2.2 Styl

V b&Zné feci, v odbornych publikacich i v této praci se objevuje pojem styl.
Lidé tikaji: Takovy Zivotni styl, to se jen tak nevidi... Tenhle mali¥ nemd
svilj styl, pordd nékoho napodobuje... Tohle je stylovd idle, presné se hodi
k ostatnimu ndbytku... UZ pry zas nékdo vynalezl novy styl skdakdni do vys-
ky... Napodobit styl psani takového Hemingwaye se uz pokouselo moc pi-
sdlkit, ale svétovou slavu tim neziskali.

Pojem styl mad za sebou zajimavou historii, b&hem ni7 se jeho obsah
postupné proméiioval a rozsifoval. Ve starém Recku stylos znamenalo ry-
dlo, jimZ se psalo na voskovou desti¢ku. V antickém Rimé se u stylem
rozumél svébytny zplisob basnického vyjadfovéni nebo fecnického proje-
vu. Béhem dalSich staleti byly do pojmu zahrnuty i dalgi druhy uméni —§lo
0 osobity zplsob vyjadfovani v architektute, hudbg, malifstvi. V 19. a 20.
stoleti naznaceny trend dile pokraloval a pojem styl se zacal pouZivat
i v oborech spolecenskov&dnich, technickych, sportovnich aj.

Pojem styl se nyni chépe jako individualng odli¥ny a vnitiné jednotny
zpasob vybéru a kombinovani dil¢ich prvka i postupti. Ten vtiskuje vy-
slednému dilu specificky a pro vnéjsiho pozorovatele identifikovatelny
a definovatelny svébytny charakter.

V psychologii je vyraz styl bran jako odborny pojem. Jeho pojeti se
b&hem let rovnéZ vyvijelo a dnes se pouZivi v rozdilnych souvislostech,
a tim nabyva riizného obsahu.

Jednim z prvnich psychologt, ktef s timto terminem pracovali, byl ve
dvacdtych letech A. Adler. Oznagoval tak individualni zvla§tnosti Zivotni
cesty Clovéka, tedy zhruba ve smyslu styl Zivota. V r. 1937 pouZzil vyraz
styl americky psycholog G. W. Allport pro pojmenovéni zplisobu, jimZ se
v svébytném fungovani jedince zprostiedkovang projevuje a odraZi soubor
rysi osobnosti, kterymi je dany ¢lovék vybaven.

V soucasné dob€ se pouZiva spi§e mnozné &islo — styly — naznacuje se
tim, Ze jich existuje vice. V piehledové studii S. Messicka (1994) je uve-
deno pét druhii stylii: expresivni, responzivni, kognitivni, ucebni, de-
fenzivni.
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Expresivni styly jsou individualné stabilnii k(fnziste,ntni v.yja‘dfox'/agl
projevy ¢lovéka: mimika, gesta, pohyby, hlasové, pisemné, grafické vyjad-
fovéni, které jsou typické pro daného ¢lovéka. : A i

Responzivni styly jsou individudlng stabilni,. konvz.is’tentm z;iuS(?bI);, ji-
miZ dany ¢lovék odpovidd na podnéty vnitiniho i vnfjs_lho prostredll. qn-
krétnd: jak je zvykly vnimat sebe, jak mluvi o_sobe, Jak.pre‘zentuje slfm
sebe ve styku s jinymi lidmi. MaZe byt napf. vici sE)bé krmck)f nebo’ne br1~
ticky, naro&ny nebo smiflivy, snaZi se byt ndpadny nebo nendpadny, obe-

ava sa nebo obelhava jiné.
lha;)ae:'::lr;::r?iestyly jsou indiv-;duélné stabilni, kobnzistenmi. z.pﬁsqby, kte-
rymi se lovék brani nepfijemnym vnitinim stavum a mezﬂlds}(ym kon:
fliktim, aby mohly probihat poznavaci a da!§)i ;‘)rocesy; Jedné se napft.
0 svébytnou obranu proti strachu, uzkosti, soc1alrvum Elakum apod. 1

O zbyvajicich dvou stylech — kognitivnich a u¢ebnich — budeme mluvi

néji v dalSim textu. _ i /
pOdCr)?)l;cnjé mizeme psychologicky pojem styly vyjadit jako pravidelnosti
ve zpasobu nebo formé lidské aktivity, které jsou:

o autokonzistentni (pro daného jedince ucel_ené), '
e transverzalni (prostupuji mnoha trovn&mi psyc.:hxky),
e integrujici (spojuji mnoho trovni lidské psychiky).

Styly poukazuji na svébytné zplsoby zpracoy’évél}i psycl'.uck’y;h obsalslg
a vypovidaji o individudlnim organizovani a fizeni psychickych proce
& podle Messicka, 1987). e g
(voéns\i?ieného je zfejmé, Ze lidska aktivita ma miniméln.é dvé zaklzdm}
slozky. Prvni tvoii obsah, naplii ¢innosti, druhou ff)rma, zpusob prove1 eni
ginnosti. Prvni slozka pfinasi otazku Co?, druhd otatzku {flk? \Y% pS)jChO ogil
maji své misto obg&, daji se odd&lit jen éést'eéne, spise pro vyzkumné
a teoretické ucely. V redlném Zivot€ jsou navzajem propojeny a prople':ten)./.
Teoreticky sice miiZzeme hovofit obecné o schopn?stechv, 9 mot_lvaC}é
0 psychickych stavech, o temperamentu atd., ale ve s}<ole %ak Prczevu’Jd
své verbélni schopnosti, pamé&t pro Cisla, mé strach ze?‘s;’)atne znamky, ra
se pied spoluzdky pfedvadi a paroduje nékteré Vylvléu_]l(fl.v : s |
V této prici budeme oscilovat mezi obéma’ slozka:mvculr‘lostl, er _eh
diiraz polozime na formu, zpiisob provedefu, na prubéh cmn(v)’stlf aje n(;
obecnéjsi charakteristiky. Psychologie zna tuto Polohu avp(?u.zwa prot
fadu odbornych terminti. Nékteré jsou étenéﬁ"lm. Znamy, napi. r_1g1dnost éz T-
nulost), algoritmi¢nost (moZnost postupovat pih feseni podle jednoznacné-
ho predpisu), reflexivnost (pfemyslivost, uvz’\zllvost).. i i
SloZit&jsi je otazka, kterou laici Casto kladou: C? Je lep:w, cvennejs.t, ot.v
notnéjsi? V psychologii je oviem obtiZné zodpovéditelnd, presahuje totiz
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ramec naSeho oboru do teorie hodnot, etiky, pedagogiky apod. Budeme se
k ni pfesto pribéZné vracet. Zde pouze poznamendme, Ze existuji nékteré
styly, jez bychom mohli oznaéit za ,,normalni*, ale i styly ,,mimo normu*,
tedy patologické. Uvedme piiklady patologickych defenzivnich (obran-
nych) styla (Messick, 1987). Patii k nim styl obsesivni, nutkavy, ktery zpii-
sobuje rigidnost poznavacich postup(; hystericky styl, jenZ stavi poznava-

2y

ni spiSe na dojmech a ndladdch; paranoidni, ktery vnasi do poznavani

nepropojenému poznani.

2.3 Kognitivni styly

Jednim z nejdileZitéjSich pojmu v psychologii, ktera se zabyva lidskym
poznavanim svéta i sebe sama, je pojem ,.kognitivni (tj. poznavaci) styly*.
Kognitivni styly (cognitive styles) miZeme vymezit jako charakteristické
zpusoby, jimiZ lidé vnimaji, zapamatovavaji si informace, mysli, fesi pro-
blémy, rozhoduji se. Styly vypovidaji o konzistentnich individualnich roz-
dilech ve zptisobech, jimiZ lidé organizuji a idi své zpracovavani informa-
ci i zkuSenosti (Tennant, 1988, Messick, 1994).

Vyzkum kognitivnich stylii probihd uZ téméf 50 let, intenzivné posled-
nich 20 aZ 30 let, a spojily se v ném rozdilné vyzkumné proudy. S. Mes-
sick (1994), z jehoZ piehledu v této Easti Cerpame, je sdruzil do tif proudi,
my rozliSime Ctyfi. Kazdy z nich pfedstavuje ponékud odli$nou tradici, coZ
vede k tomu, Ze soucasny stav pozndni kognitivnich styli piisobi pon&kud
nesourodym dojmem.

Prvni tradici pfedstavuje diferencidlni psychologie a jejimi piedstavite-
li jsou L. L. Thurstone a R. B. Cattell. Tito autofi studovali vztahy, které
bychom z dne$niho pohledu oznacili za vztahy mezi pojmem kognitivni
styly a pojmem schopnosti. Zejména Thurstone se zajimal o zvIastnosti lid-
ského vnimdni a vytvofil pojem percepéni postoje (perceptual attitudes).
Rozlisil dva postoje: rychlost a trvalost formulovani zavéru, pruznost for-
mulovaného zdvéru. Tim pfedznamenal pozdg&jsi vyzkumy vnimani, jeZ
vyustily ve styl zavislosti/nezavislosti na podn&tovém poli.

Druha vyzkumna tradice se opira o psychoanalytickou psychologii, ze-
jména o pojem ego — ji. K badatelim tohoto sméru patfili G. S. Klein,
D. Rapaport, R. W. Gardner, P. S. Holzman aj. Z dne3niho pohledu mize-
me fici, Ze je zajimaly vztahy mezi kognitivnimi styly a strukturou ega.
Prinesli terminy typu kognitivni postoje (cognitive attitudes) a kognitivni
kontrola a Fizeni (cognitive control) i saim pojem kognitivni styl (cogniti-
ve style). Ten patrné prvni pouZil R. W. Gardner v r. 1953 (Messick, 1994,
s. 123), aby jim obecnéji vyjadfil organizani, kontrolni a fidici funkci po-
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nivacich procesti. Vyzkumy tohoto typu obohatily naSe pozndni nejen
o (ermin, ale také o dalsi styly: Siroké/izké kategorizovani, vyostfovéni/
vyhlazovani poznatkl v paméti. ]
[feti vyzkumny smér vychdzi z tradice némecké tvarové psychologie
(Ciestalt-psychologie). Nejvyraznéjsi postavou je H. A. Witkin, ze spplu-
pracovnika jmenujme D. R. Goodenougha. Zajimali se o vztahy rnszx Iff"
¢nitivnimi styly a formou poznavani, celym podnétovym polem, jeZ muze
/nesnadiiovat poznavani. Objevili styl, ktery nazvali zdvislost/nezavislost
ni podnétovém poli. 3
Ctvrta vyzkumna tradice se opira o kognitivné-vyvojovou psychologii.
['ypickymi predstaviteli jsou J. Kagan, G. A. Kelly, N. Kog.an, M. A. Walj
luch. Navazuji na vyzkumy piagetovské Skoly a zajimaji je vztahy mezi
lognitivnimi styly, tvofenim pojmi a vytvafenim kompetence Clovéka.

