrosti. Nelze ji ztotoznovat
s osobnosti, je vSak jednou z podminek efektivni adaptace v naroCnych situacich. VyuZiti

inteligence zdvisi na motivaci (Smékal, 2002).

3.1Funkéni koncepce inteligence

Pojeti inteligence jako prizpiisobeni patii k nejstar§im. Tato teorie je pripisovdna
W. Sternovi (1907, cit. dle Smékal, 2002, str. 303), ktery inteligenci definuje jako
,obecnou schopnost jedince pfizpusobit mySleni novym podminkdam a Zivotnim tkoltim,
které nelze zvladnout naucenymi dovednostmi a ndvyky.* Stejné pojeti inteligence zastaval
i D. Wechsler (1956, cit. dle Smékal, 2002, str. 303), ktery definoval inteligenci jako
,obecnou schopnost jedince, kterd se projevuje v u€elném jedndni, sprdvném uvazovani a
v ptizpusobeni prostfedi svym moznostem.* J. Piaget ve své adaptacni teorii inteligence
zduraznil stiidani akomodace a asimilace (pfizpusobovani se prostiedi a prizptsobovat si
prostiedi), (Smékal, 2002).

Inteligence jako schopnost abstraktné myslet nam predstavuje mySlenku, Ze
Clovek dokaze efektivné pouzivat pojmy a symboly pii feSeni nejriznéjSich situaci a tim se
zbavit zavislosti na konkrétnim schématu feSeni (Smékal, 2002).

Inteligence jako vhled a pochopeni vyjadiuje zpusobilost nachdzet smysl a
vyznam. Inteligence je ddna tfemi dimenzemi: hloubkou (schopnost najit podstatné),
vyskou (urCuje horni meze abstrakce) a rozsahem (schopnost postihnout soundleZitosti a
vztahy (Smékal, 2002).

Od konce 19. stoleti je inteligence povazovana za podminku vzdélavatelnosti a
vychovatelnosti, &imZ se dostdvame k pojeti inteligence jako schopnosti ucit se. Cim je
jedinec inteligentnéjsi, tim pohotovéji, rychleji a ve vétSim rozsahu je schopen se ucit

(Smékal, 2002).
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3.2Strukturni teorie inteligence

Spearmanova teorie

Ch. Spearman podstatu inteligence nazval ,.g-faktor a poukazoval na jeho
souvislost s ¢innosti centrdlni nervové soustavy a na to, Ze jako determinanta mentdlniho
vykonu obsahuje néco ,,substancialniho®, chapani vztaht (Nakone¢ny, 1995).

Mnohofaktorova teorie E. L. Thorndikea

Podle E. L. Thorndikea je inteligence sloZena z mnoha jednotlivych faktort Ci
slozek a jakykoliv mentdln{ akt je zahrnuje kombinace vice téchto faktort (Smékal, 2002).

Guilforditv model intelektu

Tento model vychdzi z faktorové analytické identifikace mySleni a je déan
kombinaci mentdlnich operaci, jejich obsahu a produktt. Struktura intelektu mize byt
vyjadiena trojrozmérnym modelem 120 zdkladnich, na sobé nezavislych faktora intelektu
(schopnosti). Zakladnim prvkem celého modelu je informace, ktera ma rtizny obsah (znak,
nositel vyznamu). Produktem se rozumi zpusob ¢i forma, v jaké informace vystupuje.
Zakladni intelektové procesy (operace) jsou: pozndavani, pamét, konvergentni myslent,

divergentni mySleni a hodnoceni (Nakonecny, 1995).

3.3Druhy inteligence

Teorie t¥i druhii inteligence

Autorem této teorie je E. L. Thorndike, ktery rozliSil inteligenci teoretickou
(abstraktni, schopnost rozumét a zachdazet slovnim ¢i jingm symbolim), praktickou
(konkrétni, schopnost rozumét a zachdzet s vécmi) a socidlni (schopnost rozumét lidem a
umeét s nimi jednat), (Smékal, 2002).

Fluidni a krystalizovand inteligence

R. B. Cattell rozliSuje inteligenci fluidni a krystalickou. Fluidni inteligence (fluid
inteligence) neboli inteligence biologickd, je determinovdna geneticky a je duleZitd pro
zvladani dkoll, které vyzaduji pfizptisobeni novym podminkdam. Oproti tomu inteligence
krystalickd (crystalized inteligence) se uplatiuje v feSeni ukolt vyzadujicich minulou
zkuSenost a urcité dovednosti (Smékal, 2002).

Sternbergova triarchickd teorie
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Podle Sternbergovy triarchické teorie lidské inteligence md inteligence tfi stranky,
které jsou jejimi vztahy k niternému svétu, ke zkuSenosti a k zevnimu svétu nositele
inteligence. Tato teorie klade ddraz na jejich spolupraci. Vztah inteligence k niternému
svétu klade diraz na zpracovavani informace, které ma 3 slozky: metakomponenty (fidic{
procesy), uzivané k planovani a vyhodnocovani feSeni problému, vykonnostni komponenty
a komponenty ziskdvani znalosti (procesy uZivané k uceni). Jednotlivé komponenty jsou
zavislé. Vztah inteligence ke zkuSenosti bere v dvahu moZnou interakci pfedchozi
zkuSenosti se vSemi tfemi druhy komponent, které zpracovavaji informaci. Vztah
inteligence k zevnimu svétu nam fikd, Zze se rdzné komponenty inteligence uZivaji
ve vztahu ke zkuSenosti tak, aby v souvislostech redlného svéta slouzily k adaptaci na
zevni prostiedi, pfetvareni existujiciho prostfedi za dCelem vytvoreni nového prostredi a
volbé& novych prostiedi (Sternberg, 2002).

Teorie multidimenziondlni inteligence H. Gardnera

H. Gardner (1999) rozliSuje jazykovou, matematicko-logickou, prostorovou,
pohybovou, hudebni, interpersondlni, intrapersondlni a pfirodni inteligenci. Timto dé€lenim
inteligence se budeme podrobné zabyvat niZe.

Socidlni a emociondlni inteligence

Socidlni inteligence je pojem E. L. Thorndikea a vyjadfuje schopnost uméni jednat
s lidmi. Nemd pfimou souvislost s obecnou inteligenci. Uplatiiuji se pii ni specifické
verbdlni, behaviordlni a percep¢ni schopnosti. Zahrnuje schopnost pfiméfeného posuzovani
druhych osob a na zdklad€ toho i pfimefeného jednédni s nimi. Na to navdzal M. Argyle
(1967, cit. dle Nakonecny, 1995) se svym pojmem ,,socidlni obratnost®, ktery vyjadiuje
uméni navazovani kontaktd, vedeni rozhovoru, pfesvédCovani ¢i meénéni osobnosti
druhého (vychova déti, terapie), (Nakonecny, 1995).

Koncepci emocni inteligence jako prvni navrhli P. Salovey a J. D. Mayer.
V sirokém pojeti se tykd poznatkd o tom, jak emoce funguji a jak je Clovék schopen tyto
poznatky vyuZit. Popisuji emoc¢ni inteligenci jako spojeni vnimadni emoci svych i emoci
druhych, uZivani emoci k usnadnéni mysSleni (jak emoce ovliviiuji kognitivni systém),
chdpédni emoci (schopnost pfesné pojmenovat emoce a pochopit, jak zacinaji a jak se
vyvijeji) a fizeni emoci (schopnost usmérfiovat emoce u sebe i u druhych), (Lund, 2012).

D. Bar-On (2006, cit. dle Lund, 2012) zdiaraznuje dilezitost jak emocnich, tak

socidlnich dovednosti, pro uspeésné prizpusobeni se Zivotu v socidlnich skupindch. Cerpa
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iz koncepci intrapersondlni a interpersondlni inteligence, kterou predstavil H. Gardner
(1999). Emo¢ni a socidlni kompetence se skladaji z péti meta-faktord: intrapersondlniho,
interpersondlniho, zvladani stresu, adaptability a vSeobecné ndlady. D. Bar-On vypracoval
fadu $kdl k méfeni emocné-socidlni inteligence, napiiklad Bar-ontiv inventai emoc¢niho

kvocientu (EQ-i), (Lund, 2012).

3.4 Méreni inteligence

Z historického hlediska bychom meéfeni inteligence mohli rozdélit na dve vétve.
Jedna z nich se soustfedila na nizsi droven, kterou ptedstavuji psychofyzické schopnosti.
Zastupcem tohoto sméru byl napiiklad F. Galton, ktery ve své laboratofi provadeél testy
meéfici Sirokou Skdlu psychofyzickych dovednosti a rozliSovacich schopnosti, jako je
napiiklad rozliSovani hmotnosti nebo kmitoctu. Druhd vétev se soustfedila na vyssi droven,
kterou predstavuji usuzovaci schopnosti. Timto se zabyval napiiklad A. Binet a jeho
spolupracovnik T. Simon a méfili inteligenci jako funkci schopnosti ucit se ve Skole. Podle
A. Bineta je kliCem k inteligenci tsudek, nikoli psychofyzickd zdatnost, sila nebo obratnost.
Inteligentni mySlen{ tvoii tfi sloZky. Prvni je zaméfeni, které znamena povédomi o tom, co
se ma délat a jak. Druhou sloZkou je adaptace, ktera predstavuje volbu strategie, kterd bude
vhodna pro feseni tlohy, a sledovani této strategie v prubéhu jejtho uZivani. A kone¢né tieti
sloZzkou je kritiCnost neboli schopnost kritizovat vlastni mySlenky a ¢iny. A. Binet a
T. Simon v prubéhu vyvijeni testd inteligence porovnavali inteligenci vySetfovaného ditéte
s dalSimi détmi ve stejném chronologickém véku a snazili se urCit mentdlni vek ditcte
neboli primérnou droven inteligence pro urcity vék (Sternberg, 2002).

Jisté vyhrady proti testim inteligence A. Bineta a T. Simona mél Svycarsky
psycholog J. Piaget. Tvrdil, Ze tyto testy, které mohou s urcitou pravdépodobnosti
pfedpoveédét Skolni dspéchy, ndm nefikaji nic o fungovéni lidské mysli. Nebere se v tivahu
proces, kterym jedinec dochdzi k feSeni problému. Inteligenéni testy ndm vétSinou
umoznuji ziskat vysledky, které vypovidaji o trovni znalosti ziskanych v urcitém socidlnim
prostiedi. Podle jeho ndzoru musi vSechny vyzkumy lidského mySleni zacit u jednotlivce,
ktery se pokousi porozumét svétu (Gardner, 1999).

W. Stern hodnotil lidskou inteligenci uzivanim inteligencniho kvocientu (IQ), coz

je podil mentdlniho véku a chronologického véku ndsobeného ¢islem 100. Pomérovy 1Q
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poté vyjadiuje podil mentidlniho a chronologického véku. Problémem je, Ze rUst
mentdlniho véku se okolo 16 let zpomaluje, proto v soucasnosti uzivaji psychologové 1Q
zaloZeny na mentdlnim véku jen zfidka. Misto toho srovndvaji vysledky zaloZené na
predpokladané normalni distribuci vysledka inteligencniho testu ve velkych populacich.
Skor zalozeny na odchylce od stfedniho skéru normdlni distribuce vysledka IQ se jmenuje
deviacni IQ (deviation 1Q), (Sternberg, 2002).

L. Terman vySel z Binetovy a Simonovy price a vytvofil ranou verzi Stanford-
Binetova testu inteligence. Cast&ji uZivan je vSak konkurujici Wechslertv test, ktery m4 tii
urovné, pro dospélé (Wechsler Adult Intelligence Scale, WAIS-III), pro déti (Wechsler
Intelligence Scale for Children, WISC-III) a pro predskoldky a malé déti (Wechsler
Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI). Vysledkem jsou tfi skory, verbdlni
(slovni), perforacni (performance) a celkovy (overall), ktery je kombinaci skéru slovniho a
perforacniho (Sternberg, 2002).

Zpusoby, kterymi psychologové studuji inteligenci, se 1isi v mife sloZitosti
zkoumanych procesu. Prvni skupina teorii se zabyvala casovym prubéhem zpracovdni
informace a pokousela se vysvétlit rozdily inteligence jako rozdily rychlosti riznych typu
zpracovani informace — inspek¢ni Cas (T. Nettelbeck), vybérovy Cas (A. Jensen), rychlost
lexikdlniho pfistupu (E. Hunt). Druhd skupina teorii je teorie sloZek a Feseni sloZitych
problému. Touto problematikou se zabyval R. J. Sternberg. Zaméfil se na izolaci
komponent, sloZek inteligence neboli mentalnich procest uzivanych pii provadéni riznych
uloh. Analyza komponent analyzuje reak¢ni rychlost a cetnost chyb v téchto tkolech
v pojmech procesu, kterymi se dané tkoly fesi. Analogie se mohou fesit uzitim procesu
tvofenych nékolika komponentami, mezi které patii kédovani Clent, usuzovani na vztah

Vs oW

mezi Cleny, pfenaSeni vztaht na dalSi ¢leny s podobnymi vztahy, uZiti vztahd na nové
situace. Pokusné osoby s vyS$§im skorem v tradi¢nich testech inteligence potiebovaly delsi
dobu ke kédovani pojmi problému nez osoby s niz§im skérem, celkové byl vSak jejich
vykon lepsi, potiebovaly krat§si dobu na zbylé komponenty. Inteligentn€j$Sim lidem trva
déle globdlni planovani (kédovani problému, formulace strategie) neZ lokdlni planovani

(tvorba a uZiti strategii pro feSeni podrobnosti tlohy), (Sternberg, 2002).
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3.5Co ovlivriuje inteligenci?

Inteligenci ovliviiuji jak genetické faktory, tak faktory prostfedi. Vliv genetiky na
inteligenci 1ze zkoumat pomoci studie rodin, studie dvojcat a studie adopci (Lund, 2012).