1. (Globélné-analyticka rodina

. zévislost / nezavislost na poli
kognitivnich styli

impulzivita / reflexivita

vyostiovani / vyhlazovani

simultdnnost / sukcesivnost

divergentnost / konvergentnost

tolerantnost / netolerantnost k nejistoté

flexibilnost fizeni / fixovanost

automatizace / restrukturovani

artikulovani pojmi

integrovani pojmu

diferencovani pojmi

kognitivni komplexnost / simplexnost

tendence k riskovani / k obezietnosti

Siroké / uzké kategorizovini

2. Verbalngé-predstavivostni rodina

i verbalizovéni / predstavovani
kognitivnich styli

verbalizovini / vizualizovani

preferovani ur¢ité modality vnimani

Tab.1 Zakladni ,rodiny* kognitivnich styld (podle Riding, Cheema, 1991, s.196)
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kognitivni styl

Obr. 7 Vztah kognitivnich stylt a stylt uéenf (¢astecné pfekryvani)

Obohatili kognitivni psychologii o styly reflexivita/impulzivita, komplex-
nost/simplexnost, styly konceptualizace aj.

Jak jsme jiZ naznadili, psychologie kognitivnich styli neni uzavienou
zéleZitosti. P¥ibyvaji nové poznatky a nové teorie, piepracovavaji se dosa-
vadni. Riznorodé kofeny teorii mnohdy zputsobuji, Ze teoreticka oblast je
jako celek nekonzistentni, n&které teorie se pfekryvaji, na fadu problému
existuji odli§né nazory. Komplikace pfinasi také diagnostika kognitivnich
stylfi, nebot badatelé nékdy postupuji selektivné, vybiraji si a zdlraziuji
jen ty charakteristiky pozndvacich procesii, které ladi s jejich teorii. Explo-
ze diagnostickych metod zpusobuje, Ze tutéZ proménnou méfi ponékud
odlisné testy; nékdy zase velmi podobné testy méfi odliSné proménné.
Nilezy pochopitelng nejsou jednozna¢né, nékteré tidaje vychdzeji rozdil-
né&, takZe nespornych zavéri je z hlediska realné praxe pofad malo.

Stanovit celkovy pocet dnes existujicich kognitivnich styli je (z vySe
zminénych diivodl) nesnadné, rovnéZ neni shody v tom, jak styly sesku-
pit. Jeden z nov&jSich piehledi zpracovali R. Riding a I. Cheemaova (1991).
Chépou jej jako podklad k dvourozmérnému uspofddéni souboru vsech
kognitivnich styld. Jednu osu tvoii ,,rodina“ globdlné-analyticka; druhou
verbalng-pfedstavivostni (viz tab. 1, s. 51).

rkognitivnistyl I | styl uéeniJ

Obr. 8 Vztah kognitivnich stylt a styld u€eni (ztotoznovani)
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pojmy kognitivni styly a ucebni styly, tj. styly udeni (learning styles).

2.4 Kognitivni styly a styly u¢eni

Jakmile se ponofime do zédplavy knih a ¢lankd o kognitivnich stylech
a stylech uceni, velmi rychle zjistime, Ze vzajemny vztah obou pojmi je
chdpan u riznych autort odli$né. Teoreticky piipada v tivahu p&t moZnos-
li: oba pojmy nemaji téméf nic spoledného, oba pojmy se &astednd prekry-
vaji, oba pojmy jsou totoZné, prvni je souddsti druhého, druhy je sou&asti
prvniho. Prakticky miZeme vylougit moZnost uvedenou na zacatku, nebot
oba pojmy by mély spolu n&jak souviset. Zbyvaji tedy Gtyfi moZnosti.

Prvni pfedstavu zachycuje obrézek 7. Nazor, Ze oba pojmy se &aste¢né
piekryvaji, tedy Ze maji cosi spolecného a cosi rozdilného, zastava nékolik
autord. Patfi k nim napf. N. J. Entwistle a H. Taitova (1990), S. Messick
(1994) aj., nespecifikuji ov§em, jakou podobu ma (podle jejich predstav)
prinik ploch na obréazku.

Druhou moZnost zndzorfiuje obrazek 8. V pozadi stoji nejméné dva na-
zory. Jeden si nedéld hlavu s vécnym a terminologickym odlienim a pouZiva
obou vyrazu stiidavé jako synonym. Jiny (po prostudovéni rozpornych sta-
novisek odbornikit) dochézi k zavéru, Ze rozdily mezi ob&ma pojmy ne-
Jsou tak zdsadni, a pouZiva je soub&Zné, napt. se piSe cognitive/learning
styles nebo learning/cognitive styles. N&kdy se setkdvame se souslovim,
v némz se cely vyraz piSe bez lomitka — cognitive learning styles (O ‘Brien,
1994, White, et al., 1996).

Oba pojmy chépou jako synonyma napf. N. Katzova (1988), C. J. McRob-
bie (1991), J. Hayes a Ch. W. Allinson (1993), P. Guild (1994), R. Riding
i I. Cheemaovd (1991). Posledné citovana dvojice ve své prehledové studii
piedklada avahu, Ze od sedmdesatych let se pojem ,,styly udeni® stdva bdZ-
n¢jsi, vyznamnéjsi a postupng nahrazuje pojem kognitivni styly. Autofi na-
/nacuji, Ze styly uceni jsou akén& orientované a pouZivaji se spise
v pedagogickém a praktickém kontextu, zatimco oznadeni kognitivni styly
¢ pry rezervovano spise pro teoretické, akademické pouziti. M. Reynolds
(1997) zastava ndzor, Ze styl ueni je totoZny s kognitivnim stylem, pfi-
cemz kognitivni styl je starSi oznageni. RozliSeni mezi nimi pry zdvisi na
thlu pohledu uZivatele.

R. Murrayova-Harveyova (1994) je moZna bliZe pravds, kdy? fik4, 7e
slotoziiovani obou pojmi bylo opravnéné tak pied 20 lety, kdy modely
kognitivng ucebniho stylu (cognitive learning style models) v podstaté za-
thycovaly rozdily mezi lidmi v kognitivnich stylech, a dokl4d4 to piikla-
dem Kolbova modelu zkuSenostniho ucéeni.
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kognitivni styl ] | styl uceni

Obr. 9 Vztah kognitivnich styl a styli uéeni (nadfazenost kognitivnich stylt)

Shrnuto: ztotoZiovani obou pojmu se zdd vécné neopodstatnéné, nebot
rozdily mezi kognitivnimi styly a styly uceni existuji. Pfinejmensim v tom,
Ze styly uéeni v soucasné dobé zpravidla zahrnuji nejen kognitivni slozky,
ale také slozky non-kognitivni: motivacni, osobnostni (,.,jastvi), socialni,
environmentdlni aj.

Treti moZnost je zakreslena na obrazku 9. Predstavuje ndzor, Ze pojem
kognitivni styly je obecnégjsi, Sirsi a pojem styly uceni je jeho specidlni,
dil¢i pripad. Zastavaji ho napt. T. C. De Bello, S. Claxton, Y. Ralston (cit.
podle Hayes, Allinson, 1993). Jde o ndzor, ktery ma svou vyvojovou logi-
ku. Nejprve zde byly vyzkumy kognitivnich stylii a z nich se pozdéji vydé-
lily vyzkumy styli uceni jako jejich specidlni pfipad. ZastreSujicim po-
jmem by tedy mély byt kognitivni styly.

Také americké dokumentacni a reSerSni systémy (napt. Psychological
Abstracts, ERIC aj.) tomuto pojeti nepfimo nahrédvaji, nebot publikace
o stylech uceni mivaji jako jedno z hlavnich klicovych slov uveden vyraz
kognitivni styly (obvykle v podobé cognitive-style).

Existuje vSak jeSté ctvrtd moznost, kterd reprezentuje nazor pravé opac-
ny. Je zakreslen na obrdzku 10. Vychazi z mySlenky, Ze pojem styly uceni
je 8irsi, bohatsi, pfekracujici raimec kognice. Potom vSak pojem kognitivni

[ kognitivni styl | | styl uéenil

Obr. 10 Vztah kognitivnich styll a styl( uceni (nadfazenost styl( u¢eni)
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slyly predstavuje jen jednu jeho slozku — vedle slozek ostatnich.
I\ zastdncim tohoto ndzoru patfi napf. L. Curryova (1983, 1990),
('h. S. Claxton, P. H. Murrellova (1987), J. W. Keefe (1988), R. Dunnovi
0 G. Price (1989), J. M. Duckwallova, L. Arnoldov4, J. Hayesova (1991)
a priklanime se k nému i my (Mare§, 1992). Chapeme kognitivni styly jako
specidlni slozku styld uceni, sloZku, kterd je prevaZné vrozend, obtiZzné

ovlivnitelna.

Kognitivni styly

Styly uceni

PPiivod

pievazné vrozeny

pievazné ziskany

Pocet dimenzi

nejcastéji dvé

vice nez dvé

(harakter dimenzi

bipolarni kontinuum

kontinuum obvykle bez krajnich
polu

Vizanost na obsah

minimalni

Vetsi

Vztah k urditym
psychologickym
kategoriim

vnimani, mySleni,
zapamatovani,
feSeni problému,
rozhodovani

uceni, ,,jastvi®, metakognice,
feSeni problému, motivace,
tikolové pozadavky, zvlastnosti
obsahu, fizeni, autoregulace,
situace, socidlni kontext

Zpusob aktivovani

prevazné spontanni

zpocatku spontinni, pozdéji
védomy

Intencionalita slabsi vyraznd
Vizanost na situaci stiedni velka

Vnéjsi ovlivnitelnost mald potencidlné velka
Vniténi ovlivnitelnost mald potencidlné velka
Patologicka podoba mald mala az stiedni

Diagnostické metody

psychodiagnostické
testy, analyza
produkti

pozorovdani, rozhovor, dotazniky,
testy, analyza produkta

MozZnost
autodiagnostiky

mala

stredni

Méreny vykon

typicky vykon

typicky vykon

Proces-produkt

duraz na proces

proces, produkt, subjektivni
vniméni a hodnoceni obou

Diiraz pri méfeni

navyklost,
kontrastnost

navyklost, struktura celku,
velikost a kvalita dimenzi

Tab. 2 Porovnani kognitivnich stylG a stylG uceni
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Nyni uZ miZeme detailné porovnat kognitivni styly a styly uceni. Sho-
dy a rozdily jsme shrnuli do pivodniho pfehledu (viz tab. 2).