Studie rodin zkoumaji podobnosti mezi rodinnymi ptislus$niky. Obecné je zjiSté€no,
Ze geneticky blizci pfibuzni maji vyssi korelace 1Q. Vyskytuji se zde vSak zkreslujici
promeénné, napiiklad stejné prostifedi nebo vychova (Lund, 2012).
zpusobi zkoumani vlivu genetiky. V jednom ztypu studii se porovnavaji korelace
inteligen¢nich skort jednovaje¢nych dvojcat s korelacemi nalezenymi u dvojvaje¢nych
dvojcat. Oba typy dvojcCat totiz sdileji ve stejném veéku stejné prostiedi, avSak jednovajecnd
dvojcata maji vice spolecnych genu (vyvijely se z téhoz oplodnéného vajicka). Pokud hraje
hlavni roli genetika, méla by existovat vyssi korelace skord u jednovajecnych dvojcat.
T. J. Bouchard a M. McGue (1981, cit. dle Lund, 2012) shromdzdili vysledky ze 111 studii
dvojcat a zjistili, ze primérnd korelace pro inteligenci u jednovaje¢nych dvojcat je vyssi
neZ u dvojvajeCnych. Tato studie vSak meéla vSak i nedostatky. DvojvajeCnd dvojcata
mohou mit rizné pohlavi, a proto pfistup ke kazdému z nich maze byt odlisny. Proto se
dal$i studie zaméfily na zkoumdni jednovajeCnych dvojcat, kterd byla vychovdvana
oddé&len€, a porovndvat je s t€émi, kterd byla vychovédvana spolec¢né. A. Shields (1962, cit.
dle Lund, 2012) zjistil, Ze v korelacich skort inteligence u dvojcat vychovavanych
oddélené a zvlast byly jen velmi malé rozdily (Lund, 2012).

Pti studii adopci se porovndva inteligence adoptovanych déti s adoptivnimi a
biologickymi rodici. Pokud by vétsi vliv na inteligenci mélo prostiedi, dité by se mélo vice
podobat adoptivnimu rodi€i, pokud genetika, pak by se dit€¢ mélo vice podobat rodici
biologickému. VétSina studii zjistila podobnost s biologickym rodi¢em. J. C. Loehlin,
J. M. Horn a L. Wilerman (1997, cit. dle Lund, 2012) zjistili, Ze hlavni podil na odliSnosti
IQ je geneticky. Zjistili, Ze rodinné prostredi ma vliv pouze, pokud je dité¢ velmi malé.
Geneticky vliv roste s vékem (Lund, 2012).

Vysledky studii se vSak netykaji celkové vySe inteligence, ale pouze podilu
genetickych faktort a faktorti prostiedi na rozdilnosti inteligen¢nich skéra (Lund, 2012).

Vlivy prostiedi muzeme rozdélit na vlivy biologické a socidlni. Mezi biologické

faktory patii prenatdlni faktory (koufeni, konzumace alkoholu matkou a vyziva) a mezi
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nejcastéji zkoumané socidlni faktory patii rodinné prostfedi a Skolni vychova (Lund, 2012).

3.6 Teorie multidimenzionalni inteligence Howarda Gardnera

H. Gardner uvaddi sedm inteligenci, které rozdé€luje do dvou skupin. Formy
inteligence, které ,jsou =zdvislé na objektu”, kam fadi inteligenci prostorovou,
matematicko-logickou a télesné-pohybovou. A dédle formy inteligence, které ,,nejsou
zavislé na objektu, zde patii inteligence hudebni a jazykova. TroSku stranou pak stoji
persondlni inteligence, kterou dédle déli na inteligenci interpersondlni a intrapersondlni
(Gardner, 1999).

H. Gardner uziva tfadu kritérii ke zjiSténi riznych druht inteligence. Uvadi, Ze
inteligence by meéla zdviset na zjistitelnych strukturich mozku. Mg¢ly by existovat
neuropsychologické dikazy inteligence. Dale by méli existovat jedinci, ktefi vykazuji
mimoifddné schopnosti nebo nedostatky spojené s konkrétnim typem inteligence.
Inteligence by meéla vykazovat urcitou evolucni historii, mela by vyuZivat specifické
kognitivni operace a mély by ji prokazovat vhodné psychologické testy (Lund, 2012).

Vsechny formy inteligence se rozvijeji u vSech lidi, pokud k tomu maji alespoi
minimalni prilezitost. Diky dédi¢nosti a Casné vyuce se u né€kterych jedinct rozvinou urcité

inteligence vice neZ u ostatnich (Gardner, 1999).

3.6.1 Jazykova inteligence

Jazykové inteligence je druh inteligence, ktery je nejlépe prozkoumadn. Pfi utvareni
jazyka hraje centrdlni ulohu sluch a mluvend fe€. Pokud by vyznamnou roli hrila sluchova
stranka, pfiblizovala by se tato inteligence prostorovym formam inteligence. Na druhou
stranu vime, Ze pfirozeny jazyk a znakovou fe€¢ se mohou naucit i neslySici. Kofeny
mluvené feci nachdzime v prvnich mésicich Zivota ditéte ve Zvatlani. PoCatkem druhého
roku se objevuji jednotlivad slova a trileté dité jiz sklddd veéty. Mnohé deéti s normalnim
vyvojem maji potize vylucné jazykového charakteru. Maji problémy s porozuménim a
Gasto také s nespravnou artikulaci. Cist se déti u&i vétSinou ve véku péti aZ Sesti let.
Schopnost zapamatovat si informace v ur€itém potadi je jedna zforem jazykové

inteligence (Gardner, 1999).
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charakteristika jazykového | lidé, u kterych dominuje tento u€ebni styl, radi Ctou, piSou a mluvi, chdpou
ucebniho stylu dobfe vyznamy slov, mluvené slovo pouzivaji s lehkosti, maji velkou
slovni zasobu, dobfe vysvétluji svoje myslenky jinym a vynikaji
v aktivitach, které souvisi s umé€nim pouzivat fe¢, dobfe si pamatuji jména,

ndzvy a data

nejlépe se uci mluvenim, poslouchdnim a Ctenim pisemnych texta

aktivity vhodné pro rozvoj davat pokyny jinym, jak néco d¢lat, vysvétlovat jinym nové poznatky a
nazory, vytvdfet pojmové mapy, feSit kiiZovky i slovni hadanky,
vyhleddvat informace v novindch, knihach, Casopisech, psat denik,

argumentovat, psat basn¢

uplatiiuji se v povolanich novindf, basnik, spisovatel

(Turek, 2010)

3.6.2 Hudebni inteligence

Druhou inteligenci je hudebni inteligence. Hudebni nadani ¢i talent se objevuje
difve neZ jind nadadni. Mezi zdkladni hudebni aspekty patii melodie a rytmus. Sluch
samoziejme zaujima v hudbé vyznamné misto, avSak rytmické usporddani muzZe existovat
1 bez ucasti sluchu (Gardner, 1999).

V kojeneckém obdobi déti spolu se Zvatldnim zacinaji také zpivat. UZ dvoumeésicni
kojenci umi napodobit vySku ténd, hlasitost a melodii pisni a Ctyfmésicni dokonce
i rytmickou strukturu. V roce a pul zacinaji déti samy od sebe vyluzovat jednotlivé tény,
vymysleji svoje vlastni pisné a napodobuji kratké dryvky zndmych pisni. Vyvoj zpévu
u jednotlivych déti se pomérné dost 1i8i. Pokud dit€ nemé neobycejny talent Ci piileZitosti,
ve Skolnim véku jiz zdsadni pokroky neudéld (Gardner, 1999).

V jednotlivych kulturdch jsou hudebni schopnosti ocefiovany rizné. Do osmi az
deviti let sta¢i hudebné¢ nadanému ditéti Cerpat ze svého talentu a pfirozené energie,
skladby se ucfi jen podle hudebniho sluchu a paméti, jde mu to velmi rychle bez vynaloZeni
zvl4stniho usili. Od deviti let jiz dit€é musi zacit opravdu cviCit. Témé&f vSichni skladatelé
zacinali jako interpreti. Ti, ktefi se pozdé€ji kromé& hrani vénovali i skldddni vlastni hudby,
zaCali v dobg, kdy jim bylo deset az jedenéct let, experimentovat. Prepisovali skladby,
dekomponovali je. Zalezi na vlastnostech osobnosti. Potfeba tvofit a sklddat ma jiné

motivacni kofeny nez prani koncertovat a hrat (Gardner, 1999).
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Nektefi veédci se domnivaji, Ze jazykovd i hudebni komunikace maji spolecny
puvod a kdysi davno se od sebe oddélily. Samostatnost jazykovych a hudebnich schopnosti
je experimentdlné doloZena, maji odliSné procesy a mechanismy. Vyzkumy dokédzaly, Ze je
mozné, aby Cloveék byl poSkozen afizii a na hudebni schopnosti to nemélo Zadny vliv.
Vysvétlenim je, Ze jazykové schopnosti jsou umistény v levé hemisféfe, avSak hudebni
schopnosti pfevdzné v pravé hemisféfe. Izolované poSkozeni hudebnich schopnosti je
padnym dikazem autonomie hudebni inteligence. Dalsim diukazem je jeji selektivni
zachovéani u postiZzenych jedincti nebo hudebnim nadanim u jinak primérnych osob. Hudba
pfedstavuje samostatnou inteligenci, kterd stejn€ jako jazyk neni zdvisld na fyzickych
objektech a vyuziva hlavné auditivné-ordlni systém. Neurologicky zdklad obou inteligenci

je vSak odlisSny (Gardner, 1999).

charakteristika hudebniho | lidé, u kterych dominuje tento ucebni styl, maji v sob¢ pfirozeny smysl pro
ucebniho stylu rytmus, radi zpivaji, poslouchaji hudbu, hraji na hudebni néstroj, dobfe
reprodukuji rizné melodie a rytmy, dobfe rozpozndvaji a pamatuji si tony,

neradi piSou slohové price

nejlépe se uci v rytmech, pfi hudbé

aktivity vhodné pro rozvoj | opakovani pisni, improvizovani na hudebnim néstroji

uplatiiuji se v povolanich hudebnik, skladatel

(Turek, 2010)

3.6.3 Logicko-matematicka inteligence

Dalsi inteligenci je logicko-matematicka inteligence a vznikd konfrontaci se svétem
predméta. Jedinec postupné ¢im dél tim l1épe chéape operace, které 1ze s objekty provadét,
vztahy mezi témito operacemi, vyroky, kterymi lze charakterizovat operace a vztahy mezi
témito vyroky. V prubéhu vyvoje se ¢loveék dostava od objektd k vyrokim, od Cinnosti ke
vztahllm mezi Cinnostmi a pfechdzi ze senzomotorické oblasti do sféry abstrakce.
Svycarsky vyvojovy psycholog J. Piaget tvrdi, Ze viechno pozndvani (obzvlast logika a
matematika) vychdzi z vlastni Cinnosti s predméty, se kterymi se v tomto svéte setkdvame.
AZ v roce a pul dité pochopi, Ze pfedméty pokracuji ve své existenci, i kdyz zmizi z jeho

Casoprostorového ramce. Objevuje se koncept trvalosti pfedméti, coz znamend, Ze dité

39




zjisti, Ze existence pfedmétd neni zavisla na tom, jestli s nimi v daném okamziku néco d¢l4,
a je dulezity pro dal$i mentdlni vyvoj ditéte. Ddle si za¢ind uvédomovat, Ze nékteré
pfedméty maji podobné vlastnosti. Zacind chédpat pojmy tfida a soubor, schdzi jim vSak
kvantitativni aspekt. M4 problémy pti chdpani stilosti poCtu. Do véku Ctyt az péti let je
pocitani ditéte zaloZzeno na mechanické paméti a uplatiiuje se pti ném piedev§im jazykova
inteligence. AZ po tomto véku umi pfesné urcit pocet prvku v souboru. Ve véku Sesti az
sedmi let dokdze dité spocitat jednotky v kazdém souboru, porovnat soucty a zjistit, ktery
soubor je pocetnéjsi. UZ nezameniuje prostorovy rozsah s pocetnosti souboru. Kdyz dité
porovnédva dva soubory podle pocetnosti, vytvoii si dva myslené soubory neboli mentdlni
pfedstavy. Pozdé€ji zvladne dalSi pocCetni operace jako s€itdni, odCitani, ndsobeni a déleni a
pfi tom pouZzivd pfimou manipulaci s pfedmeéty. AZ po n€jakém Case dochdzi k internalizaci
matematickych operaci, coZ znamend, Ze tyto operace probihaji jen na mentdlni drovni.
Dité pfechazi z oblasti empirické do oblasti zdkonitosti. V sedmi aZ deseti letech vSak
zUstavaji tyto operace omezeny na fyzické objekty, s nimiz lze manipulovat alespori
v mySlenkdch. J. Piaget je nazyv4 konkrétnimi operacemi. Posledni stadium formadlnich
mySlenkovych operaci nastdvd na pocdtku puberty a znamend, Ze dité ovlada oblast slov,
symbolt, symbolickych fetézct, které objekty a operace s objekty zastupuji. Umi vytvofit
soubor hypotéz a vyvozovat z nich dasledky (Gardner, 1999).

O evoluc¢ni historii poCetnich schopnosti i o strukturdich mozku, které nesou tuto
vlastnost, toho vime velmi malo. Dulezité aspekty pocetnich schopnosti maji své
reprezentace v pravé hemisféfe. Dale pak vime, Ze rizné aritmetické schopnosti mohou byt
poskozeny nezdvisle na sobé. Logicko-matematické schopnosti nebyvaji ohroZeny
poskozenim jednoho centra, daleko nebezpecnéjsi jsou pro né rozptylend onemocnéni jako
napiiklad demence. V riznych zemich svéta se setkime s mnoha systémy a zpusoby
pocitani. Pocetni schopnosti se vétSinou vyuZivaji v praktickych cinnostech, jako je

obchodovani nebo pofizovani seznamu majetku (Gardner, 1999).

charakteristika lidé, u kterych dominuje tento ucebni styl, maji radi préci s Cisly, feSeni
logicko-matematického problémi, experimenty, kvantifikovani véci a jevi, jejich analyzu a
ucebniho stylu kategorizaci, chtéji védét, jak véci funguji, hledaji logiku véci, dobfie

rozliSuji piiinu a nasledek, vynikaji v matematice, fyzice, logice, feSeni

probléml, nachdzeni vztahti a souvislosti

nejlépe se uci vnimédnim struktury logickych a matematickych vztahu, ¢innosti vyZadujici
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abstraktni mySleni, klasifikovani, kategorizovan{

aktivity vhodné pro rozvoj | zjistovani struktury objektl, vztahii mezi jevy, feSeni poctiiskych a
tvofivych uloh, ur€ovani Sance a pravdépodobnosti jevil, feSeni logickych
hddanek a hlavolamil, organizovdni a pldnovani vyuZiti Casu, vytvafen{

Casovych rozvrhu

uplatiiuji se v povolanich védec, matematik, programator

(Turek, 2010)

3.6.4 Prostorova inteligence

Bohatou prostorovou pfedstavivost mivaji hlavné lidé s vytvarnym naddnim a lidé,
ktefi se orientuji na technické obory a pfirodni védy. Naopak lidé s naddnim v oblasti
hudby a feCi mivaji v této oblasti nedostatky. Zdklad prostorové inteligence tvofii
schopnosti, které zajiStuji pfesné vnimani vizudlnitho svéta, umoZiiuji transformovat a
modifikovat pivodni vjemy a vytvareji z vlastni vizudlni zkuSenosti mySlenkové predstavy,
i kdyz uz zadné vnéjsi podnéty nepusobi. Diky tomu miZeme konstruovat rizné tvary a
manipulovat s nimi. Prostorova inteligence je dzce spojena se zrakovym vnimanim, ale
muZe se rozvijet i u nevidomych (Gardner, 1999).

Existenci prostorové inteligence a jeji nezdvislost prosazoval jako jeden z prvnich
L. L. Thurstone. Rozd¢lil prostorové schopnosti na tfi sloZky: schopnost rozpoznat
totoZznost predmétt z raznych dhld, schopnost piedstavit si pohyb a zménu ve vnitinim
usporadani urcité konfigurace a schopnost pfemyslet o prostorovych vztazich, které jsou
zavislé na orientaci téla pozorovatele. T. Kelley rozliSoval mezi schopnosti vnimat a
uchovdvat v mysli geometrické formy a schopnosti imagindrn€ manipulovat
s prostorovymi vztahy. A. A. H. El-Koussy rozliSoval prostorovou inteligenci
dvojrozmeérnou a trojrozmérnou a staticky a dynamicky aspekt (Gardner, 1999).

Autonomni charakter prostorové inteligence uzndvaji védci u dospé€lé populace,
avSak o tom, jak se tato schopnost vyviji u déti, mame jen malo udaju. J. Piaget je autorem
prvniho uceleného popisu vyvoje prostorové inteligence. Podle J. Piageta pochopeni
prostoru zacind v kojeneckém veéku senzomotorickym stddiem. Dité se uci sledovat drahu
pohybujicich se pfedmétt a orientovat se v nejbliz§im prostedi. Na konci tohoto stadia si

dit¢ zacind vytvafet mentdlni pfedstavy. Tato schopnost vznikd na zdkladé ranych
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vizudlnich a senzomotorickych zkuSenosti. Z tohoto nizoru vyplyvd Piagetovo pojeti
pfedstavivosti jako internalizované ¢innosti nebo oddédlené napodoby. Tato pfedstavivost je
v raném dé&tstvi statickd, mentdlni operace s predstavami nejsou mozné. S nastupem ditéte
do Skoly (a pocitkem stddia konkrétnich operaci) se rychle rozviji schopnost aktivni
prostorové manipulace s pfedstavami i objekty. Setkdvame se s fenoménem decentrace.
Dité dokéze pochopit, jak situaci vidi ClovEk, ktery sedi na jiném miste, nebo jak vypada
objekt, kdyz jim pootofime. AvSak aZ v obdobi puberty a ndstupem stadia formdlnich
operaci se objevuje schopnost predstavit si abstraktni prostor a formdlni zdkony, které
v ném plati (Gardner, 1999).

Zatimco levd mozkova hemisféra je centrem feCovych funkci, funkce prostorové a
vizudlné-prostorové sidli v zadni Céasti pravé hemisféry. Zranéni pravé hemisféry byva
pfi¢inou fenoménu omezeného vniméni. Lidé s timto fenoménem cCé4stecné nebo uplné
nezaznamendavaji levou polovinu prostfedi (Gardner, 1999).

Prostorova inteligence ma velmi velky vyznam pro mnoho obort lidské Cinnosti. Je
nepostradatelnd v rizné mite pro piirodni védy, fyzikdlni védy, sochafstvi a mnohé dalsi

(Gardner, 1999).

charakteristika prostorového | lidé, u kterych dominuje tento uCebni styl, maji radi kresleni,
ucebniho stylu projektovdni, konstruovani, navrhovéani, sledovani filmu, televize,
fotografovani, dokaZzou si dobie pfedstavit, jak bude né¢jaky objekt
vypadat jesté¢ prfed tim, neZ se zaCne vytvafet v materidlni podobeg,
nemivaji dobré vyjadfovaci schopnosti, ale umi dobfe zachytit informace

v materialni podob¢, dobfe se orientuji v prostoru, vynikaji v Cteni map a

grafu
nejlépe se uci vizualizaci, praci s obrazy, grafy, diagramy
aktivity vhodné pro rozvoj kresleni obrazku zpaméti z knih, vyjadfovani pociti, zdZitkii pomoci

kresleni, kresleni technickych vykresi, Cteni map a navigovéni pfi
cestich, tvorba map, schémat, ndvodi na n&jakou Cinnost v obrazové
podob¢, navrhovdni modeli, ndbytku, budov, pfi uceni pouZivani

trojrozmérnych ucebnich pomiicek

uplatiiuji se v povolanich konstruktér, architekt, navigétor, sochat, malif

(Turek, 2010)
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3.6.5 Télesné-pohybova inteligence

Motoricka aktivita je povazovana za funkci mozkové kiry. VétSina vali ovladané
motorické aktivity probihd ve formé vzdjemného ovliviiovdni vniméni a motoriky. Apraxie
je soubor piibuznych poruch a je disledkem poskozeni dominantnich motorickych oblasti
levé hemisféry. Jedinec je neschopny provést sérii motorickych tkont spravnym zptsobem
nebo ve spravném sledu. Casto se vyskytuji spole&nd s afzii (Gardner, 1999).

T¢lesné schopnosti jsou velmi ruznorodé, zddnd vSak nedosahuje takové
rozmanitosti kulturniho ztvarnéni jako tanec. Tanec mohl a muiZe slouzit k mnoha vécem.
Muze odrazet socidlni uspofdddni spoleCnosti, mize byt vyrazovym prostiedkem pro
vyjadieni ndboZenstvi, moZnost spolecenské zdbavy, vyjadieni estetickych hodnot a mnohé
dalsi. Jde o komunikacni a vyrazovou formu a je znacné abstraktni (Gardner, 1999).

Dalsi oblasti, pro kterou je dileZita pohybova inteligence, je herectvi. Klicova je
schopnost ndpodoby, které se rozviji uZ od raného véku. Rovnéz ve sportu se tato
inteligence projevuje. K ni je tfeba mit i t€lesné predpoklady. Télesnou inteligenci mizeme
také vyuzit pfi praci sriznymi predméty a materidly. Toto je dulezité pro techniky a

vyndlezce, nenf to vSak jedinou podminkou (Gardner, 1999).

charakteristika lidé, u kterych dominuje tento ucebni styl, maji radi praci vlastnima rukama,
télesné-pohybového ustavi¢ny pohyb, dotykéani se, manipulaci a experimentovani s vécmi,
ucebniho stylu vynikaji v télesnych aktivitdch: sport, manudlni price, tanec; vyjadfovani

pocitli a my$lenek pohybem, umi dobfe koordinovat a kontrolovat svoje
télesné pocity, dobfe a rychle si osvojuji psychomotorické zru¢nosti, byvaji
pohybove nadani, mivaji problém pochopit informace, které pouze

poslouchaji

nejlépe se uci interakei s vécmi, manipulaci snimi a zpracovavanim informaci pomoci

vSech smyslu

aktivity vhodné pro rozvoj | p&stovani néjakého sportu, vykonavani manudlni ¢innosti, u€eni se né¢jakou
fyzickou disciplinu, feSeni hlavolamii v trojrozmérné podobé¢, d€lani ddrzby

mechanickych zafizeni, stroju ¢i piistroju

uplatiiuji se v povolanich konstruktér, architekt, navigétor, sochaf, malit

(Turek, 2010)
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3.6.6 Personalni inteligence

Tuto inteligenci miZeme rozdélit na intrapersondlni a interpersondlni, navzdjem se
vSak misi a ovliviiuji a jedna se nemiiZze rozvijet bez druhé. Kazdd z nich ma svou
neurologickou reprezentaci. Zaklad intrapersondlni inteligence tvoii schopnost najit piistup
k vlastnimu citovému Zivotu. Ve své nejjednodussi formé pifedstavuje tato inteligence
schopnost rozliSovat mezi pocitem libosti a nelibosti, na nejvy$§i drovni umoZiuje
odhalovat a symbolicky zndzorfiovat slozité a rozmanité soubory pocitd (Gardner, 1999).

Interpersondlni inteligence smétuje ven k jinym lidem a zdkladem je schopnost
v§imat si jinych jednotlivell a rozliSovat mezi nimi, zejména mezi jejich ndladami,
temperamenty, motivacemi a zdmery. Nejjednodussi forma predstavuje rozezndvani lidi a
jejich ndlad, nejvyssi umoziuje Cist skryté zameéry a touhy (Gardner, 1999).

Persondlni inteligence se od predeSlych v mnoha vécech lisi. Jeji vyvoj a poruchy
jsou daleko rozmanit&j$i a vyznam patologického vyvoje ma mnohem vétsi dopad na Zivot
nez u jinych druhd inteligence (Gardner, 1999).

PocateCni pouto mezi ditétem a pecujici osobou (nejcastéji matkou) je zdkladem
spravného vyvoje persondlnich inteligenci. Novorozenci zazivaji jiz od prvnich dnt svého
Zivota bohatou $kalu pocitd. Tyto pocity vSak nelze interpretovat. Od dvou do péti let dité
zacind pouZivat symboly, coZ m4 velky vliv na rozvoj persondlnich inteligenci. UmoZiiuje
napiiklad prozkoumat vyznamné spolecenské role. Zjistuji, co je spravné a co Spatné. Na
pocatku Skolni dochdzky ma dité zakladni zkuSenosti se socidlnimi vztahy a prohlubuje se
v ném védomi, Ze je samostatnym jedincem, ktery mé vlastni potieby, plany a cile. UCi se
principu vzdjemnosti a dokdZe se na své okoli divat o¢ima jiného €lovéka. Osobnostni rysy
se upeviuji, dité¢ navazuje piitelské vztahy s vrstevniky, chdpe motivaci urcitého jedndni,
neni vSak jeSté schopno zmeénit thel pohledu podle situace. V Sesti aZ osmi letech je dité
tim, co dokdZe ud€lat a hodnoti se podle uspéchu, ktery pfi tom md. V mladS$im Skolnim
veku se prohlubuje socidlni vnimavost a déti hodné ptemysleji o interpersondlnich vztazich.
Je zde riziko nauCené bezmocnosti, coZ znamend, Ze se dit€¢ muze zalit povazovat za
neschopné nebo mit o svych schopnostech nerealistické predstavy. Obdobi puberty je
obdobim dozravani. Mlady Cloveék ziskdva diferencovanéjsi predstavu o spolecnosti, v niz
Zije. Vytvéii se védomi identity neboli védomi j4, coZ znamend, Ze se spoji znalosti

o vlastni osob¢ stim, co vime o druhych lidech. Rozvoj persondlnich inteligenci se

44



odehrava bez zamérné vyuky. Zpusob vnimani sebe a ostatnich vSak Casto ovliviiuje
spolecnost (Gardner, 1999).

Nejvétsi vyznam pro rtizné formy osobniho védomi maji Celni laloky. Pfi jejich
poskozeni nedochdzi k ovlivnéni jinych inteligenci, av§ak méni se vztah k druhym lidem a
je ztraceno védomi vlastniho ja. Podle piesného mista poskozeni se muze objevit
hyperaktivita, podrdzdénost, euforie, lhostejnost nezdjem ci apatie (Gardner, 1999).

Nejveétsi rozdily, se kterymi se setkdvdme u persondlni inteligence, vychdzeji
z odliSnosti kultur. Charakteristickd podoba persondlnich inteligenci typickd pro urcitou
spolecnost vznikd osvojenim si symbolického systému dané kultury a jeho pouZivanim.
Podle H. Laskera (1980, cit. dle Gardner, 1999) muZeme vymezit dva krajni typy
spolecCnosti. Ve spoleCnosti naSeho typu, spoleCnosti Castic, sidli ja pfimo v konkrétnim
jedinci. Jedinci je pfisuzovdna znac¢nd autonomie a pfedpokldda se, Ze z velké Casti urcuje
svij osud. Vnéjsi prostiedi zde vystupuje jako zdroj podpory ¢i probléma. Oproti tomu pro
spolecnost pole je typické, Ze vSe dilezité je v rukou jinych lidi nebo spolec¢nosti. Celkova
situace, ktera Cloveka obklopuje, je povaZovana za rozhodujici silu urCujici Zivot jedincu.