Z uvedeného srovnani vyplyvd, Ze se kognitivni styly a styly ucent

v mnoha charakteristikdch 1i8i. Je tedy moZné (a podle naSeho nazoru vy-
hodné) oba pojmy vécné i terminologicky rozliSovat. Styly uceni ovSem

nejsou jedinym odbornym pojmem, ktery se pfi zkoumaéni prabéhu

a vysledku uceni objevuje. Dalsi oddil ukazuje, s jak bohatou Skdlou nd-
zvl i ndzoru se uzivatel miZe setkat.

Za zminku stoji, Ze v zapalu odborné diskuse si médlokdo ze zahranic-
nich psychologti poloZil obecnéjsi otdzku: Kdyz se dohadujeme o tom, zda
se 1i8i kognitivni (pozndvaci) styly a styly uceni, neméli bychom se nejdri-
ve zeptat, jaky je vlastné rozdil mezi poznavanim a ucenim? :

Rozdil mtizeme formulovat ve chvili, kdy mame jasné definoviny obé

srovndvané kategorie. Tento poZadavek ovSem neni snadné splnit. UZ

PO

v oddile 2.1 jsme naznacili, jak je obtiZné definovat uéeni. Podle toho, kte-

rou definici pouZijeme, nam vyjdou srovnavané charakteristiky. TotéZ plati

pro kategorii poznavani.

Nahlédneme-li do domaci literatury, zjistime, Ze o vystiZeni rozdilu mezi

pozndvanim a uCenim se pokusil napt. J. Linhart (1976, s. 73). Vzal si

relativné jednoduché typy uceni — diskriminovani a diferencovani kvalit

vnimanych objekti. Poznavani — podle Linharta — zprostredkovdvd senzo-
rické rozliSeni dvou nebo vice kvalit vnimanych objekt (umoZniuje diskri-
minaci) a soucasné zprostfedkovava rozliSeni znakl-symbolt a jejich vy-
znamu ve vztahu k provddéné ¢innosti (umoZiiuje diferenciaci). V procesu
uceni se tedy vyCleni znak a konstituuje se jeho vyznam, coZ je zakladem
pro sloZitéjsi typy ucenti, jako jsou identifikovani a klasifikovani predmét.

Urc¢itd potiZ je v tom, Ze J. Linhart zvolil jednoduchy typ uceni
a jednoduchy typ poznavani. Nenf jisté, zda ve sloZit&jSich ptipadech bude
platit analogickd tivaha. Zavaznéjsi problém spocCivd v okolnosti, Ze pro
své psychologické pojeti poznavani zvolil koncepci dialekticko-materia-
listické teorie odrazu (Linhart, 1976, s. 31), kterd ma vyrazné slabiny.

Pozndvani je —jak uvddi fada specialisti — relativné Siroky a nékdy malo
specifikovany pojem. Tradi¢né se uziva k oznaceni kognitivnich (pozndva-
cich) procesi typu vnimani, zapamatovéni, predstavivosti, usuzovani, mys-
leni, rozhodovani, fe¢i. Obecné se di fici, Ze oznacuje tiidu mentalnich
aktu, které se vyznacuji abstraktnéjsi povahou a zahrnuji procesy, jako je
vhled, symbolizace, ofekdvani, piesvédceni, feSeni problémd.

Zda se tedy, Ze pojem pozndvani (kognice) se da chipat ve vztahu k uceni
nejméné dvojim zptisobem: jako pojem nadrazeny, ktery pokryva vétSinu
mentdlnich akti Clovéka, a jako pojem spiSe soufadny, jenZ ma s ucenim
ur€ity pranik. K tomuto druhému pojeti se prikldanime také my. UCeni pie-

56

d

 nema jen stranku pozndvaci, ale také stranky dalsi, které je obtiZné vtés-
il pod kognitivni oblast: emociondlné-motivacni, cilovou, regulaéni, pro-
videct, socidlni...

“inad bychom mohli fici alespoii toto: pokud se soustfedime na procesy
ieent, pak kognitivni procesy ziejmé hraji roli uréitého mediatoru udeni.
Hijsou (aZ na vyjimky) cilem uceni, spiSe prostfedkem uceni. Aktivuji se
Iihem celé ,epizody* uCeni, zprostfedkovavaji pribéh uéeni (mohou jej
ienadinovat ¢i komplikovat), ovliviiuji kvalitu jeho vysledki. Nejsou ¢lo-
vk diny v neménné podobé, mohou se — do urcité miry — uéenim také
sdokonalovat.

2.5 Taktiky uceni a strategie uc¢eni

I'ojem styl uceni tvofi do jisté miry spojnici mezi pojmy uceni, zvIa§tnosti
procesu uceni a pojmy osobnost, zvlaStnosti osobnosti, rozdily mezi lidmi.

I'ritbéh uceni je obtiZzné zkoumat jako celek. Probihd v éase (mlZeme
et jeho pravdépodobné trvani, sledovat jeho odlisnou dynamiku, regis-
tiovat odklony pozornosti, prestavky v ueni). Cinnost ¢lovéka oznacova-
i1 jako uceni ma své vnéjsi projevy (Zék se soustfedénim mraci, pohybuje
i1y, pokyvuje hlavou, usmiva se, podtrhdva v ucebnici, déla si na papir po-
‘niamky, pise do seSitu, prefikdva si u¢ivo nahlas, ptd se rodi¢a na to, Cemu
nerozumi, zufive preskrtava Spatny vysledek, macka vzteky papir, roz¢ilu-
| e nad prectenym tvrzenim atd.).

Cinnost ¢lovéka oznaCovana jako uceni ma také své vnitfni procesy
i slavy, na které miiZzeme usuzovat spiSe nepiimo (pfi uceni z textu mize-
e v laboratofi registrovat pohyby Zakovych oci po textu, zastivky pohle-
i v urcitych slov ve vét€, vraceni se k nékteré ¢asti véty, skoky v textu
dopredu i dozadu; pfi u€eni pomoci pocitaCe miuZeme zaznamenavat, nad
kierou odpovédi nejdéle vdhal, kterou odpovéd z nabizenych variant dalgi-
lio postupu Zak zvolil, co udélal poté, kdyZ mu pocitac sdélil, Ze jeho odpo-
vid je jen Castecné spravnd, jakou pomocnou informaci si vzapéti vyZzadal;
JAarSiho Zdka miZeme poZadat, aby ndm vylicil — napsal &i fekl — co vlast-
ne deéla, jak postupuje, kdyZz se uci novému, obtiznéjSimu ucivu, a co pfi-
(om prozivd). Tyto a dalsi ddaje naznacuji, Ze Cinnost Zdka pfi uceni se da
pracovng rozdélit na mensi, 1épe uchopitelné a pochopitelné ¢asti a ty od-
horné popsat. Odborné terminy nam pfibliZuji prab&h uceni, pomdhaji nim
porozumét, jak se Zdk uci, proC se asi uci timto zplsobem, jak dosahuje
pravé téchto (tj. vynikajicich—dobrych—primérnych—$patnych) vysledka.
Maji sva specifickd oznaceni.

Drive, neZ uvedeme prvni dva pojmy, pfipomeneme, Ze maji svij ptivod
ve vojenské oblasti. Zacaly vSak Zit samostatnym Zivotem v mnoha dalSich
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oborech, véetné psychologie. Jde o pojmy taktika a strategie. Prvni je uzsi,
druhy Sirsi.

Taktiky uceni neboli ucebni taktiky (learning tactics) jsou diléi postu-
py, které — promyslené uspordadany — vytvareji vyssi celek, tj. strategii uce-
ni. Taktiky, nebo také taktické kroky, jsou dil¢i postupy pri ucenti, jeZ si Zak
uvédomuje; jsou to postupy zdmérné vybirané a pouzivané (Schmeck, 1988,
s. 5-6). Taktické kroky jsou pozorovatelné, registrovatelné, méfitelné akty
¢innosti Zdka nebo uciciho se systému (pocitace ap.).

Taktiky se daji analyzovati z jinych pohledu, nezdvislych na poznévaji-
cim jedinci. Napf. P. H. Winne (1997) tvrdi, Ze ucebni taktiky jsou vlastné
obecnymi pravidly pro zachdzeni s informacemi a existuji do jisté miry
nezdvisle na ur¢itém tematickém celku, ucivu, vyucovacim predmétu.

Znalost urcité taktiky je spojena se tfemi rozdilnymi typy zdrojd po-
znani:

a) s kognitivnimi operacemi, které ¢lovéku umozZiiuji zachazel
s informacemi ur¢itym zplisobem,

b) s pochopenim, jaky produkt je vysledkem pouZiti urité operace,
V €O tato operace vyusti,

¢) s predstavami a presvédcenimi ¢lovéka o tom, za jakych podminek
muZe byt vysledek ur€ité taktiky pouzitelny pfi uceni se ur€itého uciva.

Tyto tfi atributy ucebni taktiky tvoii podle Winna obecné pouZitelny
skript (jednotku pozndvaci struktury) pro provadéni urcité akce pri uceni.
Tento skript ma tfi slozky (operacni, produktovou a podminkovou), které
Cekaji, aZ je jedinec naplni specifickymi informacemi z urcitého vyucova-
ciho pfedmétu, tematického celku atd.

Strategie uceni neboli ucebni strategie (learning strategies) jsou po-
stupy vétsiho rozsahu, jimiZ Zak uskuteCriuje svébytnym zpasobem urcity
plan pfi feSeni dané ulohy, chce néceho dosdhnout a néceho jiného se zase
vyvarovat. Strategie tedy maji mj. strinku tikolovou (zadand tloha urcité-
ho obsahu, struktury, operacni naro¢nosti), percepcni (vaimani urcité situ-
ace jako situace u€ebni), stranku intenciondlni (stanoveni zadméru, pldnu),
stranku rozhodovaci (volba postupu), stranku realizacni (pouZziti taktickych
kroku s vyuzitim schopnosti a dovednosti), stranku kontrolni a Fidici (vy-
hodnocovini tspéSnosti a provadéni pripadnych korekci), rezultativni (po-

osobnost ] ; P
motivace —P sEyI P e stvratggle > tavkmfy — VXSIG?ky
SEGIIE ) uceni uceni uceni uceni
vyvojova stadia

Obr. 11 Model vazeb mezi individualnimi rozdily a styly u¢eni (Schmeck, 1988b)

58

doba dosaZzeného vysledku). Pojem ucebni strategie je velmi frekventova-
Iy, zejména pii vyzkumech Zdkovského uceni v ramci konkrétnich vyu-
tovacich predméti, pti uCeni konkrétnim partiim uciva. M4 své rozsahlé
tplatnéni v psychodidaktikdch jednotlivych predméti.

Az dosud jsme volili postup od jednodussiho ke sloZit&j§imu, od dil-
vich prvka k celku. MiZeme vSak ukdzat také postup opaény, ktery na-
‘orné priblizi misto, jeZ maji taktiky uceni a strategie uceni v celém
procesu uceni. Vyjdeme pfitom od zvla§tnosti osobnosti uiciho se &lo-
veka a skon€ime u vysledkd jeho uceni. Princip pfiblizuje obr. 11.