Clovék sém miZe néco zménit jen s obtizemi (Gardner, 1999).

charakteristika interpersonalniho | lidé, u kterych dominuje tento u€ebni styl, radi pracuji ve skupin&,
ucebniho stylu radi si povidaji, mivaji hodn¢ prtel, jsou velmi empaticti, zajimaji
se o problémy jinych a lidé je Casto vyhledavaji s Zddosti o radu,
umi vést jiné lidi, vynikaji v organizaci lidi, komunikaci a feSeni

konfliktu, preferuji kolektivni hry a sporty

nejlépe se uci spolupraci, rozhovorem, u¢enim od jinych nebo s jinymi

aktivity vhodné pro rozvoj poslouchdni a interpretace rozhovorl, diskuze, priace ve skuping,

spole¢né feSen{ problému

uplatiiuji se v povolanich psycholog, ucitel, vychovatel, prodavac, terapeut

charakteristika intrapersonalniho | lidé, u kterych dominuje tento ucebni styl, radi pracuji sami,
ucebniho stylu dokdZou samostatng fesit dkoly, prosazuji vlastni zajmy, zajimaji se
o duchovni a existencidlni problémy; byvaji spiSe samotafi, avSak
maji velmi bohaty vnitini Zivot, vyhranéné nazory a vysokou
sebeduvéru, dobie chdpou sami sebe, své pocity, sny a dobie

prosazuji své zdjmy a cile, tato inteligence se aktivizuje v situacich

vyZadujicich introspekci a sebereflexi

nejlépe se uci samostatnou praci, vlastnim pracovnim tempem, individudlnimi
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projekty, spojovanim informaci s osobnimi zazitky ¢i vzpominkami

aktivity vhodné pro rozvoj samostatné uceni, vysvétlovdni svych pociti, snll, rozezndvat
vlastni silné a slabé stranky, davani si cili, kontrolovéani jejich

dosaZeni, planovani svého Casu ¢i vedeni osobniho deniku

uplatiiuji se v povolanich terapeut, podnikatel

(Turek, 2010)

3.6.7 Prirodni inteligence

charakteristika prirodniho | lidé, u kterych dominuje tento ucebni styl, maji radi pfirodu, zvifata, tradveni
ucebniho stylu volného Casu na Cerstvém vzduchu, turistiku, prochdzky, radi pracuji na

zahrad¢, zajimaji se o ekologické problémy, jsou dobfii v botanice, ekologii

nejlépe se uci v pfirozeném piirodnim prostiedi, kategorizovdnim a hierarchizaci véci a

jeva

aktivity vhodné pro rozvoj | p€stovani rostlin, chovani domdcich zvitat, prace na zahradé, turistika,

sbiran{ rostlin, ochrana piirody, feSeni ekologickych problému

uplatiiuji se v povolanich ekolog, zoolog, botanik, ochrance piirody, lesnik, chovatel zvitat

(Turek, 2010)

3.6.8 Zavér

Jednotlivé inteligence se nevyvijeji v izolaci od okolniho svéta, setkdvdme se s nimi
v uréitém kulturnim prostiedi, a to jejich vyvoj zdsadné ovliviiuje. Clovék, ktery vyniké
v jedné z forem inteligence, se miZe uplatnit v mnoha povolanich. Riizn{ jedinci v riiznych
kulturdch veétSinou rozvijeji ruzné druhy inteligence. Neznamena to vSak, Ze vzestup
urovné jedné inteligence se rovnd poklesu jiné inteligence (Gardner, 1999).

Zpusoby uceni jsou zavislé na prostfedi a na tom, které inteligence se tykaji.
Zakladnim ucenim je ptimé, nezprostfedkované uceni, kdy dité sleduje aktivitu dospélych.
To se nejlépe uplatiiuje v oblasti prostorové, télesné a interpersondlni inteligence. Na to
navazuje napodobovéni, které vyzaduje jiz urcitou aktivitu ditéte (Gardner, 1999).

Rizné zpasoby uceni ovliviiuji prostiedky (média), kterd se k predavani znalosti

pouzivaji (knihy, pfirucky, televize, pocitace), zvlaStni mista, kde se uceni odehrava
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(domov, specializované vzdé€lavaci instituce) a jednotlivi Cinitelé transmise, jejichZ tdkolem
je vyucovat druhé (rodice, ucitelé). UCeni vZdy probihd v n¢jakém kontextu, ktery vyrazné
ovliviiuje hodnoceni vyznamu jednotlivych inteligenci. V tradi¢ni negramotné spolecnosti
vétSina obyvatel ziskdvd podobné vzdélani. DéEti se vetSinou uci pozorovanim. V moderni
technologicky rozvinuté spoleCnosti je potfeba Siroké spektrum roli a potfebnych
dovednosti. Dochédzi k délbé prace a dovednosti se ziskdvaji ve specializovanych
zafizenich (Gardner, 1999).

Pii zjiStovani intelektudlnich profild je tfeba brat ohled na vék, priCemz
intelektudlni potencidl 1ze stanovit jiZ ve véku dvou let nebo i méné&. AvSak tyto profily se
velmi snadno méni. K posunim dochazi diky nervové a funk¢ni plasticité, ktera je pro toto

obdobi typickd (Gardner, 1999).

3.7 Vztah mezi styly u¢eni a inteligenci

R. F.  Snyder (2000) ve své studii zkoumal vztah styld uceni, teorie
multidimenzionalnich inteligenci a akademického tspéchu studentd stfednich skol. Jednim
zcila této studie bylo vytvorit ndstroj k méfeni vztahu mezi styly uceni, teorif
multidimenzionalnich inteligenci a akademickym tdspéchem studentd. Studenti VS byli
vyzvani, aby se zamysleli, jak vnimaji sami sebe, jestli jako sluchové, zrakoveé ¢i
dotekové/kinesteticky zaloZené studenty a také jako analyticky nebo globdlné zaloZené
studenty. Zda jsou motivovani sami sebou nebo jinymi lidmi, zda preferuji praci o samoté
nebo s nekym, jestli upfednostiiuji ticho nebo hlu¢né prostredi atd. Studenti byli také
dotazovéni ohledné toho, zda vnimaji sami sebe jako vytrvalé a odpovédné a zda vyzaduji
strukturu v prezentaci materidlu. Déle byly zjiStovany nésledujici inteligence: jazykova,
logickd, prostorova, té€lesnd/kinestetickd, hudebni, interpersondlni, intrapersondlni. Validita
tohoto zkoumdni byla porovndna s vysledky ziskanymi pomoci Learning Styles Profile
vytvoiené National Association of Secondary School Principals (NASSP) (Keefe et al.
1989) a Multiple Intelligences Inventory Armstronga (1994). Udaje o akademickém
uspéchu byly shromdZdény prostfednictvim studentského Grade Point Average (GPA),
Metropolitan Achievement test (MAT-7) a Basic Skills Assessment Profile (BSAP). Od
témér poloviny zkoumanych studentli vSak chybéla data z MAT-7 a BSAP. Byla zjisténa

pozitivni korelace mezi GPA a vytrvalosti, vizudlné zameéfenymi studenty,
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sebemotivovanymi, odpov&dnymi studenty a studenty rad€ji pracujicimi o samote.
U chlapctl existuje pozitivni vztah mezi GPA a prostorovou inteligenci, logickou
inteligenci, tim, Ze radé€ji pracuji sami, sebemotivovaci a vizudlni zamé&fenosti. Dédle byla
zjiSténa negativni korelace mezi GPA studenti a preferenci spoluprice s ostatnimi. Pro
studentky byla nameéfena pozitivni korelace mezi GPA a kategorii globdlni styl ucent,
télesnou/ kinestetickou inteligenci a taktilnim/kinestetickym stylem uceni. Obecné plati, Ze
studenti se vysSimi vysledky GPA posuzovali sami sebe jako sebemotivované, vytrvalé a
uptednostiiujici studium o samoté. Vysledky ukazuji vyznamné rozdily mezi pohlavimi.
Rozdily byly zkoumany pomoci t-testi. Studentky skorovaly vySe v inteligenci
intrapersondlni, jazykové a hudebni, ddvaly pfednost prici o samoté a klidu pfi uceni.
Posuzovaly samy sebe jako sebemotivované a vytrvalé. Studenti skoérovali vySe v
télesné/kinestetické, logické a prostorové inteligenci a preferovali spoluprici s ostatnimi.
Timto tématem se také zabyvali I. Menevis a B. E. Ozad (2014), ktef{ méli vzorek
517 studentti (284 Zen a 233 muzu) od 15 dol18 let ze 4 kol a zabyvali se vlivem pohlavi
na styl uceni. Vysledkem jejich studie bylo, Ze divky skérovaly statisticky vySe neZ chlapci
v jazykové, télesné-pohybové, hudebni, interpersondlni, intrapersondlni a pfirodni

inteligenci.
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4. Skolni disp&nost

Zacneme vymezenim pojmu skolni zdatnost, ktery oznaCuje soubor dispozic, které
zakovi umoziuji plnit poZadavky Skoly a realizovat tak vice ¢i méné uspéSné roli zdka
ve vyucovani. Jde o psychické predpoklady vzd€lavani, mezi néZ patii vSechny kategorie
dispozic. Skolni zdatnost ma 3 dimenze: troveii (ve srovnini se $kolnimi poZadavky),
strukturu (vyznam jednotlivych dispozic) a vyvoj (zmeny v drovni i struktute). U vétSiny
zaku je Skolni zdatnost pomérn¢ stabilni. VétSina zaku vSak pln€ nevyuZziva svych dispozic,
proto je jejich potenciondlni zdatnost vyssi neZ redlnd. Pokud je tomu naopak, oznacujeme
tento jev jako relativni neprospéch (Hrabal, 2002).

Skolni iisp&§nost podle Z. Heluse (1979, str. 39) ,,vyjadiuje uskutedn&ni ndrokd
spolegnosti na osobnost, uplatiiovanych prostiednictvim $koly.“ Usp&$nost obecné
vyjadiuje vztah jednotlivce k urcité Cinnosti podle toho, jak se v ni uplatiiuje. O Skolni
uspéSnosti mizeme tedy uvazovat jako o vykonu a chovani odpovidajici pozadavkim
$koly. Skolni tdspéch souvisi s aspiraci a vykonovou motivaci. Z hlediska drovné aspirace
je urCen rozdilem mezi skuteCnym vykonem a puvodni drovni aspirace. Nejb&zné&js$im
ukazatelem $kolni usp&$nosti 7dka je jeho prospéch. Skolni nedsp&ch rozeznivime
globdlni nebo ¢asteCny (jen z nékterych predméti) a relativni (zak prospiva, ale pod hranici
svych moznosti) nebo epizodicky (netdspéch ma situacni charakter).

J. Hvozdik (1986) o Skolni dspéSnosti hovoii tehdy, kdyz Skolni vykon Zika
odpovida pozadavkim Skoly a Skolnimu fadu, jehoz soucasti je i klasifikacni systém. O
neuspésnosti hovoii tehdy, kdyz vykon zdka témto pozadavkim neodpovidd, resp.
neodpovidd jeho moZnostem a schopnostem. Skolni Gsp&$nost (netsp&snost) je podminéna
celou fadou Ciniteld vnitfnich, subjektivnich, biologickych, biopsychologickych a vnéjsich
(vychova), které se navzdjem piekryvaji a ovliviuji.

Skolni vykonnost oznatuje slozku $kolni tsp&snosti, kterd se projevuje v trovni
mefitelnych Skolnich vykona (Hrabal, 2002).

Skolni prospéch je komplexni tdaj o drovni a struktufe $kolni zdatnosti z4ka a také
o uciteli a zpasobu hodnoceni zaku. Tyto informace vSak nelze oddélit. Proto je dulezité

pracovat se souborem znamek za del$i ¢asové obdobi ¢i z praiméru (Hrabal, 2002).
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4.1Vliv studijniho stylu na $kolni uspésnost

A. Diseth (2003) ve své prdaci zkoumal vztah mezi osobnosti, pfistupy k uceni a
akademickym tdspéchem. Vyzkumny soubor tvofilo 315 studentd, které rozdélil do dvou
vzorku. PouZil osobnostni dotaznik NEO, ktery méfi pét hlavnich osobnostnich dimenzi:
neuroticismus, extroverzi, otevienost, piivétivost a svédomitost a The Approaches and
Study Skills Inventory for Students (Entwistle, 1997), kde pouZil pouze Cast 2, kterd méii
piistupy k u€eni. Ve své prici se zabyval mimo jiné hloubkovym (zaloZeny na pochopeni
uciva), povrchovym (zaloZzenym na reprodukovani uliva) a strategickym (dosaZeni
nejlepSich moznych vysledkli prostfednictvim fizeni Casu a organizace vyukového
prostiedi) pfistupem k uceni ve vztahu k akademickému uspéchu. Byly pozorovany
ocekdvané korelace mezi osobnosti a pfistupy k uceni, s vyznamnymi pozitivnhimi vztahy
mezi hloubkovym pfistupem a otevienosti, povrchovym pfistupem a neuroticismem, a
konecné strategickym piistupem a svédomitosti. Povrchovy pristup mél negativni vztah
k dosazeni tspéchu a hloubkovy pfistup pozitivné souvisel s dosaZzenim tdspechu v obou
vzorcich.

L. Chlumska (2011) se ve své diplomové prici vénovala problematice vztahu mezi
osobnostnimi faktory stfedoSkolskych studenti a jejich ucebnimi styly. Pro tento tucel
vyuzila styly uceni konceptu K. Dunna, R. Dunnové a G. Price a pro osobnostni
charakteristiky pak osobnostni faktory Big Five. Cést prace vénovala vztahu mezi stylem
uceni a Skolni udspeSnosti. Zjistila, Ze Skolsky udspe€Sni studenti a studentky jsou vice
vytrvali a odpovédni pii svém uceni, radé€ji se uc¢i o samote, preferuji vizudlni u€eni oproti
auditivnimu uceni a pfili§ nevyhleddvaji zazitkové uceni. Chlapci s lepSim prospéchem
jsou také vice vnitin€ motivovani, méné€ se uli s kamarddy a méné€ potiebuji autoritu
dospélého pii uceni.

JiZ n€kolikrat zmifovany L. Rittig (2009), ktery pouZil verzi Dotazniku studijniho
stylu vychazejici z dotazniku ASI (Approaches to Studying Inventory) autort N. Entwistla
a P. Ramsdena, ve své praci zjistil, ze vyS$i skor v proménné stylt uceni ,,snaha dosdhnout
uspéchu’ predikuje lepsi studijni primér a vyssi skér v proménné ,potieba socidlniho
styku® predpovidd spiSe horsi studijni prumér. Déle také zjistil, Ze studenti, ktefi jsou
pokojeni se svym ufebnim stylem, maji lepsi studijni vysledky, nez studenti, ktefi se svym

ucebnim stylem spokojeni nejsou.
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P. Buresova (2008) ve své praci pouzila k diagnostice styli uceni Dotaznik stylu
uceni (LSI) autort R. Dunnové, K. Dunna a G. Price (Ceskd verze v tpravé a prekladu
J. MareSe) a mimo jiné se také zabyvala vztahem mezi styly u€eni a prospéchem. Dospéla
k vysledkim, Ze lepsi prospéch je spojen s preferenci formalniho nabytku, vyssi vnitini
motivaci, vytrvalosti, odpovednosti, preferovinim vizudlniho uceni a motivovanosti rodici.
Hodnoty korelacnich koeficientd byly vSak pomérné nizké a naznaCovaly pouze tendenci
ke vztahu.