Schmeck se pokusil tento model naplnit obsahem. PfestoZe jde (jak au-
(or vyslovné uvadi) o model pracovni, miizeme na ném dobfe ilustrovat
nckteré vazby mezi zvlastnostmi osobnosti, stylem uéeni a dosahovanymi
vysledky. Model pfedpoklada existenci tfi stylii udeni (viz tab. 3, s. 60).

Pojem ucebni strategie se nemusi tykat jen ¢lovéka, dokonce ani pouze
/lvych tvord. Je koncipovin obecng a lze jej pouZit i pii uceni technickych
systémi nékterym cinnostem, pfi vyzkumech umglé inteligence apod.

Ucebni taktika a ucebni strategie jsou tedy pojmy nezavislé na uéicim
s systému, slouZi k objektivnimu popisu a rozboru prib&hu uceni. Jinak
teceno: Co povaZovat za takticky krok, co za strategicky postup, co za dilci
operaci — to uréuje nékdo mimo Zika.

Nabizi se jeSt€ jeden smér tivah, ktery opousti inspiraci vojenskou ter-
minologii a prihliZi k rozsahu pouZiti a mife obecnosti pouZitého zpiisobu
uceni. Styl se stfednim rozsahem a stfednim stupndm obecnosti lze oznadit
Jiko mezostyl uceni a kone&né styl velmi malého rozsahu a minimalni Grov-
ne obecnosti by mohl nést nazev mikrostyl.

V obou pifpadech ovSem charakter stylu uceni nehodnoti 74k & student
sam, nybrZ nékdo jiny: vnéj§i posuzovatel, badatel, ucitel atd. Lze viak
postupovat i jinak, coz doklada dalsi oddil.

2.6 Pojeti uceni, pristupy k uéeni, uéebni
orientace, ucebni orchestrace

Prvni dva pojmy uvedené v nadpisu nezaptou, Ze maji své koreny ve feno-
menologickeé tradici; opiraji se o ndzory Zika a jeho zkugenosti.

Zakova pojeti uéeni (conceptions of learning). Déti, Zici, studenti
I dospéli maji jednak riizné vyrazy pro samotny pojem ucent, jednak poda-
vaji rizné obsahové charakteristiky pojmu ,ueni®. To naznacuje, jak je
asi pojem uceni zabudovin v jejich pojmové siti, jak se asi vztahuje k jinym
pojmim. R. Siljo (1979) pii rozhovorech se Ziky zjistil patero rtiznych
chdpdni uceni:
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Osobnost, jeji
motivace, vyvojova |Styl u¢eni |Strategie | Taktiky uceni Vysledky uceni
stadia uceni
stabilni introvert: | hloubkovy | konceptu- | kategorizovéni, analyza
vnitiné motivovany, alizace porovnévani a syntéza,
reflexivni, nezavisly kategorii, hledani hodnoceni
na vjiemovém poli, rozdili mezi zaveéru,
s vnitini lokalizaci kategoriemi, subsumovani,
kontroly, vysokou hierarchické uspo- | vytvéfeni
sebeduvérou, fadavani pojmu schémat,
velkou mirou a myslenek do vytvafeni teorii
individudlnosti vztahové sité,

abstrahovéni
stabilni extravert: |elaborovany | personali- | produktivni aplikace,
je motivovan jak zace mysSlent, osobni rist,
vné&jsi, tak vnitini self-referencing, rozvoj
motivaci, vyznacuje generovani prikladd, | osobnosti,
se vnitini lokalizaci prekladani poznatkl | rozvoj
kontroly, pfiznivym do svého (osobniho) |socidlnich
sebepojetim, jazyka a do svych | dovednosti,
opravdovosti, predstav, hledani porozumeéni
impulzivnosti, vztah mezi novymi | jinym lidem
tvofivosti, informacemi
nezdvislosti na a dosavadnimi
vjemovém poli Zivotnimi

zkuSenostmi
neurotik: povrchovy | memoro- |opakované popis toho,
je motivovan pouze vani prefikdvani si co bylo
zvnéjsku, tzkostny, poznatki, uZivani nastudovéno,
zavisly, vyznacuje mnemotechnickych | doslovné
se vn&jsi lokalizaci pomticek, doslovné | reprodukovani
kontroly, branénim nebo témér nauceného
svého ja, nizkou doslovné uceni se
acinnosti vlastniho (s malou ¢&i Zadnou
snaZeni, obavy mirou volnosti pfi
z neuspéchu jsou uklddani poznatki
jeho hlavnim moti- do paméti)
va¢nim faktorem

Tab. 3 Pracovni model fungovani stylt u¢eni (podle Schmeck, 1988b, s. 174)

1. ziskavéni stéle vice znalosti (v kvantitativnim smyslu),

2. uceni se nazpamét,

3. ziskavani faktd, metod apod., které si clovék mizZe vybavit a pouZit,
aZ je bude potfebovat,
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4. objevovani abstraktniho smyslu,
5. interpretovani nauceného, aby ¢lov&k porozumél svétu.

I0 vie poukazuje na dileZitou proménnou stojici v pozadi — Zdkovo pojeti
uceni. Jde o jeho osobni ndzor na uéeni samo, jimZ se ¥idi (pro¢ se ugit,
kdy se ucit, kde se ucit, jak se ucit, z éeho se ucit, jaké zazitky by mély
provazet uceni, podle ¢eho se pozna, Ze je ¢lovék naucen, jaky vysledek
uceni je prijatelny, co maji pro jeho uéeni délat ucitelé, co rodice).

Zdkovo chapani pojmu ueni, jeZ preriista (na zakladé Zivotnich zkuge-
nosti) v jeho subjektivni pojeti, ovliviiuje jeho preferovéini urcitého pri-
stupu k uceni a ucebni orientace (oba pojmy budou detailng vyloZeny
dile). Zde jen uvedme, Ze Zaci, ktefi uceni chapou jako kvantitativni narast
snalosti nebo pamétni uceni, maji tendenci pouZivat povrchovy pfistup
k uCeni. Naopak Zaci, ktefi ho chdpou jako objevovéini smyslu nebo inter-
pretovani nauceného tak, aby ¢lovék mohl porozumét svétu, maji tendenci
pouZivat hloubkovy piistup k udeni. Zaci chapajici u¢eni jako ziskavani
fakth, metod, které ¢lovék pouZije, aZ je bude potfebovat, nékdy preferuji
povrchovy, jindy hloubkovy pfistup (Van Rossum, Schenk, 1984).

Prima souvislost mezi ur¢itym Zdkovym pojetim uceni, pfistupem k uceni
a ur€itym vysledkem uceni neexistuje. Do hry totiZ vstupuje jeSt& konkrét-
ni situace a jeji aktudlni poZadavky, které Zak bere, ¢i nebere v tivahu. Pro-
(0 urcité pojeti uceni je — feceno s F. Martonem (1988, s. 72) — pouze nut-
nou, nikoli postacujici podminkou urc¢itého vysledku uceni.

Pojeti u¢ent, které identifikovali R. Siljo, E. J. Van Rossum, S. M. Schenk
1j. je — jak se zd4 — vazdno na uceni, jeZ souvisi se $kolou, $kolnimi uceb-
nimi situacemi nebo pfipravou do $koly. Jakmile pfesihneme obdobi $kol-
ni dochazky ob&ma sméry, dochdzime k odliSnému poétu i ponékud jinym
charakteristikdm pojmu ucent, pfip. pojeti u¢eni. Naznacuji to vyzkumy A.
Giorgiho u dospélych osob ucicich se z kazdodennich situaci &i vyzkumy
I. Pramlingové u pfedskolnich déti (podle Marton, 1988, s. 78).

Dal8im odbornym pojmem jsou pristupy k uceni (approaches to lear-
ning). Pivod tohoto pojmu je zkuSenostni, vyjadfuje vztahy mezi zdmé-
rem, procesem uceni a vysledkem, jak je vnimé a popisuje sim jedinec
(Schmeck, 1988, s. 10). Pojem se snaZzi vystihnout jednédni ¢lovéka
v jedinecné situaci.

Pristupy k uceni neboli u¢ebni pFistupy charakterizuji takovy typ &in-
nosti pfi uceni, pii kterém si Zak uvédomuje své mozZnosti a meze, motivy
své Cinnosti, tikol, jeho kontext, vysledek uceni. V pfistupu k uceni se pro-

jevuji zvlastnosti:
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o 7akovy osobnosti, zejména vnimani (pedagogickych poZadavki, uceb-
ni tlohy, socidlniho kontextu uéeni apod.), jeho motivili, pojeti uce-
ni, sebepojeti,

e jeho Zivotnich zkuSenosti,

e jeho ucebnich strategif,

e dané ucebni ulohy,

e socialniho kontextu uceni.

Rada autort se pokusila pojem pfistup k u€eni vyjadfit strucng, heslovité,
jakymsi snadn&ji zapamatovatelnym sloganem. Podivejme se na nékteré
vyroky: Pfistup k u€eni odraZi vztah mezi osobou a situaci, nabizi se pro
n&j oznaceni modus operandi (Schmeck, 1988, s. 10). Zzkiv piistup k ugeni
je specidlnim piipadem rozdili mezi rysem a stavem, jak ho zname z teorie
osobnosti. Zakiv piistup k uceni zdvisi z&asti na trvalych osobnostnich
rysech, z&4sti na bezprostiednich pozadavcich tikolu a z&4sti na kontextu,
v némz se viechno odehrava. Piistup ke studiu je kombinaci Zékovy strate-
gie uceni a motivu uceni (Biggs 1988, s. 197-198). Pristup k uceni neni
n&co, co jedinec vlastni a pouZije, kdyZ je to potfeba. Reprezentuje to spise
74aktv pohled na to, co pro n&j osobné znamend uceni, ucebni tloha nebo
situace ve tiidé (Marton, 1988, s. 75).

K autoraim, ktefi jako prvni pfisli s pojmem p¥istup k ucenti, se pocitaji
F. Marton, R. Siljo, L. Svensson (Marton, 1988). Vedli rozhovory se Zaky
a po svém kvalitativnim zkoumdni uceni dospéli ke dvéma obsahovym
podobam pfistupt k u¢eni — povrchovému a hloubkovému, a ke dvéma for-
malnim podobam pfistupti k uéeni — holistickému a atomérnimu. Dal3{ au-
tofi uz pouzivali dotazniky a kvantitativnimi metodami dospé&li ke tfem po-
dobam Zakovskych pfistupt k uceni. N. J. Entwistle se spolupracovniky
rozli§ili: pfistup povrchovy, hloubkovy a strategicky. D. J. Biggs obdobné
uvadi pfistup povrchovy, hloubkovy a vykonovy.