Z. Breza (2005) ve své praci zjistil, Ze prumér zndmek u stfedoskolskych studentti
koreluje s vnitfni motivaci, vytrvalosti a odpovédnosti. K podobnym vysledkim dospél
i L. Manczvalda (2004), ktery vSak tvrdi, Ze Skolni prospéch spiSe souvisi s volnimi

vlastnostmi.
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5. Vyvojové obdobi vysokoSkolskych studentii

Vék vysokoskolskych studentti se pohybuje vétSinou mezi 18 a 26 lety. Do tohoto
veéku spadd obdobi adolescence a obdobi ¢asné dospélosti.

Obdobi adolescence je vymezeno vékem 15 az 20 (22) let. Do tohoto obdobi
spadaji dva dulezité mezniky socidlniho vyvoje, prvnim je ukonceni povinné Skolni
dochdzky a ndstup do zamé&stnédni ¢i na vysokou Skolu a druhym je pohlavni styk. Jedinec
pokracuje ve formovédni identity. Termin E. Eriksona psychosocidlni moratorium
vyjadiuje, Ze adolescent se snazi zpomalit vyvoj a udrzet se del$si dobu v obdobi
nedospélosti (napiiklad prodlouZenim studia, oddalovianim siatku), protoZe odmitaji
nekteré prvky dospélého Zivota (jednotvarnd prace, usedlost). JeSt€ 1 v tomto obdobi
prevlada usili o nezavislost na rodicich, ale zaroven uz dochdzi k prohloubeni divéry
ve vztahu (Mares, Cép, 2001).

Obecné je obdobi dospivani (kam spadd kromé adolescence i pubescence)
charakterizovdno emocni instabilitou, zménami nélad, impulsivitou a nestélosti. ObtiZe pfi
koncentraci pozornosti spojené s emocCni nestalosti zt€Zuji Casto soustavné uceni a neziidka
dochazi k vykyvim ve Skolnim prospéchu. Ktomu miZze pfistoupit jeste¢ zvySend
unavitelnost, stfiddni ochablosti a apatiCnosti s fdzemi vystupfiované aktivity (Langmeier,
Krejcifova, 1998).

V tomto obdobi je vyrazny vyvoj motoriky, rozviji se zdjem o sport, vyznamné&
pokracuje i vyvoj vnimdni, zejména vizudlniho, jeZ souvisi s abstraktnim myslenim.
Predstavy jsou méng¢ Zivé a eideticka schopnost zietelné klesa, proto je dulezité, aby vyuka
dospivajicich nebyla opfena vyhradné jen o ndzornost nebo naopak jen o abstraktni pojmy.
Jedinec se je schopny ucit na zdkladé¢ pozndni logickych souvislosti, méné jiZ roste
schopnost memorovani. Podle J. Piageta se v tomto obdobi objevuje systém formdlnich
operaci, kdy je dospivajici schopen pracovat s pojmy, které jsou vzdaleny bezprostiedni
smyslové zkuSenosti, bere v uvahu alternativni feSeni problému, vytvaii domnénky, které
nejsou opieny o redlnou skute¢nost, dokdze aplikovat logické operace. Forméln€ abstraktni
novy zpusob mysleni je predpokladem pochopeni latky mnoha vyucovacich predmétu a je
zékladem kazdé védecké price a organizace moderni spoleCnosti (Langmeier, Krej¢ifova,

1998).
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Zacind se také rozvijet tendence k introspekci a sebereflexi a adolescenti také
dokdzou 1épe odhadnout své schopnosti a dovednosti. Déle se jednotlivci také Casto 1isi
preferencemi v uvazovani, mohou u nich pfevazovat analytické schopnosti nebo praktické
uvazovani, které je vice kontextudlni a charakterizuje ho vysokd mira socidlni inteligence.

Usudek dospivajicich miZe byt velmi ¢asto emociondlné zatizeny (Vagnerovd, 2005).

Casnou dospélost miZzeme situovat do véku 20 aZ 25 let (u riiznych autord se i,
napiiklad J. Svancara vymezuje Easnou dospélost vékem 20 a 30, 32 let). Rozhodnuti rané
dospélosti maji své diasledky i pro nasledujici vyvojové faze, protoze nastartuji zmeény,
které mohou byt nezvratné. Toto obdobi byva spojovdno se samostatnosti a nezavislosti,
s ekonomickou sobéstacnosti a se svobodnou volbou pratelskych a partnerskych vztaha.
Objevuje se rozpor potieby svobody a nezdvislosti s potfebou zkusit nové role (Vagnerova,
2000).

E. Erikson oznacil klicovy tkol tohoto obdobi jako formovani intimity, to znamend
hlubokému vztahu k jednomu &lovéku (Mares, Cdp, 2001).

Rozvoj mySleni ovliviiuje ve fazi mladé dospélosti predev§im zkuSenost (vné&jsi
vlivy). Jedinec se dostivd do faze postformalniho mysleni, které bere v tivahu vSechny
slozky problému, jeho mnohoznacnost i celkovy kontext. Dospély Cloveék je schopen
kompromisu, ktery je projevem schopnosti uvazovat komplexné a akceptovat feSeni, které
je prijatelné z vice hledisek. Chipe nedosazitelnost absolutni pravdy. Tento typ mysSleni je
typicky zmeénou v piistupu k feSeni problému i zménou v chapani samotného problému.
V dobé mladé dospélosti se ve vetsi mite rozvijeji i jiné sloZky inteligence, nez je ta, na niz

byla zavisla dspesnost ve skole (Vagnerova, 2000).
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EMPIRICKA CAST

6. Vyzkumny problém, cile vyzkumu a hypotézy

Uceni nds provazi po cely Zivot a zejména pfi studiu na vysoké Skole je tématem
velmi aktudlnim. Poznani stylt uCeni muze byt pfinosné, jak pro samotné studenty, tak pro
jejich ucitele a maze prispivat k zlepSeni zpusobu vyuky ¢i samotného uceni. K tomu se
snaz{ pfispét i tato prace.

Hlavnim vyzkumnym problémem nasi prace je zjistit, jak se liSi uCebni styly podle
prevazujicich druhd inteligence u vysokoSkolskych studentd sruznym studijnim
zaméfenim. Vyzkumu zabyvajicich se studijnimi styly existuje pomérné mnoho, zaméfuji
se na razné cilové skupiny studentd a pouzivaji rozmanité diagnostické nastroje. My jsme
k zjisténi ucebnich styla pouzili MI Dotaznik na zjisténi ucebnich stylu podle
prevaZujicich druhun inteligence, ktery preloZzil a upravil Ivan Turek (origindl McKenzie,
W., 1999. Multiple Intelligences Survey). Tento dotaznik vychdzi z teorie
multidimenziondlni inteligence H. Gardnera. Sdm H. Gardner se nevénuje problematice
ucebnich styld, ale jeho teorie nasla Sirokou ozvénu a podporu v ucitelské vefejnosti. Podle
I. Turka (2010, str. 93) ,,Z4aci se nejefektivnéji uci, kdyZ pouzivaji pfi uceni ty ucebni
postupy, které jsou typické pro ty druhy inteligence, které u téchto Zakt dominuji, jsou 1épe
rozvinuté neZ jiné. Proto muzeme hovofit o ucebnich stylech podle pfevazujicich druht
inteligence.“ Respondenti byli studenti vysokych kol Ceské republiky. Studenty jsme

rozdélili na ekonomicky, humanitnég, ptirodovédecky a technicky zamétené.

Na zdklad€ studia literatury vztahujici se k feSené problematice a dosavadnich

vysledkt vyzkumu v této oblasti jsme stanovili Ctyfi hypotézy a dva dil¢i vyzkumné cile:

Hypotézy:
e  Existuji rozdily v ucebnich stylech muzii a Zen.
Tuto hypotézu jsme stanovili na zdkladé vyzkumu R. F. Snydera (2000) a
I. Menevise a B. E. Ozada (2014). R. F. Snyder dospél k zdvéru, Ze studentky preferuji
ucebni styl intrapersondlni, jazykovy a hudebni, a studenti télesny, logicky a prostorovy

ugebni styl. I. Menevis a B. E. Ozad zjistili, ze divky skérovaly statisticky vySe neZ chlapci
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v jazykové, télesné-pohybové, hudebni, interpersondlni, intrapersondlni a pfirodni
inteligenci. Predpokldddme, Ze i ndS vyzkum potvrdi rozdily v ucebnich stylech mezi
pohlavimi. Mnoho dalSich vyzkumi zabyvajicich se mezipohlavnimi rozdily (avSak
pouZzivajici jiné diagnostické néstroje) potvrzuje tuto hypotézu (z naSich praci je to napf.
prace L. Rittiga (2009), H. Cvanové (2006), K. Kalivodové (2009), ze zahrani¢nich pak
prace J. I. A. Alumrana (2008) nebo M. Philbina, E. Meiera, S. Huffmana, a P. Boverie
(1995) aj.).

e Existuji rozdily v ucebnich stylech studentu ruzného studijniho zaméreni.
Touto problematikou se zabyval napfiiklad I. Rittig (2009), N. Barochova (2010),
Z. Bieza (2005) nebo J. I. A. Alumran (2000) a jejich vysledky ukézaly, Ze existuji
statisticky vyznamné rozdily mezi studijnimi styly rizn€ zaméfenych studentd. PouZzivali
jiné diagnostické metody ke zjiStovani ucebnich styld, ale predpoklddame, Ze i nas
dotaznik odhali statisticky vyznamné rozdily v uCebnich stylech mezi studenty rdzného

studijniho zaméfend.

e Ucebni styl md vliv na studijni prospéch.

Tuto hypotézu jsme stanovili na zdklad€ vyzkumu A. Disetha (2003), L. Chlumské
(2001), P. Buresové (2008) a I. Rittiga (2009), ktefi se timto tématem zabyvali a zjistili vliv
preference urcitého stylu na Skolni prospéch. PouZivali vSak jiné diagnostické metody a je
tteba si uvédomit, Ze napiiklad I. Rittig pouZival ve své praci Dotaznik studijniho stylu
autord N. Entwistla a P. Ramsdena a v tomto dotazniku jsou proménné déleny na kladné a
zaporné. Kladné by pak mély predpovidat lepsi studijni primeér nez zaporné. Nami pouzity
dotaznik vSak nefikd, Ze néktery styl uceni je lepsi nez jiny, proto si netroufdme tvrdit, zda
se v naSem piipad€ hypotéza potvrdi €i nikoliv. Naopak Z. Bfeza (2005) a L. Maczvalda
(2004) ve svych pracich dospéli k zavérim, Ze Skolni prospéch nemd vyrazny vztah

k urcitym preferencim pfi uceni, ale spiSe koresponduje s volnimi vlastnostmi.

® Studentova spokojenost se studijnim stylem je ovlivnéna studijnim
primérem.
Podklad pro tuto hypotézu tvoii vyzkum L. Rittiga (2009), ktery zjistil, Ze studenti,

ktefi jsou spokojeni se svym ufebnim stylem, maji lepsi studijni vysledky, nez studenti,
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ktefi se svym ucebnim stylem spokojeni nejsou. Predpokldddme, Ze tato hypotéza se

potvrdi i v naSem vyzkumu.

Diléi vyzkumné cile:
e Zjistit, zda md pohlavi vliv na studentovy silné a slabé stranky uceni.
e Zjistit, zda ma studijni zamé&feni vliv na studentovy silné a slabé stranky
uceni.
NasSim zamérem bylo zmapovat, jak hodnoti svij uéebni styl sami studenti, v ¢em
vidi své silné a slabé stranky, a jak se li$i v u¢ebnim stylu Zeny od muzu a studenti riznych

studijnich zamé&feni.
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7. Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor tvoii celkem 242 studentd vysokych $kol Ceské republiky.
Vyzkumu se zucastnili studenti Masarykovy univerzity, Vysokého technického uceni
v Brné, Mendlovy zeméd¢€lské univerzity Brno, Veterindrni a farmaceutické univerzity
Brno, Ceského vysokého uéeni technického Praha, Karlovy univerzity, Vysoké 8koly
ekonomické Praha, Ostravské univerzity a Vysoké Skoly bdnské — technické univerzity
Ostrava. 7 dotaznikd muselo byt vyfazeno z divodu chybéjicich ¢i nevalidnich odpovédi.
Soubor tvofilo 176 Zen (72,7 %) a 66 muzu (27,3 %). Primérny vék studentd byl 23,1 let
(medidn 23, smérodatnd odchylka 2,49) a pohyboval se mezi 19 a 43 lety. Rozdéleni

z hlediska studijniho zaméteni ukazuje tabulka 1 a histogram 1:

Tabulka 1: Rozd¢leni z hlediska studijniho zaméreni

Cetnost Kumulativn{ Rel. Cetnost | Kumulativni rel.
Zaméfeni Cetnost Cetnost
ekonomické 30 30 12,397 12,3967
humanitni 80 110 33,058 45,455
ptirodovédné 88 198 36,364 81,818
technické 38 236 15,702 97,521
ptirodovédné, humanitni 5 241 2,066 99,587
technické, ekonomické 1 242 0,413 100,000
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Nejvice respondenti bylo piirodovédné a humanitné zaméfenych. Sest studenti

uvedlo, Ze studuji dva obory rizného zaméfeni.

RozloZeni z hlediska ro¢nika vidime v tabulce 2. Z tabulky je zfejmé, Ze nejvice

respondentl bylo ze 4. a 5. ro¢niku.

Tabulka 2: Rozdéleni z hlediska ro¢niku
Cetnost Kumulativni Rel. Cetnost | Kumulativni rel.

Roénik Cetnost Cetnost
0. 1 242 0,413 100,000
1. 24 120 9,917 49,587
2. 33 37 13,636 15,289
3. 33 162 13,636 66,942
4. 76 238 31,405 98,347
5. 59 96 24,380 39,669
6. 4 4 1,653 1,653
doktorandské 3 241 1,240 99,587
dv¢ studia 9 129 3,719 53,306

Studijni pramér vyplnilo 205 respondentt, zbytek studentt bud uvedlo ,,nevim®,

nebo napsalo svij pfiblizny odhad, ktery jsme do analyzy nezahrnovali. Studijni pramér

téchto respondentt tedy byl 1,93 (median 2,00, smérodatna odchylka 0,51).
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8. Metody sbéru dat

K zjisténi ucebnich styl jsme pouzili MI Dotaznik na zjisténi ucebnich styli
podle prevaZujicich druhui inteligence, ktery pielozil a upravil Ivan Turek (original
McKenzie, W., 1999. Multiple Intelligences Survey, dostupné na adrese
http://surfaqarium.com/miinvent.htm). Dotaznik zahrnoval 80 vyrok, na které méli
respondenti odpoveédét ano/ne podle toho, zda je pro né dand Cinnost typickd ¢i nikoliv.
Kazd4 kladna odpovéd byla ohodnocena jednim bodem. Kazdy vyrok byl typicky pro
jednu z 8 druht inteligence: jazykovou, logicko-matematickou, prostorovou, pohybovou,
hudebni, interpersondlni, intrapersonalni nebo piirodni. Nejvyssi pocet bodi u jednotlivych
druht inteligence znacil preferenci piislusného ucebniho stylu, tj. jazykového ucebniho
stylu, logicko-matematického ucebniho stylu, prostorového ucebniho stylu, pohybového
ucebniho stylu, hudebniho ucebniho stylu, interpersondlntho ucebniho stylu,
intrapersondlniho ucebniho stylu a piirodniho u€ebniho stylu (Turek, 2010).

Diéle byli studenti pozadani, aby vyplnili pohlavi, ve€k, fakultu, obor a ro¢nik, ve
kterém studuji, zda jsou spokojeni se svym stylem uceni a jestli by ho chtéli zménit, méli
uvést uvédomované silné a slabé stranky svého uceni, studijni primér a prevladajici
znamky a pocet opakovanych zkouSek za uplynuly semestr. Dotaznik byl anonymni.

Data byla administrovana elektronickou formou prostfednictvim Vyvesky IS MUNI
a prostiednictvim socidlni sit& Facebook studentim vysokych kol v Ceské republice.
Vybér byl formou samosbéru studentti, ktefi byli ochotni na dotaznik odpovédét. Sbér dat
probihal v obdobi listopad 2013 — tnor 2014.

Zadéavani elektronickou formou md své vyhody i nevyhody. Vyhodou je mensi
Casovd ndroCnost a ziskdni dat v elektronické podobé k dalSimu zpracovani, nevyhodou je

mensi ochota studentti dotaznik vyplnit.
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9. Zpusob zpracovani dat

K analyze dat jsme pouzili program Statistika 12. K charakteristice vyzkumného
souboru jsme pouzili deskriptivni statistiku. Rozdily mezi muZi a Zenami v uebnich
stylech jsme zkoumali pomoci t-testu. K nalezeni podobnosti ¢i rozdila ve stylech uceni
u riznych studijnich zaméfeni jsme pouzili analyzu rozptylu ANOVA a k zjisténi rozdilu
mezi jednotlivymi skupinami Tukey HSD test, ANOVU jsme také pouzili ke zkoumdani
vlivu studijniho priméru na studentovu spokojenost se svym studijnim stylem. Korela¢ni
analyzu jsme pouzili pro zkoumani vlivu ucebniho stylu na studijni primér. Studentovy

silné a slabé stranky pfi uceni jsme zkoumali pomoci deskriptivni statistiky.
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10. Popis a interpretace vysledku

10.1 Vliv pohlavi na styly u¢eni
Zda ma pohlavi vliv na ucebni styl, jsme zkoumali pomoci t-testu. Brali jsme
v tvahu rozdily na 5% hladin€ vyznamnosti. Dospéli jsme k vysledkiim, Ze Zeny a muZi se

statisticky vyznamné li$i ve Ctyfech stylech uceni.

e Zeny skérovaly vyse oproti muziim v proménné jazykovy uéebni styl

(F=1,076; p=0,011), (tabulka 3, graf 1).

Tabulka 3: Jazykovy ucebni styl v zavislosti na pohlavi

Priamér Priamér t sV p
Ucebni styl muz Zena
jazykovy 5,333 5,989 -2,577 240 0,011
Po¢. plat. Po¢. plat. Sm. odch. Sm. odch. F-pomér p
Ucebni styl muz Zena muz Zena Rozptyly Rozptyly
jazykovy 66 176 1,809 1,744 1,076 0,696
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Krabicovy graf 1: Mezipohlavni rozdily v jazykovém ucebnim stylu
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7N s

Studenti s timto ucebnim stylem rddi a dobfe Ctou, piSi a hovoii, dobfe chiapou
vyznamy slov, maji velkou slovni zdsobu, dobie vysvétluji své myslenky jinym. Vynikaji
v zapamatovani si jmen, ndzvi, dat a vSednich véci. Nejlépe se uéi mluvenim,

poslouchdanim a ¢tenim psanych textu.

e Zeny skérovaly vySe oproti muzim v proménné hudebni ucebni styl

(F=1,075; p=0,019), (tabulka 4, graf 2).

Tabulka 4: Hudebni ucebni styl v zavislosti na pohlavi

Priamér Priamér t sV p

Ucebni styl

muz

zena

hudebni

5,001

5,744

-2,363

240 0,019

Ucebni styl

Poc. plat
muz

Poc. plat.

zena

Sm. odch.

muZz

Sm. odch.
zena

F-pomér
Rozptyly

p
Rozptyly

hudebni

66

176

1,967

1,897

1,075

0,699

6,2

6,0 | - T
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Krabicovy graf 2: Mezipohlavni rozdily v hudebnim u¢ebnim stylu
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Studenti, u kterych dominuje tento ucebni styl, maji pfirozeny smysl pro rytmus,
radi zpivaji, poslouchaji hudbu, hraji na hudebni néstroj, dobfe rozeznavaji ruzné zvuky,
reprodukuji melodie a pamatuji si tony. Dobie se jim uli pfi hudbé. Jazykovy a hudebni

ucebni styl spolu souvisi, oba vyuZivaji ordlné-auditivni systém.

e Zeny skérovaly vySe oproti muzim v proménné intrapersondlni ucebni styl

(F=1,694; p=0,012), (tabulka 5, graf 3).

Tabulka 5: Intrapersonalni ucebni styl v zavislosti na pohlavi

Pramér Pramér t sV p
Ucebni styl muZ Zena
intrapersondln{ 8,242 8,727 -2,524 240 0,012
Poc.plat Poc.plat. Sm.odch. Sm.odch. F-pomér p

Ucebni styl muz Zena muz Zena Rozptyly Rozptyly
intrapersondlni 66 176 1,589 1,221 1,694 0,007
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Krabicovy graf 3: Mezipohlavni rozdily v intrapersonalnim uc¢ebnim stylu

Intrapersondlni ucebni styl, ve kterém Zeny vySe skérovaly, preferuji studenti, ktefi

se radi uci sami, prosazuji vlastni zajmy, zajimaji se o duchovni a existencidlni problémy,

63



maji bohaty vnitini Zivot a vysokou sebeduvéru. Tato inteligence se aktivizuje v situacich
vyZzadujicich introspekci a sebereflexi. Dobfe se uci samostatnou praci, vlastnim

pracovnim tempem a spojovanim informaci s osobnimi z4zitky ¢i vzpominkami.

e Zeny skérovaly vySe oproti muzim v proménné piirodni ucebni styl

(F=1,029; p=0,014), (tabulka 6, graf 4).

Tabulka 6: Prirodni styl uceni v zavislosti na pohlavi

Priamér Priamér t sV p
UcCebni styl muz Zena
piirodn{ 5,682 6,438 -2,478 240 0,014

Poc. plat Po¢. plat. Sm. odch. Sm. odch. F-pomér p
Ucebni styl muz Zena muz Zena Rozptyly Rozptyly
piirodni 66 176 2,091 2,121 1,029 0916
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Krabicovy graf 4: Mezipohlavni rozdily v pfirodnim u¢ebnim styl

Posledni ucebni styl, ve kterém Zeny skérovaly vySe, byl pfirodni ucebni styl. Tito

lidé maji radi pfirodu, zvitata, trdveni volného Casu na Cerstvém vzduchu, prochdzkami,
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turistikou. Zajimaji se o ekologické problémy, vynikaji v botanice, zoologii, ekologii.

Nejlépe se uci v pfirozeném prostiedi, rozpoznavanim a kategorizovanim véci a jevu.

Zjistili jsme, Ze Zeny skorovaly vySe ve cCtyfech stylech uleni: v jazykovém,
hudebnim, intrapersondlnim a pfirodnim, proto tuto hypotézu muZeme oznacit za

potvrzenou.
10.2 Vliv studijniho zaméreni na u¢ebni styl
Jaky vliv. md studijni zaméfeni na ucebni styl, jsme zkoumali pomoci
jednofaktorové analyzy rozptylu. Brali jsme v tivahu rozdily na 5% hladin€¢ vyznamnosti.

Zjistili jsme statisticky vyznamné rozdily pouze u dvou ucebnich styll a to u télesné-

pohybového ucebniho stylu a piirodniho uc¢ebniho stylu.

¢ Nalezli jsme statisticky vyznamné rozdily u télesné-pohybového stylu uceni

(F=4,108; p=0,007), (tabulka 7, graf 5).

Tabulka 7: Té¢lesné-pohybovy ucebni styl v zavislosti na studijnim zaméreni

SC N\ PC sC N\ PC F p
Ucebni styl efekt efekt efekt chyba chyba chyba
télesn€-pohybovy 41,783 3 13,928 = 786,602 232 3,391 4,108 0,007
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Graf 5: Télesné pohybovy ucebni styl v zavislosti na studijnim zaméieni

Abychom zjistili, mezi kterymi konkrétnimi skupinami dané rozdily existuji,
provedli jsme Tukey HSD test. Statisticky vyznamné rozdily jsme nalezli mezi humanitné

a piirodovédné zamérenymi studenty, kdy humanitné zameéteni studenti dosahovali niz§iho

skoru nez ptirodovédné zameéteni studenti (tabulka 8).

Tabulka 8: Tukey HSD test (télesné-pohybovy ucebni styl)

ekonomické | humanitni | pffrodovédné technické
Studijni zaméfeni M =7,300 M =6,813 M =7,659 M = 7,868
ekonomické 0,735 0,874 0,630
humanitn{ 0,735 0,019 0,060
piirodovédné 0,874 0,019 0,960
technické 0,630 0,060 0,960

Lidé, u kterych dominuje tento ucebni styl, maji rddi prici a tvorbu vlastnima
rukama, neustdly pohyb, manipulaci a experimentovdni s vécmi. Byvaji dobfii ve sportu,
manudlnich pracich, tanci. Umi koordinovat a kontrolovat svoje pohyby. Dobfe si osvojuji

psychomotorické zrucnosti. Nejlépe se u¢i dotykem, manipulaci, zpracovdvanim informaci

pomoci vSech smysli a pohybem.
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e Nalezli jsme statisticky vyznamné rozdily u pfirodniho stylu uceni

(F=17,852; p=0,000052), (tabulka 9, graf 6).

Tabulka 9: Prirodni styl u¢eni v zavislosti na studijnim zaméreni

SC SV PC sC SV PC F p
Ucebni styl efekt efekt efekt chyba chyba chyba
piirodni 99,802 3 33,267 982,910 232 4,237 7,852 0,000052
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Graf 6: Prirodni ucebni styl v zavislosti na studijnim zaméreni

Pomoci Tukey HSD testu jsme zjistili statisticky vyznamné rozdily mezi
pfirodovédné zaméfenymi studenty a vSemi ostatnimi skupinami, kdy pfirodovédné

zamefeni studenti skorovali nejvyse (tabulka 10).
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Tabulka 10: Tukey HSD test (pFirodni ucebni styl)

ekonomické | humanitni | pfirodovédné technické
Studijni zam¢feni M=54667 | M=58000| M=7,0682 | M=5,8421
ekonomické 0,8739 0,001347 0,8781
humanitn{ 0,8739 0,000410 0,9996
piirodovédné 0,001347 0,000410 0,011552
technické 0,8781 0,9996 0,011552

Ptirodni styl uCeni nejvice preferovali studenti pfirodovédného zaméfeni a nejméné
ekonomicky zaméteni studenti. Lidé s pfevazujicim pfirodnim stylem uceni maji radi
pfirodu, zvifata, trdveni volného Casu na Cerstvém vzduchu, turistiku, maji rddi prici
v zahrad€ a se zvifaty. Zajimaji se o ekologické problémy, vynikaji v botanice, zoologii,
ekologii. Nejlépe se uli v prirozeném prostiedi, rozpozndvanim a kategorizovanim véci a

jeva.

Zjistili jsme statisticky vyznamné rozdily v ucebnich stylech mezi studenty riznych

studijnich zaméfeni, proto miiZeme povazovat tuto hypotézu za potvrzenou.

10.3 Vliv u¢ebniho stylu na studijni priamér

Pii zkoumani vlivu ucebniho stylu na studijni primér jsme pouZzili korelacni
analyzu a zjistili jsme zdporné korelace na 5% hladiné vyznamnosti mezi prumérem a
logicko-matematickym ucebnim stylem a primérem a intrapersonalnim uéebnim stylem.
Tyto styly predikuji lepsi studijni primér nez jiné. Te&snost toho vztahu vSak byla

zanedbatelna (tabulka 11).