Praktik si patrn& nad t&mito piehledy povzdechne, zda to vSechno bada-
ni je k né¢emu dobré. Zda se, Ze ano, protoZe to umoZziiuje lépe pochopit,
jak Zak postupuje, co ho k tomu vede a pro¢ dospé€l pravé k takovym vy«
sledkam uéeni. Jako doklady vezm&me dva nejznamé&;jsi typy, které tvori
zéklad vSech citovanych pfistupt k uceni, povrchovy/hloubkovy piistup.

ZAaci s povrchovym pristupem k uceni se vyznacCuji témito zv1ast-
nostmi:

Motivace: U¢eni nebo u&ivo je nebavi; uéi se proto, Ze ,,to chtéji mit za
sebou®, motivem muiZe byt strach (z ugitele, rodi¢i, zndmky, reakce spolu-
7aki), tzkost, miiZe se objevit nau¢end bezmocnost, ale téZ snaha vyhovet
uciteli, ktery si potrpi na doslovné reprodukovéni. Uceni chdpou jako néco
vnucovaného zvnéjsku.
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Postup pfi u€eni: Zéci si procitaji text ulebnice a poznamky v seSite,
opakuji hotové formulace, usiluji naugit se text nazpamét (v daném poradi,
doslova). NerozliSuji, co je hlavni a vedlejsi. SnaZi se reprodukovat nazory
autority, bez osobniho vztahu, bez promy3leni, bez kritického odstupu, bez
porovnavani s vlastnimi Zivotnimi zkuSenostmi.

Vysledek uCeni: Malé nebo Zadné porozuméni uéivu. Zaci dokaZou re-
produkovat text, prinejlepsim pak ,referovat o u¢ivu*, nezaujimaji vlastni
slanovisko, nemaji vytvotené vazby uvnitf u€iva samého, ani vazby uéiva
ke svétu. Jejich poznatky jsou formalni, nékteré myslenky obsaZené v textu
ani nepostiehnou. Neuméji rozliSovat podstatné od nepodstatného, uvadg;ji
mnoho detailii a brzy ucivo zapominaji.

Intervenujici faktory: Na strané Zaka malé zkuSenosti, maly repertoar
ucebnich strategii, chybné vnimani dkoli, situaci, nezdjem o dany pied-
met, rozsahlé mimoskolni zajmy, tzkostnost, rigidnost, orientace na chy-
bu. Na stran€ uciteld nekvalitni vyklad, velky rozsah uciva, nepfim&iend
kratky €as vyhrazeny na uéeni, zadavéni dloh s nevhodnou operaéni struk-
turou, zkouSeni odméfiujici reprodukovéni uciva, potladovani vlastnich
nazora zaka.

Zici s hloubkovym p¥istupem k uceni se vyznacuji témito zvlastnostmi:

Motivace: Uceni a ucivo je bavi, u¢i se proto, Ze je zajima dozvidat se
néco noveho, chtéji vécem a jeviim porozumét, chtéji si vyzkouset pouZiti
poznatkd. Motivy mohou byt riizné, napt. radost z poznani, dlouhodoby cil
(5<)rliéek, vyhlédnuté povoléni), snaha udélat nékomu radost, vyrovnat se
Zivotnimu vzoru aj. Uceni je pro né vnitfni potiebou.

Postup pfi uceni: Zici si text proditaji, hledaji poznatky také v jinych
sdrojich, snaZi se dobrat osobniho smyslu ugiva. Aktivné zpracovivaji
myslenky, idaje, zvaZuji argumenty autora. Pokouseji se postiehnout vza-
jemné vztahy uvnitt uciva, najit souvislosti uciva se svymi Zivotnimi zku-
“enostmi, objevit vztahy mezi uivem a okolnim svétem. Z4ci si konstruuji
sviij obraz uciva, vytvafeji sité vztahii mezi poznatky novymi a dosavadnimi,
coz zpravidla vede k rekonstruovani jejich vlastni struktury poznatkil, né-
kdy i ke zméné chapani uréitych pojmii.

Vysledek uceni: Zaci u¢ivu rozuméji, pochopili jeho obsah i strukturu.
Jsou schopni je vysvétlit vlastnimi slovy, odlisit podstatné od méné pod-
statného, zdavodniovat své my§lenky, zaujmout k uéivu vlastni stanovisko,
uvadeét priklady odli$né od ucebnice. U&ivo si dobfe pamatuji, a pokud dil-
(i Cast zapomenou, dokdZou si ji zrekonstruovat nebo vyhledat zdroj, ve
kierém si poznatky osvéZi ¢i doplni.

Intervenujici faktory: Na stran& Z4kd bohatsi Zivotni zkuSenosti, $irsi
repertodr uCebnich strategii, spravné vnimani povahy tikolu i situaci, z4-
Jem o pfedmét, Siroké zjmy nebo vyhran&ny hluboky zdjem, vyrovnanost,
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sebedlvéra, pruznost. Na strané ucitele mj. kvalitni vyklad, nadSeni, em-
patie, volba pfiméfeného rozsahu uciva, vhodné zvoleny ¢as na uceni, za-
davani promyslenych soubort tloh, individudlni pfistup, prostor pro sa-
mostatnou praci ziku, zkouSeni odméiujici porozuméni ucivu, podpora
tvotivého pristupu k uceni a prava Zika na vlastni nazor.

Dodejme, Ze zvoleny pfistup miZe Zdk ménit béhem jedné uebni situ-
ace. Vztahy mezi konkrétnim pfistupem k uceni a ur¢itymi vysledky uceni
nejsou jednoznalné, ale fada vyzkumu signalizuje, Ze by mohla existoval
tésnéjsi souvislost (Marton, 1988, s. 70).

Orientace u¢eni neboli ucebni orientace (orientation to learning). Tvurci
tohoto oznaceni jsou N. J. Entwistle a P. Ramsden se spolupracovniky
a rozuméji jim pojem, ktery je nadfazeny piistuptim k uceni. Ucebni orien-
tace predstavuje trvalejsi, nadsituaCni, obecngjsi, stabilngjsi piistupy zaku
k u€eni. Zkricené feCeno: orientace predstavuje konzistentni piistup k ucent
plus motivaéni faktory (Entwistle, 1988, s. 32).

Jak citovani autori dospéli k pojmu orientace? Na zdkladé dotazniko-

vych Setfeni u nékolika stovek Zdki zpracovali ddaje faktorovou analyzou

a vzniklé faktory nazvali orientaci. Faktorova analyza pivodné identifiko-

vala Ctyfi zdkladni ucebni orientace:

e orientace na smysl toho, co se Zak uc¢i (jadrem je hloubkovy piistup
k u€eni a vnitini motivace),

e orientace na reprodukovéni toho, co se zak uci (jadrem je povrchovy
pristup k uceni, obava z netispéchu a vn€js$i motivace),

e orientace na vykon (jidrem je strategicky, utilitirni pristup k uceni,
vykonova motivace),

e mimoskolni orientace (jadrem je zaméfeni zikt na sportovni nebo
spolecenské aktivity mimo Skolu a negativni postoje ke Skole a uceni).

Tento ctvrty faktor byl po dalSich srovnavacich vyzkumech vypuStén.

V odborné literatufe se vyskytuji jesté dva dalSi pojmy, jejichz zakla-
dem je také vyraz orientace — orientace studia neboli studijni orientace
(orientation to studying) a vzdé&lavaci orientace. Studijni orientace se ob-
¢as pouziva jako synonymum pro aktudlni uéebni orientaci studentd vyso-
kych $kol a pfi vzdélavani dospélych. Béznéjsi a odborné vyhodnéjsi je
pouziti v ponékud $irSim vyznamu: oznacuje typicky pfistup k uceni
a typickou motivaci uceni Zika v del$im ¢asovém obdobi na urcitém stup-
ni Skoly. Zahrnuje také dtivody, které vedou Zika k vybéru urcitych volitel-
nych predmétii, k mimoskolnim vzdélavacim aktivitim apod.

Vzdélavaci orientace (orientation to education) znaci prevladajici pii-
stup k uceni a prevladajici motivaci u€eni v rdmci jeho celé Skolni drahy,
zahrnuje také Zivotni cile, volbu ur¢itého typu Skoly apod.
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Abychom vycerpali terminologickou bohatost dané oblasti, zbyva nim
JUSIE jeden pojem — individualni studijni orchestrace (individual study
vichestration). Jde o oznaCent, které je ekvivalentem ucebni orientace, ale
ni individudlni drovni.

Uvedli jsme, Ze N. Entwistle dospél k pojmu uéebni orientace pomoci
liktorové analyzy n€kolika set Zakovskych dotazniki. Vztdhneme-li jeho
vysledky k Zakam, pak dosp&jeme nikoli k charakteristice konkrétniho jed-
notlivee, ale ke skuping Zaki s pfibuznymi charakteristikami, tedy k typu
‘iku majicich obdobnou ucebni orientaci. Jihoafricky autor J. H. Meyer
i jeho spolupracovnici (Meyer, Muller 1990, Meyer, Parsons, Dunne, 1990)
s uvédomili, Ze kvantitativni pfistup neni idealni pro vystiZzeni svébytnosti
konkrétniho jedince. Obratili se tedy k tradicim kvalitativni analyzy.

Rekli si, Ze ucebni orientace daného Zika je spiSe odpovédi jedince na
Jcho vnimdni a interpretovani situace, kontextu, neZ projevem osobnost-
nich rysi. Tedy: pribéh uceni miZe vyustit ve stejny vysledek, ale
v rozdilnych situacich Zik miZe sviij pfistup k ueni poskladat z jinych
dil¢ich postupti a byt jinak motivovdn. Autofi zvolili termin orchestrace,
klery je beZny v hudebni oblasti. Tatdz skladba, td? melodie miize byt pro
1izné piileZitosti rozepsdna pro jiné nastrojové obsazent, a tedy i jinak za-
hirina — a presto se obvykle poznd, Ze jde o ,,stejnou* melodii, o ,,stejnou*
skladbu.

Individudlni studijni orchestrace tedy zna¢i individualng stabilni Vy-
sledek sladéni Zdkovych piistupti k uceni spolu se svébytnou ucebni moti-
vici. Zak timto sladénim odpovida na své selektivni vniméni klicovych
prvki ucebni situace a celého kontextu uceni.

2.7 Styly uceni

Styly uCeni jsou v jistém smyslu zavr§enim ptedchozich pojmi. Podivi-
me-li se na prabéh a vysledky uceni, miizeme vysvétlujici pojmy charakte-
lizovat napf. piehledem uvedenym v tab. 4.

Kde se v této tabulce skryvaji styly uc¢eni? Obecné feceno ,,stoji v pozadi
l0ho, co Zak skute¢n€ pii u€eni d&l4, i toho, o co pfi uceni usiluje, i kdyZ se
imu to tieba tpIn€ nedafi. Styl ueni vSak neni registrovatelny v diléim pro-
jevu uceni, v dil¢im kroku, aktu. Lze jej postichnout aZ z v&tiho odstupu,
2 Cinnosti opakujicich se v mnoha ucebnich situacich, v del§im ¢asovém
obdobi, v rizném obsahovém i socidlnim kontextu uceni. Pravé v socialnim
Kontextu patrn€ jako prvni pouZil termin styl uéeni (learning style) Herb
Thelen v roce 1954 (cit. podle Keefe, 1988, s. 35).

Thelen, H.: Dynamics of Groups at Work. Chicago. University of Chicago Press, 1954.
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U€eni v konkrétni ucebni situaci

Zak skute¢ng udélal situaéni strategie

Snazil se udélat, usiloval o... pristup k uceni

Snaha byla ovlivnéna ptfedev§im | ikolem, vnitfni motivaci, kontextem

reflexe strategie a pfistupu, subjektivni evidence

Mysli si, ze udélal priibshu udent

Skutecné dosahl vysledek uceni

Mysli si, Ze doséhl subjektivni evidence vysledku ¢innosti

Snazi se néco udélat se svym zména pfistupu k uceni anebo pouZiti obranné
uéenim strategie k podpofe dosavadniho pfistupu

Uéeni v mnoha udebnich situacich

Z4k skute¢né udglal transsituacni strategie

Snazil se ud€lat, usiloval o... orientace uceni

pojetim uceni, sebepojetim,

Snaha byla ovlivnéna predevsim SN L
vnimanim kontextu uceni

reflexe strategie a orientace uceni, sebereflexe,

isi, % élal PR
Sslisl 7o ude reflexe kontextu uceni

Skutecné doséhl Skolni usp&Snost/netispésnost

Mysli si, Ze dosahl sebepojeti

SnaZi se néco ud€lat se svym udeni udit se (metaudeni), uéeni se ridit své uceni
ucenim (autoregulace), pouZiti obranné strategie apod.

Tab. 4 Zakovo udeni ve dvou typech situaci

Jde tedy o skrytou, latentni proménnou, kterou lze méfit jen nepfimo,
zprostfedkované pomoci jinych proménnych, usuzovat na jeji kvality po-
moci dostupnéj3ich ukazateli. MiZeme ji zaregistrovat transsituacné, lon-
gitudindlné (Schmeck, 1988, Marton, 1988).

Styl u€eni je odborny pojem bez hodnoticiho odstinu, je pojmové neut-
ralni.* MuZe byt pouZit isp&né, ale také maZe svému nositeli prindset kom-
plikace, pokud je pouZit nevhodné nebo piehnané (Guild, Garger, 1985).
Snahy chépat jej pouze pozitivné — jako soubor faktord, které usnadnuji

*  Proto napf. diisledn& pouZivdme pfidavnd jména ,,povrchovy* a ne ,,povrchni®, ,hloubko-
vy*“ a ne ,hluboky*.
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vyukové tésny vztah k uéebnimu
a ucebni Fedri: 4 ili
prafeceiiis prositrgdl, rpal.a stabilita;
znacna ovlivnitelnost
tendence stfedné tésny vztah
ve zpracovani k uéebnimu prostreds;
Informaci stfedni stabilita; stfedni
ovlivnitelnost
osobnostni Ay A
faktory relatlvnl nezavislost
(vé. kognitivniho s l{cgbnim prostredi;
stylu) znacna stabilita;
mala ovlivnitelnost

Obr. 12 Strukturni model styl(i u¢eni (podie Marshall, 1987, s. 419)

uceni (Reiff, Cannella, 1990), nepovaZujeme za 3tastné, nebot zabranuji
podchyceni styld udeni v celé jejich §ifi, véetn& styld znesnadriujicich
uceni.

Z Ceho se vlastné styly uceni skladaji? Mame nejméng Ctyfi moZnosti,
Jak Ctendfim piibliZit jejich podobu.

Prvni se opird o vystiZeni jejich struktury, jejich zobrazeni pomoci jed-
noduchych prostorovych modeli.

Druhd spo€ivd v nalrtnuti vyvoje stylt uéeni u jedince b&hem Zivota
i upozornéni na vztahy mezi vrozenym a ziskanym.

Treti spo€iva ve vyjmenovani vybranych kli¢ovych slozek styld uceni.

Konecné Ctvrtd moZnost ukazuje, kam situovat styly udeni v siti dalsich
pojmi, které Ctendfi dobfe znaji z pedagogiky, $kolni psychologie, peda-
pogické psychologie.

2.7.1 Struktura stylt uéeni
V roce 1983 se Kanadanka L. Curryova pokusila roztfidit metody diagnos-

likujici styly uCeni podle diirazu na slozky, které méfi. VySly ji tfi a nazvala
Je: osobnostni deskriptory, tendence ve zpracovavéni informaci, vyukové
preference. KdyZ se zamyslela nad jejich vzajemnymi vztahy, pfipadla na
vystiZzny a snadno zapamatovatelny ,,model cibule*. Nejhloubéji jsou ulo-
zeny osobnostni faktory, ty pak obaluje vrstva typického zpracovavani in-
lormaci a nejsvrchnéjsi vrstvu tvoii Zdkovy preference ve vyuce.
Uvedeny model inspiroval Ameri¢ana Marshalla (1987) k tzv. topolo-
gickému modelu styl uceni (viz obr. 12). Tfi vrstvy ponechal, ale ke kaz-

dé pridal dvé charakteristiky (vztah k u¢ebnimu prostfedi a miru stability,
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resp. ovlivnitelnost). V jeho podani je nejhlubsi vrstva, kterou tvoii osob+
nostni faktory, v€etné kognitivniho stylu, relativné nezavisld na ucebnim
prostiedi, vyznacuje se velkou stabilitou, vzdoruje pusobeni uditelll
a trenéra. Druhd vrstva, kterou tvofi tendence ve zpracovavani informaci,
ma relativné bliZsi vztah k ucebnimu prostiedi a vyznacuje se stfedni sta-
bilitou; miZe se postupné ménit cilenym pisobenim zvnéjsku i tsilim je«
dince samého. Svrchni vrstva, kterou tvoii vyukové a uéebni preference,

ma bezprostfedni vztah k u¢ebnimu prostiedi, jeji stabilita je mald ‘

a proménlivost vysoka.

Ameri¢ané Ch. S. Claxton a P. H. Murrellova (1987, s. 7) rozsifili ,,mo~
del cibule* o Ctvrtou vrstvu. V jejich podani se styly uéeni skladaji z téchto
vrstev: bazalnich charakteristik osobnosti, tendence ve zplisobu zpracovi-
vani informaci danym Zakem, socidlni interakce (chovani Zaka ve tfidé a ve
Skole), ucebniho prostfedi plus vyukovych preferenci.

2.7.2 Vyvoj styl uéeni

I kdyZ pravé citovani autofi vyslovné neuvaZzuji nad mechanismem vznikd-
ni stylu uceni, jejich model implikuje vyvoj, ktery bychom snad mohli na-
zvat vrstveni. Pfi ném — na rozdil od geologickych vrstev — viechny tirov=
né& spolu napfic€ vrstvami ,, komunikuji‘.

Rusky psycholog Cudnovskij (1988) rozlisil nezavisle na nich tfi jiné
vrstvy: vrozené zvlastnosti osobnosti jako nejhlubsi, systém osobnostnich
vlastnosti jako stfedni a styl uceni jako vrchni. Mechanismus vzniku nazy-
va obristanim.

Pokud se hloubgji zajimame o genezi stylii uéeni, jednim z vysvétleni
muZe byt také adaptacni hypotéza. Predskolni dit&, pozdgji Zak se snazi
vyhnout konfliktiim, adaptovat se na poZadavky rodi¢u, uciteli (obecné
pro néj subjektivné vyznamnych osob) a uéi se, jak se md ucit. Jinak fece-

no: styly a strategie uceni jsou také vysledky vyuky, at uZ zimérné nebo

nezamérné (Schmeck, Geisler-Brenstein, 1989).

Radikalnéjsi J. Holt (1995) jde jesté dale. Podle ného jsou zdkladnimi
mechanismy v raném détstvi procesy prirozeného zrani a détského spon-
tanniho objevovani novych styli uéeni. Necitlivymi zdsahy dospélych lze
mnohé kvality détského uceni zlikvidovat.

,,DEti se pravdépodobné nejlépe uci predtim, neZ piijdou do $koly... déti
maji styl uceni, ktery odpovida jejich situaci a ktery pouZivaji ptirozené
a dobte, dokud je tomu neodnaucime. Radi fikame, Ze posilame déti do
Skoly, aby se tam naucily pfemyslet. AZ pfili§ ¢asto je tam nau¢ime myslet
Spatné, naucime je vzdat se prirozeného a mocného zpisobu mysleni ve
prospéch metody, ktera v jejich pfipadé nefunguje a kterou sami pouZziva-
me zfidka.” (Holt, 1995, s. 7)
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I'to velmi malé dé&ti je typickeé, Ze casto odmitaji poucovéni dospélych,
¢lubi se, protoZe si ho zfejmé interpretuji jako poselstvi typu: nejsi dost
thylry, abys védél, jak je to duleZité znat; a i kdybys to v&dél, nejsi tak
liylry, aby ses to sam naucil. To je zrafuje, roz€iluje, a proto vykfikuji:
Hech mé, ja sam! KdyZ se dit€ uci, méli bychom se snaZit podivat na pro-
Ilém jeho ofima. MiZe byt pro nds velmi obtiZné piedstavit si, jak by to
vypadalo, kdybychom nevédéli néco, co ve skuteénosti dobfe vime. Zac4-
leenik je vSak ve sloZité situaci. Dospély ¢lovEk ma tendenci rozdélit si
Wit skuteCnosti a mySlenek do dvou skupin: na to, co zn4, a na to, co ne-
/i, Malé dité, kdyZ se né¢emu novému udi, je asto nejisté. Musime mu
poskytnout dostatek Casu a nesmime byt piekvapeni, kdyZ z naseho pohle-
(u postupuje pomalu a déla chyby, které nim pripadaji hloupé. Dité spise
(sl urcité vztahy, ov€fuje si sva tuSenti, a pokud je potvrdi svou zkuSenosti,
lufieni zesili. Ovéfuje si své napady, a pokud ndpad vyjde, pro dité to ne-
snamena automaticky, Ze tomu tak bude i pfi$té nebo Ze pfisté dostane stej-
1y napad (Holt, 1995, s. 47, 85-87).