Tabulka 11: Studijni priumér v zavislosti na studijnim zaméreni

Ucebni styl jazykovy | log.-mat. | prostorovy | t¢l.-poh. | hudebni | interper. | intraper. | piirodni

priumer -0,059 -0,153 -0,037 0,057 0,124 0,053 -0,185 -0,055

Presto, Ze té€snost vztahu byla zanedbatelnd, tuto hypotézu muzeme povazovat za

potvrzenou.

Pro doplnéni zde uvadime, jak se 1isi ve studijnim priméru Zeny od muzu a studenti

odli$nych studijnich zaméfeni.
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Zeny se studijnim pramérem statisticky vyznamné li§ily od muza. Studijni promér
Zen byl 1,87 a studijni praimér muzu 2,08 (p = 0,008, F = 1,034).

Zjistili jsme také statisticky vyznamné odliSnosti v primérech studentd
jednotlivych studijnich zaméteni (p = 0,0143, F = 3,6093). Nejhorsiho studijniho prameéru
dosahovali studenti ekonomickych obord. Nejlepsi studijni primér méli humanitné

zameéieni studenti (tabulka 12).

Tabulka 12: Studijni primér v zavislosti na studijnim zaméi‘eni

Studijn{
Studijni zaméteni pramer
ekonomické 2,159
humanitni 1,792
ptirodovédné 1,931
technické 1,990

10.4 Viiv studijniho priméru na studentovu spokojenost se

stylem uceni

Dale jsme se v naSem vyzkumu zabyvali otazkou, jak ovliviiuje studijni prameér
studentovu spokojenost se svym stylem uceni. Rozdé¢lili jsme studenty na Ctyfi skupiny.
Prvni skupinu tvofili studenti, ktefi nebyli se svym stylem spokojeni a chtéli jej menit,
druhou skupinu tvofili studenti, ktefi se svym stylem nebyli spokojeni, ptesto jej nechtéli
zmenit, tfeti skupina byla zastoupena studenty, kteii se svym ucebnim stylem byli
spokojeni a chtéli jej zmenit a posledni skupina zahrnovala studenty, kteti byli spokojeni se
svym ucebnim stylem a menit jej nechtéli.

Se svym studijnim stylem bylo spokojeno 135 respondenti (55,79 %). Z toho bylo
33 muzt a 102 Zen. 21 respondentti bylo spokojeno, se svym stylem uceni, ale pfesto by ho
radi zmeénili (17 Zen a 4 muzi) a 11 respondentd (6 Zen a 5 muzu) se zpusobem svého uceni

spokojeni nebyli a presto jej nechtéli zmenit (tabulka 13).

Tabulka 13: Rozdéleni z hlediska spokojenosti se studijnim stylem

SPOKOJENOST SE STYLEM | ZMENA STYLU | ZMENA STYLU || Radk.
ano ne soulty
ne 96 11 107
ano 21 114 135
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Na 5% hladin€é vyznamnosti jsme nalezli statisticky vyznamné rozdily ve vlivu

studijntho priméru na studentovu spokojenost se stylem uceni mezi studenty, kteii byli

spokojeni se svym stylem a nechtéli jej menit a studenty, ktefi nebyli spokojeni se svym

stylem a chtéli jej zmenit (tabulka 14, 15).

Tabulka 14: Vliv studijniho pruméru na studentovu spokojenost se studijnim stylem

SC SV PC SC SV PC F p
efekt efekt efekt chyba chyba chyba
Studijni prumér 5,406 3 1,802 48,401 201 0,241 7,483 0,00009
Tabulka 15: Tukey HSD test
ne, ano ne, ne ano, ano ano, ne
SPOKOJENOST SE STYLEM a ZMENA STYLU M=21289 | M=2,0144 | M=1,9261 | M=1,7787
ne, ano 0,911 0,392 0,000022
ne, ne 0911 0,971 0,511
ano, ano 0,392 0,971 0,643
ano, ne 0,000022 0,511 0,643

Z tabulky 16 vyplyv4, Ze nejhorsiho studijniho primeéru (2,129) dosahovali studenti,

ktefi nebyli spokojeni se svym stylem uceni a radi by ho zmeénili. Naopak nejlepsi studijni

vysledky (studijni pramér 1,779) méli studenti spokojeni s vlastnim stylem uceni, ktefi jej

nechtéli zmeénit.

Tabulka 16: Studentova spokojenost s u¢ebnim stylem v zavislosti na studijnim priaméru

SPOKOJENOST SE STYLEM | ZMENA STYLU | PRUMER | PRUMER | PRUMER
pramér N Sm. odch.
ne ano 2,129 76 0,523
ne ne 2,014 9 0,521
ano ano 1,926 18 0,521
ano ne 1.779 102 0.457
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Graf 7: Studentova spokojenost s u¢ebnim stylem v zavislosti na studijnim pruméru

Vysledky naseho vyzkumu ukézaly, ze studijni primér ma vliv na studentovu

spokojenost se svym ucebnim stylem. Tato hypotéza se potvrdila.

10.5 Vliv pohlavi na studentovy silné a slabé stranky pri u¢eni

V dotazniku byli studenti poZadani, aby vypsali silné a slabé stranky uceni, které si
mysli, Ze maji. Mnoho ndmétd se opakovalo.

Silné stranky jsme proto rozdélili do 7 skupin. Jednalo se o skupiny Motivace,
zdjem a soustiedeént, Pamét, Viile, Porozuméni ucivu, Strukturovdni uciva, Logika a Jiné.

Muzi uvadéli nejvice odpovédi ve skupiné Pamét (33,33 %), Strukturovdni uciva
(19,7 %) a Logika (13,64 %), (tabulka 17).

Nejvice odpoveédi Zen na silné stranky svého uceni spadalo do kategorie Pamét

(27,48 %), Strukturovdni uciva (25,57 %) a Vule (17,61 %), (tabulka 17).
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Tabulka 17: Silné stranky uceni v zavislosti na pohlavi

motivace, ... | pamct vile porozuméni | strukturovdni | logika jiné
muzi 9,09 % 33,33 % 10,61 % 10,61 % 19,7 % 13,64 % | 3,03 %
Zeny 11,93 % 27,48 % 17,61 % 11,36 % 25,57 % 10,23 % | 10,8 %

Muzi i Zeny uvadéli jako své nejsiln€jsi stranky dobrou pamét a uméni dobie si
rozvrhnout, strukturovat ucivo. Treti nejcast&jsi odpoveéd’ uz se lisila, u Zen to byla pevna
vile a u muzi logika.

Nejvice odpovédi studenti tedy spadalo do skupiny Pamét, studenti zde uvadeli
odpovédi typu: vybornd kratkodobd ¢i dlouhodobd pamét ¢i pamatovani si velkého
mnoZstvi fakta.

Druhé nejpocetné&jsi skupina byla Strukturovdni uciva a zahrnovala odpovédi psani
pozndmek, vypisku, uméni vybrat to nejpodstatnéjsi, pofddek v ucebnich materidlech a
zahrnuli jsme sem i Casové rozpldnovani uciva.

Viile u zen zahrnovala odpovédi jako schopnost stravit nad u¢enim velmi dlouhou
dobu, odhodlani, vytrvalost.

Pod kategorii Logika studenti uvadéli logické odvozovani uciva, hledani logickych

souvislosti a s tim spojené snazsi uceni €i rychlé zapamatovéni logickych véci.

Slabé stranky jsme rozdélili také do 7 skupin Prokrastinace, Spatnd pamét,
Nesoustredénost, Nesystematicnost, Nezdjem a lenost, Neschopnost memorovdni a Jiné.

Nejvice muzi uvadélo odpovédi spadajici do kategorie Nesoustredéni (33,33 %),
druhou nejzastoupenéjsi skupinou byla Prokrastinace (19,7 %) a tieti Spatnd pamét
(16,67 %), (tabulka 18).

Zeny mély nejvetsi slabiny v Nesoustiedéni (31,25 %), Prokrastinaci (23,86 %) a
Spamé paméti (19,32 %), (tabulka 18).

Tabulka 18: Slabé stranky uceni v zavislosti na pohlavi

prokrastinace $patnd pam¢t | nesoustf. | nesystemat. | nezdjem,... | nesch. mem. | jiné
muzi 19,7 % 16,67 % 33,33 % 10,61 % 15,15 % 12,12 % 7,58 %
Zeny 23,86 % 19,32 % 31,25 % 4,55 % 14,77 % 6,82 % 9,09 %

V oblasti slabych stranek uceni se pohlavi neliSila.

Jako své slabé stranky pifi uceni, ob&€ pohlavi uvddéla na prvnim misté
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nesoustfedéni, poté prokrastinaci a jako tfeti §patnou pamét’.

Nejvice studenti mélo problém s Nesoustiedénim. Tato kategorie zahrnovala
odpovédi typu neschopnost dlouhodobé se soustedit, udrZzet pozornost na danou latku,
odbihani od uciva k jiné ¢innosti (naptiklad internetu) ¢i snadné vyruseni.

Prokrastinaci studenti ve vétSin€ piipadl oznacili prave timto jednim slovem.

Spatnd pamét zahrnovala odpovédi tykajici se bud’ $patného zapamatovani uéiva,

nebo rychlého zapomindni a tedy potiebu ¢astého opakovani.

10.6 Vliv studijniho zaméreni na studentovy slabé a silné

stranky pri uéeni

Pouzili jsme ty samé skupiny slabych a silnych stranek pfi u€eni a porovnavali jsme,
zda se 1i$1 studenti jednotlivych studijnich zamé&feni.

Nejsilng&jsi stranky ekonomicky zamétrenych studentt spocivaly v Paméti (30,0 %),
Viili (23,33 %) a Logice (20,0 %).

Nejsiln€jsi stranky uceni humanitné zaméfenych studentt byly v Paméti (38,75 %),
Strukturovani uciva (33,75 %), dalsi skupiny byly vyrovnané.

Pfirodovédné zaméfeni studenti vynikali ve Viili (23,86 %), Paméti (22,73 %) a
Strukturovdni uc¢iva (18,18 %).

Nejsiln€jsi  stranky ucleni technicky zameéfenych obort spocivaly v Paméti

(28,95 %), Strukturovdni uciva (23,68 %) a Logice (15,79 %).

Tabulka 19: Silné stranky uceni v zavislosti na studijnim zaméreni

motivace, ... | pamét vile porozuméni | strukturovani | logika jiné
ekonomické 10,0 % 30,0 % | 23,33 % 13,33 % 10,0 % 20,0 % 0 %
humanitn{ 10,0 % 38,75 % | 10,0 % 10,0 % 33,75 % 7,5 % 10,0 %
piirodovédné 11,36 % 22,73 % | 23,86 % 12,5 % 18,18 % 10,23 % | 10,23 %
technické 15,79 % 28,95 % | 5,26 % 10,53 % 23,68 % 15,79 % | 5,26 %

U vSech Ctyf studijnich zaméteni se jako nejCastéjsi silnd strdnka ueni objevovala

pamét. Kromé ekonomicky zaméfenych studentli dominovala také schopnost strukturovat

si uCivo. Piirodovédné zaméfeni studenti uvadéli vali, zatimco studenti technickych obora

logiku.
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Nejveétsi slabina ekonomicky zameéfenych studentt je v Nesoustiedénosti (36,67 %),
Spatné paméti (20,0 %) a Prokrastinaci (16,67 %).

Humanitné¢ zameéfeni studenty meéli slabé stranky predevSim v Prokrastinaci a
Nesoustiedénosti (28,75 %) a Nezdjmu, lenosti (20,0 %).

Slabé stranky studentd studujicich piirodovédné zaméfené obory spocivaly
v Nesoustredénosti (39,77 %) a Prokrastinaci a Spatné paméti (17,05 %).

Studenti studujici technické obory se nejvice potykali s Prokrastinaci a Spatnou

paméti (26,32 %) a Nesoustredénosti a Nezdjmem a lenosti (15,79 %).

Tabulka 20: Slabé stranky uceni v zavislosti na studijnim zaméreni

prokras. Spatnd p. nesoust.f. | nesystem.t. | nezdjem | nesch. mem. | jiné
ekonomické 16,67 % 20,0 % 36,67 % 10,0 % 6,67 % 13,33 % 13,33 %
humanitn{ 28,75 % 16,25 % 28,75 % 10,0 % 20,0 % 5,0 % 6,25 %
piirodovédné 17,05 % 17,05 % 39,77 % 4,55 % 12,5 % 10,23 % 6,82 %
technické 26,32 % 26,32 % 15,79 % 0,0 % 15,79 % 5,26 % 15,79 %

Jako slabé stranky studenti shodné uvadéli prokrastinaci a nesoustifedénost a krome
humanitné zaméfenych studentt také Spatnou pamét. Humanitné a technicky zameéfeni

studenti uvadéli také nezdjem a lenost.
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11. Diskuze

V naSem vyzkumu, zabyvajicim se ucebnimi styly vysokoskolskych studentt
raznych studijnich zaméfeni, jsme stanovili Ctyfi hypotézy a dva dil¢i vyzkumné cile.
Vsechny Ctyti hypotézy se potvrdily.

Prvni ndmi stanovend hypotéza, Ze existuji rozdily mezi muZi a Zenami v ucebnich
stylech, se potvrdila. Zeny skérovaly vySe oproti muzim ve &tyfech udebnich
stylech: jazykovém, hudebnim, intrapersondlnim a piirodnim. Tento vysledek je Castecné
ve shodé s vysledkem vyzkumu R. F. Snydera (2000) i 1. Menevise a B. E. Ozada (2014).
R. E. Snyder (2000) zjistil, Ze studentky skoérovaly vySe v inteligenci intrapersondlni,
jazykové a hudebni a studenti skérovali vySe v télesné/kinestetické, logické a prostorové
inteligenci. Rozdily v télesné-pohybové, logicko-matematické a prostorové inteligenci se
v naSem vyzkumu neukdzaly, coZ je moZné mimo jiné pfisuzovat i menSimu zastoupeni
muzi v naSem vyzkumném vzorku.

Prvni ucebni styl, ve kterém vynikaly Zeny, byl jazykovy ucebni styl. Podle
vysledka studie J. I. A. Alumrana (2008) Zeny vice vynikaji v zapamatovani si uciva a
uceni faktd nez muzi a pro jazykovy ucebni styl je typické, Ze lidé, ktefi jej preferuji, jsou
dobii v zapamatovani si jmen, nazvu, dat a dobfe se uci ¢tenim pisemnych textd. Déle také
se tito lidi dobfe uci hovofenim a poslouchdnim, maji bohatou slovni zdsobu a dobte
vysvétluji své mySlenky jinym, coZ by do jisté miry odpovidalo, Ze Zeny preferuji vice
napiiklad kooperacni uceni neZ muZzi, kde tyto dovednosti mohou uplatnit (vyzkum
J. L. Allena, et al. (1987, cit. dle Mare§ 1998). Zeny dale vynikaly i v hudebnim uéebnim
stylu. Jazykovy a hudebni u€ebni styl spolu souvisi, oba vyuZivaji ordln€-auditivni systém.
Intrapersondlni u€ebni styl, ktery Zeny preferovaly, preferuji studenti, ktefi radi pracuji
sami, prosazuji vlastni zdjmy, maji bohaty vnitini Zivot a vysokou sebediivéru. Tato
inteligence se aktivizuje v situacich vyzadujicich introspekci a sebereflexi. Dobfe se uci
samostatnou praci, vlastnim pracovnim tempem a spojovdnim informaci s osobnimi
zazitky €1 vzpominkami. Nekteré charakteristiky tohoto stylu jsou v rozporu s tim, Ze Zeny
preferuji kooperacni uceni, avSak je tfeba si uvédomit, Ze to, Ze student dosihl v tomto
ucebnim stylu nejvyssiho skoéru, neznamend, Ze pouZzivd jen a vyhradné tento styl, ale
pouze, ze u né& mirné pievazuji tyto tendence v kombinaci s prvky dal§ich styld. Pii

interpretaci preference pfirodni ucebniho stylu u Zen bychom neméli opomenout fakt, ze
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v tomto ucebnim stylu nejvyse skorovali také studenti ptirodovédného zaméteni. Tento styl
je typicky pro lidi, ktefi maji radi pfirodu, zvitata, vynikaji v botanice, zoologii, tudizZ do
jisté miry souvisi s charakterem uciva pfirodovédné zaméfenych studentll. Pfirodovédné
zamefeni studenti byli zastoupeni z prevdzné vétSiny Zenami (81,82 %) neZ muZi
(18,18 %), tudiz bychom mohli tento rozdil pfisuzovat spiSe studijnimu zameéfeni nez
pohlavi.

Vysledky je nutné interpretovat opatrn€, nebot svou roli mohly sehrat i dalsi
faktory jako napriklad vliv vychovy a rodinného prostiedi, struktura vyucovani na daném
oboru ¢i rozdilny charakter uciva.

Druha hypotéza, o existenci rozdilti mezi studenty riznych studijnich zaméreni a
jejich uéebnimi styly se potvrdila. Nasli jsme rozdily mezi humanitné a ptfirodovédné
zamefenymi studenty u télesné-pohybového stylu uceni, kdy humanitné zameéteni studenti
dosahovali niz§iho skoéru neZz pfirodovédné zaméfeni. Ddle jsme naSli rozdily mezi
pfirodovédné zameétrenymi studenty a vSemi ostatnimi skupinami u pfirodniho ucebniho
stylu, kdy nejvySe skorovali studenti pfirodovédného zameétreni a nejméné€ ekonomicky
zameéfeni studenti.

Télesné-pohybovy styl je nejtypiCtéjsi napt. pro herce Ci taneCniky, avSak tuto
inteligenci mizeme také vyuZit pfi praci s riznymi pfedméty a materidly. Toto je dulezité
pro techniky a vyndlezce, neni to vSak jedinou podminkou (Gardner, 1999). Mezi naSimi
respondenty se nevyskytovali studenti umeélecky zaloZenych $kol, tudiz nemtizeme potvrdit
preferenci tohoto stylu u takto zaméfenych studentd.

To, ze ptirodni ucebni styl vyrazné prevazuje u piirodovédné zaméfenych studentd,
je pravdépodobné ddno zamétfenim studia a povahou struktury studia takto zaméfenych
obori. Mezi piirodovédné obory fadime napiiklad veterinarni 1ékafstvi. Tito studenti
mivaji rddi zvifata, maji zdjem o botaniku a zoologii a i vrdmci studia trdvi cas
v pfirodnim prostfedi. Dédle bychom sem mohli zaradit studenty pfirodovédeckych fakult
(naptiklad botaniky, genetiky ¢i ekology), pro které je typicka préce s rostlinami.

Pro tuto hypotézu plati stejnd omezeni jako pro pfedchozi a to, Ze zde sehrdvaji roli
dalsi faktory, nez jen samotné studijni zameéfeni, a Ze uvedené styly nejsou jedinymi
pouzivanymi ucebnimi styly studenta.

Treti hypotéza, Ze ucebni styl ma vliv na studijni prumér, se v nasem vyzkumu

potvrdila. Nalezli jsme korelaci mezi studijnim primérem a logicko-matematickym
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ucebnim stylem a intrapersondlnim ucebnim stylem, i kdyz tésnost vztahu byla
zanedbatelnd. Intrapersondlni ucebni styl predikuje nejlepSi studijni prospéch. Pii
interpretaci této skuteCnosti musime byt opatrni. J. Mare$ (1998) naptiklad uvadi, Ze Zaci
se mohou v rizné mife liSit ve svych studijnich stylech pfi pfipravé na prubézné zkouseni a
pfi piipravé na zkouseni z vétSich celki. Déle je také nutno uvazovat, Ze logicko-
matematicky ucebni styl nam predikuje dobry studijni primér, avSak tento styl vynika
preferenci praci s Cisly, hledani logiky, souvislosti a vztahti a podobn€, coZ je mozné
uplatnit jen v n€kterych studijnich oborech ¢i jen pii nékterych zkouskéch.

Ctvrtd hypotéza, 7e studentova spokojenost s ucebnim stylem je ovliviiovina
studijnim prumérem, se potvrdila a je v souladu s vyzkumem I. Rittiga (2009). Studenti,
ktefi byli spokojeni se svym ucebnim stylem a nechtéli jej menit, dosahovali lepSiho
studijniho priméru, nez studenti, ktefi se svym ucebnim stylem spokojeni nebyli a ménit
jej nechtéli. Je tieba si v§ak uvédomit, ze znamKy ¢i studijni primér je v podstaté jedinym
objektivnim ukazatelem studentovy usp&Snosti pfi uCeni. Bylo by také zajimavé provést
porovnani percentilu studenta stejného studijnitho oboru a spokojenosti s u¢ebnim stylem.
Percentil jsme do své prace neuvedli z divodu, Ze vSichni studenti nemaji tento ddaj
k dispozici, a proto by nim mnohd data chyb¢la.

Ve vyzkumnych otazkach jsme se vénovali problematice silnych a slabych stranek
uceni. Muzi i Zeny uvadeéli jako své nejsilnéjsi stranky dobrou pamét a umeéni dobte si
rozvrhnout, strukturovat ucivo. Treti nejcast&jsi odpoveéd’ uz se lisila, u Zen to byla pevna
vile a u muzi logika. Tyto jemné odli$nosti mezi pohlavimi miZeme pfisuzovat tendencim
Zen spiSe memorovat uc¢ivo (podle E. Geisler-Brensteina a R. R. Schmecka, 1996) a byt
orientované na reprodukovéni uciva (Rittig, 2009), coz vyzaduje spiSe uCeni zpaméti, které
vyzaduje vuli vice, nez hledan{ souvislosti a logiky v ucivu.

U vSech Ctyr studijnich zaméfeni se jako nejCastéjsi silnd stranka objevovala pamét.
Kromé ekonomicky zamétenych studentti dominovala také schopnost strukturovat si ucivo.
Piirodovédné zaméreni studenti uvadeli vuli, zatimco studenti technickych obort logiku.
Tento rozdil bychom mohli pfisuzovat rozdilnému charakteru uciva, kdy studenti
ptirodovédnych obora se vétSinou potiebuji naucit veétsi mnozstvi faktickych tddaju, bez
moznosti si je napiiklad logicky odvodit, pii ¢emzZ se spiSe uplatni pevnd vule, motivace a
podobné. Studenti technickych obort spise vyuziji logické odvozovandi.

Jsme si védomi, Ze naSe prdce md mnohd omezeni. Prvnim je naptiklad
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nerovnomérné rozloZeni vzorku z hlediska pohlavi, kdy Zeny tvortily 72,7 % respondentu.
Toto maZeme piiéitat v&tsimu poétu Zen studujicich na VS a mozn4 také vétsi ochoté Zen
odpovidat na dotaznikové studie. Nerovnomerné bylo i rozloZeni z hlediska studijnich
zaméfeni, kdy nejvice respondentt bylo piirodovédné a humanitné zalozenych. To bychom
mohli vysvétlit vétsim poctem obora spadajicich do téchto skupin a u humanitnich obort

moznd veétsim zdjmem o danou problematiku.
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12. Shrnuti vysledkii

NaSe prace se zabyvala preferenci ucebnich styli podle pifevazujicich druhu
inteligence u vysokoskolskych studentd sriznym studijnim zaméfenim (ekonomické,
ptirodovédné, humanitni, technické). K diagnostice studijnich styli jsme pouzili MI
Dotaznik na zjisténi ucebnich styll podle pfevazujicich druht inteligence. Kromé toho
jsme se vénovali také mezipohlavnim rozdilim mezi styly uceni, vlivu stylu uceni na
studijni prospéch, vlivu studijniho priméru na studentovu spokojenost s ucebnim stylem a
uvédomovanymi slabymi a silnymi strankami studenta pfi uceni.

Prvni hypotéza o vlivu pohlavi na styl uceni byla potvrzena. Objevili jsme rozdily
ve Ctyfech ucebnich stylech (jazykovy, hudebni, intrapersondlni, pfirodni).

Druhd hypotéza, kterd se zabyvala vlivem studijniho zamé&feni na styl u€eni, se také
potvrdila. Studenti se liSili ve dvou u€ebnich stylech (té€lesné-pohybovy a piirodni).

Ttieti hypotéza se potvrdila. Zjistovali jsme v ni vliv stylu uceni na studijni
prospéch. Zjistili jsme, Ze logicko-matematicky a intrapersondlni ucebni styl predikovaly
lepsi studijni vysledky nez jiné ucebni styly.

Ctvrtd hypotéza, kterd zkoumala vztah mezi spokojenosti se studijnim stylem a
studijnim prospéchem, se ndm potvrdila. Zjistili jsme, Ze studenti, ktefi jsou spokojeni se
svym stylem a nechté&ji ho ménit, maji nejlepsi studijni pramér, zatimco studenti, ktefi se
svym ucebnim stylem spokojeni nejsou a chtéji ho zménit, maji nejhorsi studijni pramer.

Dale jsme se zabyvali slabymi a silnymi strankami student pfi u€eni a zkoumali
mezipohlavni rozdily a rozdily mezi riznymi studijnimi zaméfenimi. MuZi i Zeny uvadeéli
jako své nejsilnéjsi stranky uceni dobrou pamét’ a uméni dobfe si rozvrhnout, strukturovat
ucivo. Treti nejCastéjsi odpoveéd u Zen byla pevnd vule a u muzu logika. U vSech Ctyf
zaméfeni se jako nejCast&j$i silnd strdnka objevovala pamét. Kromé ekonomicky
zaméfenych studenti dominovala také schopnost strukturovat si ucivo. Pfirodovédné

zaméfeni studenti uvadéli vuli, zatimco studenti technickych obort logiku.
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ZAVER

Cilem naSeho vyzkumu bylo zjistit preferenci ruznych ucebnich styld podle
prevazujicich druhii inteligence u vysokoskolskych studentli v zdvislosti na rdzném
studijnim zaméfeni. Ddle jsme se zabyvali i mezipohlavnimi rozdily, studijnim primérem,
jeho vlivem na studentovu spokojenost se studijnim stylem, tim jak studijni styl ovliviiuje
studijni prumér a studentovymi silnymi a slabymi strankami pfi uCeni. K zjisténi ucebnich
styli jsme pouzili MI Dotaznik na zjisténi ucebnich styli podle prevazujicich druha
inteligence a cilovou skupinou byli vysokoskoliti studenti Ceské republiky.

Teoretickou €ast jsme rozdélili do péti hlavnich kapitol, ve kterych jsme se vé€novali
tspéSnosti a vyvojového obdobi vysokoskolskych studenti. Déle jsme se v této Casti
vénovali predstaveni naSich i zahrani¢nich vyzkumu tykajici se této problematiky, na
zaklade kterych jsme vytvofili hypotézy, které jsme se snazili v naSem vyzkumu potvrdit.

Ve vyzkumné Casti jsme si stanovili Ctyfi hypotézy a dvé vyzkumné otdzky,
veénovali jsme se popisu vyzkumného souboru, metoddm sbéru dat a vyhodnocovani dat.
Potvrdili jsme hypotézy, které predpokladaly, Ze existuji rozdily v uCebnich stylech muzi a
Zen (zde jsme nalezli rozdily ve Ctyfech ucebnich stylech). Déle se potvrdila hypotéza,
ktera predikovala rozdily v uCebnich stylech mezi studenty riznych zameéfeni (ve dvou
ucebnich stylech) a vliv studijniho priméru na studentovu spokojenost se stylem uceni.
Potvrdila se nam i hypotéza, Ze existuje rozdil ve studijnim priméru u studentl
pouzivajicich razné ucebni styly. Ve vyzkumnych otdzkach jsme se vénovali popisu
silnych a slabych stranek studentt pii uceni.

Za prinos této prace muzeme povazovat fakt, Ze jsme prokazali, Ze studenti rizného
pohlavi a rizného studijniho zaméfeni preferuji rizné ucebni styly a Ze tyto odliSnosti by
mely byt respektovany a mohou byt efektivné vyuzivany. Také jsme dospéli k vysledkim,
7e nékteré ze styli uceni vedou k lep$im studijnim vysledkim (coz je vSak vétSinou jediny
ukazatel Skolni dspéSnosti), avSak zdlezi také na daném oboru. Tyto faktory by mohly byt

pfedmétem dalSich studii.
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