Vyhodou je, Ze dit€ v raném véku je zvyklé na ziskdvéani poznatki ze
fumu kolem sebe. Vyriistd v prostfedi, kde miZe porozumét pouze malin-
k¢ Casti toho, s €im se osobné setkdva, a najit v tom smysl. Malé dit& je
schopné — alespoti do doby, neZ jeho mysleni pokazi dospéli — zachytit
potiebné signély uprostied velkého Sumu, je zvyklé snéSet nejistotu, nebo-
| se experimentovat, uci se napodobovanim vzort 1épe neZ dospély. Doka-
/¢ opravovat vlastni chyby, a proto je nékdy dobré ponechat je, aby n&které
postupy a pravidla objevilo samo, pfi§lo na né samostatné v pravou chvili.
Malé déti, pokud je nechdme, snadno shromazduji a ukladaji neur¢ité in-
lormace a trpélivé ocekdvaji, aZ jednoho dne pfijdou na to, Ze uZ vé&di, co
snamenaji. VEtSina dosp€lych nema dost trp&livosti, tolerance vici malym
détem. Dité lze pfi uCeni velmi snadno zranit, zesmé3nit, poniZit, odradit
od dalsiho u€eni (Holt, 1995, s. 51, 69, 75).

KdyZ uZ jsme zminili vyvojové hledisko, nemiZeme obejit vyvojovou
(eorii stylti u¢eni D. Kolba. Upozoriiuje na tilohu vékevych rozdilii a dile
vyvojovych mechanismii, které oznaluje jako komplexnost, relativizo-
véni a integrovani. Citovana teorie byla podrobné vyloZena v oddile 1.2.2.
Zde uvedeme jen jeji kostru.

Predpoklada, Ze styly uCeni se méni v ramci ti{ velkych Zivotnich etap
kaZdého Clovéka. Prvni etapa (0-15 let) je oznalovéna jako ziskdvani
a Clovék v ni preferuje styly uceni vedouci ke konkrétnim poznatkiim. Druha
vyvojovd etapa (1640 let) se nazyva specializovini. Je to obdobi dokon-
Covéni studia, pak vstupu do povoldni a nachdzeni Zivotniho zamé&feni. Vy-
uZzivé zpravidla vice neZ jeden styl uceni. Se specializaci jedince se zacina
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r(?zvijetjeden urcity styl u€eni a zbyvajici nejsou tak Easto pouzivany, vig
ci se na uroven potencialit.

Tfeti vyvojové etapa (od 40 let do konce Zivota) se vyznacuje nap&tii’
mezi pokracujici specializaci, znaénou kompetentnosti jedince v tzké oy
lasti a jeho osobni potiebou zavrSeni Zivota, vyzkouSeni toho, na co pred:
tim nebyl Cas. Aktualizuji se jiné styly u€eni, zpravidla nastava pohyb ke
komplementdrnimu stylu u¢eni (od reflektujiciho pozorovani k experimen-
tujicim aktivitdm, u jinych osob zase posun od experimentovéni k zamySlent
se, od abstraktniho poznavani posun k poznavéni konkrétnimu apod.).

Z ptedchoziho vykladu je zfejmé, Ze styl uéeni se proméiiuje v Case
a zmény rizné intenzity a hloubky zfejmé probihaji po cely Zivot jedince,
Je v8ak tfeba poloZit komplementarni otdzku: Jak dlouho asi trva faze beze
zmén? Jaka je asi stabilita stylu uceni v Ease? Pfesnou odpovéd mohou
dat pouze longitudinalni vyzkumy, které sleduji soubor jedincti po velmi
dlouhou dobu a ve vhodnych intervalech méi jejich styly uceni. BohuZel,
takovych vyzkumil jsme v odborné literatufe na$li minimum, prevladaji
jednorazové prifezové vyzkumy.

Longitudindlnimi vyzkumy se systematit&ji zabyvali austral$ti autoff
D. Watkins a J. Hattie. Pfipomeiime jejich sledovani vysokogkolaki od prv-
niho do tfetiho ro¢niku studia pomoci Entwistlova dotazniku ASI. Zaver
zni: Nezda se, Ze by se piistupy k uceni u tohoto vzorku studentii b&hem (i
let zménily, napf. ve prosp&ch hloubkového pfistupu. Diivody tohoto nera-
dostného stavu mohou byt podle autort vn&jsi: jednak studenti zjistili, Ze '
hloubkove strategie uceni se nevyplati, pozadavky pii zkougeni jsou orien-
tovany jinak, jednak dotaznikové metody patrné nejsou nejvhodnéjsi
k detekovani zmén. Citlivéjsi a pruzngjsi by ziejmé byly metody kvalita-
tivni (Watkins, Hattie, 1985).

Dalsi longitudindlni vyzkum autord zvolil Ziky 13-14leté a casovy in-
terval pul roku. Ze sedmi prom&nnych Entwistlova dotazniku ASI se po
tomto intervalu zménila jedina: sniZila se orientace Zaki na reprodukovéani
uciva. Ostatni proménné — vykonov4 orientace, orientace na vyznam a smysl,
snaha porozumét ucivu, operaéni uceni, ale i prepedlivost, ,,svétob&Znic-
ky* pfistup — zlistaly nezménény (Watkins, Hattie, Astilla, 1986).

Kone¢né studie J. Duckwallové, L. Arnoldové a J. Hayesové (1991)
probéhla u vysokoSkoldki a Casovy interval od pfijeti na fakultu po skon-

Ceni vyzkumu €inil rok a piil. Zmény byly sledovany pomoci Lancaster-
ského dotazniku N. Entwistla. Vysledky mluvi spiSe pro stabilitu sledova-
nych proménnych mezi ¢tyfmi Casovymi fezy. U promé&nné vykonova
motivace byla korelace v intervalu 0,39-0,65, u prom&nné pruzny styl uceni
0,51-0,77, u patologického stylu 0,46-0,66 (viechny vztahy mezi dvojice-
mi hodnot byly statisticky vyznamné na hladin& 0,001). Sledovani stability
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~promenlivosti stylt uéeni v Sase (véetné jejich determinant) je zatim na
Cune pocatku a nemélo by byt opomijeno.

Vyvojové hledisko miizeme oviem doplnit dal§imi ndzory. Opravnéné
11k, Ze styl ugent je funkef jak vrozenych, tak ziskanych faktort.

(sl autort upozortiuje na vrozené faktory, zejména na ulohu neuro-
iy chickych mechanismi.

| I Das (1988) se svymi studenty zkoumal rozdily pfi simultannim
+ sk cesivnim zpracovévani informaci Zaky a odvodil, Ze simultinni zpra-
Covini informaci je patrn& nezbytné pro rozvoj dovednosti ¢ist na vy§si
uiovnl a porozumét Ctenému textu.

It. Dunnova se spolupracovniky studovala, jak preferovani funkce jedné
. mozkovych hemisfér maZe ovlivnit styly uéeni (Dunn, Beaudry, Klavas,
[04Y). Zaci zakladni $koly, u nichZ dominuje prava hemisféra, se nejradéji
i1 4 kamarady, nelibi se jim pfesné strukturované tkoly a neuci se proto,
Ay udélali dosp&lym radost. Castgji se mezi nimi objevuji Zaci talentova-
il Stiedoskolaci a vysokoSkoldci s dominanci pravé hemisféry preferuji
uieni, které je z pohledu b&znych lidi stale né€im ,ruSeno®: pouStéji si
| nému hudbu, voli neformalni prostiedi, netradi¢ni nabytek, uci se spo-
le¢né s kamarady. Davaji pfednost taktilnimu ugeni, manipulovéni s vécmi
i experimentovéani pred uéenim auditivnim ¢i vizualnim.

Oproti tomu Z4ci zakladni $koly, u nichZ dominuje levd hemisféra, maji
radéji tradiéni usporadéani kolniho nabytku a Skolni ucebny. Vyhovuji jim
plesné strukturované tkoly, preferuji spiSe vizudlni uceni pied taktilnim
i kinestetickym.

R. Dunnovi a S. A. Griggsova (1990) ve svém pfehledu mnoha srovna-
vacich vyzkumil dospivaji k zavéru, Ze vysledky sice nejsou jednoznacné,
iviak nékteré rozdily mezi Zaky lze pfi¢ist na vrub fyziologickych faktord.
/ejména uvadgji preferovani ticha &i naopak zvukové kulisy, ur€ité denni
(loby, potiebu jist a pit a potiebu pohybu pii uceni.

Dali &ast autort zduraziiuje vliv socidlnich a kulturnich faktora. Ze-
jména jde o vlivy rané socializace v roding, ale také plisobeni bezprostred-
niho socilniho okoli, etnickych zvyklosti a §ir§ich kulturnich vlivii. Maze
se stat, Ze kulturni a vychovné-vzdélavaci tradice, které si vytvotila rela-
livng stejnoroda vétsina obyvatelstva daného stdtu, se odliSuje od kultur-
nich a vychovn&-vzdélavacich tradic menSin v daném staté, at uZ jsou tyto
menginy definovany rasové a etnicky (Dunn, Griggs, 1990) €i kulturné
(Guild, 1994). Navic se tyto menSiny li§{ je§té mezi sebou. Déti z riznych
mengin mivaji problémy se svym stylem uceni uz od pocétku Skolni do-
chazky. Vznika pak nejen pedagogicky, ale politicko-eticky problém: zda
$kolu chdpat jako zastankyni ,.kulturniho pluralismu* pecujici o udrZeni
rozdila ve stylech udeni, anebo jako ,tavici pec* (Guild, 1994), v niZ za-
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niknou kulturné podminéné zvlastnosti stylt ucéeni. K naznacenym otdz-
kam se jeSt€ vratime v samostatném oddile 3.4.

2.7.3 Klicové slozky stylii uéeni

Model, ktery pfedloZil J. W. Keefe (1988, s. 5), se opira o piedpoklad, Ze
se styly uceni sklddaji ze tii zakladnich sloZek, dimenze kognitivni, afek-
tivni a fyziologické. Kazdé z téchto dimenzi se ¢leni na dilé¢i proménné,
s jejichZ pomoci lze charakterizovat, diagnostikovat a ménit styly uceni.
K modelu samému neni tolik pfipominek, zato je pfedmétem odbornych
pochybnosti usili na jeho zakladé rychle vytvofit diagnosticky nastroj

NASSP-LSP a s jeho pomoci aplikovat poznatky o stylech u¢eni povrchné

do praxe, jak se o to snaZi Asociace fediteli zakladnich Skol USA (Mes-
sick, 1994, s. 132).

2.7.4 Styly uéeni a dalsi pedagogické i psychologické
kategorie

Styly uceni a osobnost

Z ptedchozich oddili vyplynulo, Ze styly uceni maji svou sloZku osob-
nostni. Projevuji se navenek inklinovdnim k tymz strategiim v riznych si-
tuacich (Schmeck, 1988, s. 8), pfedstavuji predispozici osvojit si urcitou
strategii uceni (Das, 1988, s. 101), dispozici akceptovat jednu t¥idu uceb-
nich strategii (Pask, 1988, s. 85). Styly uCeni maji rysovou podstatu
a konzistentné€ ovliviiuji jedinctiv pfistup k naslouchani, vnimani, mysleni
(Entwistle, 1988, Ramsden, 1988), jsou typickym pfikladem interakce mezi
sklony Clovéka a zpisoby, jakymi se s nimi zachézi (Snider, 1990).

Styly uceni a strategie uceni

J. P. Das (1988) hled4 vztah mezi stylem a strategii u¢eni pomoci znaimého
psychologického modelu z Sedesatych let (Miller, Galanter, Pribram, 1960).
Styl se podle jeho ndzoru bliZi pojmu obraz, zatimco strategie ueni ma
blizko k pojmu pldn. Styl, podobné jako obraz, je identitou osoby, souhr-
nem jejich sklond, ziskanych a akumulovanych znalosti o sobé a o svéte.
Strategie, podobné jako plan, pfedstavuje exekutivu pro vykonani sledu
akci. Oba dva maji stalost podobnou postojiim. ReSeni problému miZe z4-
viset jak na adekvatnim obrazu problému, tak na pfesném provedeni napla-
nované aktivity. Nékdy vSak problém neni Zdkem dobte pochopen, jindy
nejsou kroky reSeni spravné sefazeny (Das, 1988, s. 102-103).

Styly uceni a schopnosti

MozZna, Ze podstatu stylu vystihne nejlépe metafora: Styly jsou spise sklo-
ny neZ schopnosti, jsou cestami, po nichZ je sm&fovan intelekt, aby se jedi-
nec citil dobfe (Sternberg, 1990, s. 366).

72

O intelektovych schopnostech jiZ maji ctenéfi obvykle ramcovou pred-
stavu. Cim se tedy lisi styly uCeni od schopnosti? Shody a rozdily shrnuje
tabulka 5.

V poslednich letech pouta pozornost psychologi i uCitell z praxe zaji-
mavy piistup k chapani lidskych schopnosti — teorie mnohocetnych inteli-
penci (multiple inteligences). Vyvinul ji americky autor H. Gardner s fadou
spolupracovnikd a ové&fil ji v mnoha terénnich vyzkumech (ptehled viz
Gardner, 1993).*% Jeho teorie vstoupila do $irSiho povédomi pedagogické
vefejnosti vyspélych zemi, nasla si uplatnéni i v u ns dostupnych instruk-
(ivnich pfiruckach pro uditele (Fisher, 1997 aj.). Gardner postuluje sedm
typl inteligenci podle toho, jakym obsahem se primérné€ obiraji. Jsou to
tylo typy inteligence:

1. verbalni,
2. logicko-matematicka,
3. prostorova,

4. hudebni,

5. télesné-kinesteticka,
6. interpersonalni,

7. intrapersonalni.

Na pfimy dotaz, zda povaZuje postulované inteligence za totoZné s tim, co
nékteif nazyvaji styly uéeni nebo pracovni styly, Gardner odpovida: Urcité
nékteré typy, které se uZivaji v teorii mnohocetnych inteligenci, jsou po-
dobné t&m, které uvadgji jini badatelé u stylt uceni (napf. typ verbiélni,
prostorovy). AvSak teorie mnohoCetnych inteligenci zacina od jiného po-
tateéniho bodu a konéi v jinych polohach neZ teorie styld uceni (Gardner,
1993, s. 44-45).

Teorie mnohodetnych inteligenci za¢ina od lidského organismu, ktery
reaguje na razné typy obsahi, jako jsou verbalni ¢i numerické, a na ostat-
ni lidské bytosti (anebo selhava pii takovém reagovani). Teorie predpokla-
d4, e se schopnosti jedince li§i v sile nebo zpiisobu fungovani, jedna ob-
last mGZe byt nezdvisla na oblasti druhé, napf. pamét pro prostorové
informace miaZe byt lepsi &i horsi neZ pamét pro hudebni informace.

Ti, kdo se zabyvaji styly uleni, hledaji pfistupy, jeZ by dokézaly charak-
(erizovat vSechny obsahy, uvaZuji o ¢lovéku stejné jak z pohledu hudby,
tak matematiky, o ¢lovéku, ktery vidi celkovy obraz (big picture), i kdyz
se zabyva fyzikou nebo malifstvim.

*  Pozn. red: Cesky preklad klasické Gardnerovy price Frames of Mind (Dimenze mySleni —
Teorie mnoho&etnych inteligenci) pfipravujeme v nakladatelstvi Portal na rok 1999.
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Hledisko

Schopnosti

Styly uceni

Piivod

pievazné vrozeny

pfevazné ziskany

Pocet dimenzi

vice nez dvé

vice neZ dvé

Charakter dimenzi

kontinuum s krajnimi p6ly
(vy$si hodnoty lepsi, niZsi
horsi)

kontinuum obvykle bez
krajnich pola

Vizanost na obsah

vy$si

stfedni aZ niZsi

Vztah k uréitym
psychologickym
kategoriim

vlohy, dovednosti,
kompetence, intelekt,
vykon, mysleni

uceni, feSeni problému,
motivace, situace, socialni
kontext, ikolové poZadavky,
fizeni

Zptsob aktivovani

pievazné védomy

zpocatku spontanni, pozd&ji
védomy

Intencionalita vyrazna vyrazna
Vézanost na situaci mensi VEtSi

Vnéjsi ovlivnitelnost mald potencidlné velkd
Vnitfni ovlivnitelnost mald potencidlné velka

Patologickéa podoba muZe byt vyrazna mala az stfedni
Dominujici 4 i) pozorovani, rozhovor,
hod t ¢
diagnostické metody b e ke dotazniky, testy

Moznost < :
14 i

autodiagnostiky i sena

Meéfeny vykon maximalni typicky

Vztah proces—produkt

duraz na produkt

proces i produkt

Diiraz p¥i méreni

mnozstvi, spravnost,
presnost, struktura celku,
specificnost jednotlivych
dimenzi

navyklost, struktura celku,
specificnost jednotlivych
dimenzi

Existence norem

béZnd, celosvétoveé
pouZivana

nebézna, mnohdy
problematicka

Tab. 5 Porovnani schopnosti a styl( u¢eni

Prace na projektu Spektrum, ktery ovéfoval myslenku mnohocetnych
inteligenci v praxi, navodily pochybnosti o tom, zda je pojem styl

v

v dosavadni podobé obecné pouZitelny. Vynotuji se sloZit&jsi souvislosti,
Déti mohou velmi dobfe projevovat jeden styl uéeni v jednom typu tikolu
(mohu byt napf. impulzivni pfi hudb&) a poté projevovat opacny styl uceni
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|11 obsahove jiném typu ukolu (napf. byt rozvazné, trpélivé pii sestavovani
tlozitgsi skladacky). Znamena to, fika zavérem H. Gardner, Ze musi byt
podniknuta mnohem komplexnéjsi analyza individuédlnich rozdili, ktera
Iiy pojala oba styly a oba typy obsahii, s nimiZz dité pracuje, aby se ukéaza-
lo, ktery ze stylii je vazan na specifické obsahy, a ktery naopak muze fun-
povatrelativné nezdvisle na obsahovych charakteristikach tkolu (pfinejmen-
“im u daného jedince).

MuZeme tedy fici, Ze pozornost, jez se vénuje postupiim pfi uceni, tedy
lomu, jak se ¢lovek uci, nemiZe a nesmi vyustit v podceiiovani ¢i ignoro-
viini toho, co se Clovék uci. VZdyt specifické ucivo si vyZaduje specifické
postupy pfi uceni. PrehliZeni téchto pfirozenych vazeb miZe vydstit
v extrémy. Jejich predstavitele oznacuje H. A. Giroux (1981) pfiléhavé jako
radikdly vidici jenom strategie a styly uceni (strategy-based radicals), nebo
radikdly vidici jenom obsah uceni (content-based radicals).

2.7.5 Pracovni charakteristika styl(i u¢eni

/. predchoziho textu je zfejmé, Ze pokouset se o vycerpavajici a v§eobecné
ukceptovatelnou definici stylu uceni je téméf nemozné. Neni tedy divu, Ze
v odborné literatufe prevlada stav, ktery L. Curryova (1990, s. 2) vystiZzngé
oznacila jako zmatek v definicich.

Nelze vSak rezignovat, a tak — s védomim vSech nedokonalosti — pred-
kladame plivodni pracovni charakteristiku.

Styly uceni jsou subtilni transsituacni projevy individuality ¢lovéka.
I'fedstavuji metakognitivni* potencidl Clovéka. Jsou to postupy pfi uéeni,
které jedinec v daném obdobi preferuje, postupy svébytné svou orientova-
nosti, motivovanosti, strukturou, posloupnosti, hloubkou, elaborovanosti
(propracovanosti), flexibilitou. Vyvijeji se z vrozeného zékladu, ale obo-
hacuji se a proménuji se béhem Zivota jedince jak zamérné, tak bezd&Zné.
("lovék je uziva ve vétsing situaci pedagogického typu, relativné méné za-
visle na obsahové strdnce uceni. ;

Styly u€eni maji charakter metastrategie, kterd sdruzuje svébytné uéeb-
ni strategie, ucebni taktiky a ucebni operace. Tato metastrategie je monito-
ruje, vyhodnocuje, orientuje ur¢itym smérem, reguluje s ohledem na pod-
minky uceni, na vlastni prib&h uceni, na dosahované vysledky uceni a na
socidlni kontext uceni. Styly vedou jedince k ucebnim vysledkim ur¢itého
typu, ale znesnadiiuji dosaZeni vysledkd jinych (asto lepsich). Clovek si

" Predpona meta- oznaCuje jev vyssiho fadu, nadfazeny jevu, ktery tvori kofen slova. Napf.
metakognitivni znamena (volné feceno) ,,poznavajici, jak probiha poznavani“, metastra-
tegie znamena ,,strategie fidici prabéh jinych strategii®, metauceni znamena ,ucit se, jak
se ucit* atd.
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své styly uceni zpravidla neuvédomuje, systematicky je neanalyzuje, p;
mySlené je nezlep3uje. Svému nositeli se styly u€eni jevi jako postupy ol
moziejmé, béZné, navyklé, jemu vyhovujici (v nékterych ptipadech je chi
pe jako postupy pro n&j optimalni). ‘
Styly uceni se daji diagnostikovat a ménit, tfebaZe ne snadno, a to po
moci socidlniho okoli a/nebo jedincem samym. Jejich poznani miZe b '
uzite¢né pro cilené a individualizované zasahy do prib&hu ueni, af je pro
vadeji jini lidé nebo jedinec sam (volba adekvétnich vyu€ovacich ¢i auto
instrukénich strategii, vybér vhodnych podminek, prostredki a prostied
pro uceni apod.). I
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