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ANOTACE:

Tato bakalarska prace se sklada z teoretické a praktické Casti. V teoretické Casti se
Ctenaf seznamuje s problematikou pojmu jako je uceni, jeho pojeti, pristupy k nému. Déle
pak se styly a strategiemi uceni. Nasledné je zminéna problematika motivace, paméti
jakozto podstatnych slozek pro osvojovani si uciva. Nedilnou soucésti této celé
problematiky jsou 1 pojmy jako mentalni reprezentace poznatkii, metakognice a
v poslednim dile teoretické casti autorka piedstavuje Gardnerovo pojeti inteligence.
Teoreticka Céast se opird o prostudovanou odbornou literaturu. V praktické ¢asti bylo
provedeno explanatorni kvalitativni zkoumani studované problematiky u mensiho poctu
vysokoskolakt. Cilem této prace je pokusit se zjistit jaké jsou strategie uc¢eni u sou€asnych
vysokoskolskych studentdi a porovnat vysledky s vysledky byvalych vysokoskolaki
s ptihlédnutim na mozné rozdily. Vysledky tohoto Setfeni jsou uvedeny na konci praktické
casti.

klicova slova: uceni, styly uceni, ucebni a kognitivni strategie, motivace, pamét’,

mentalni reprezentace poznatkll, metakognice, inteligence

ABSTRACT:

This thesis is divided into a theoretical and a practical part. In the theoretical part,
basic terms are explained. These terms include e. g. learning and approaches to it, the
styles and strategies of learning. Afterwards, motivation and memory are discussed as key
principles for learning. A very important part of this section deals with the terms of the
mental representation and metacognition, and the Gadrner’s notion of intelligence is briefly
introduced in the last part. In the empirical part of the thesis, an explanatory qualitative
research was carried out with a small number of university students. The aim of this thesis
is to find out the learning strategies of university students and to compare them with a view
of former university students with regard to some possible differences. The findings of this

research are stated at the end of the practical part.
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UvVoD

Téma uceni bylo a zistane dtlezité pro obory, jako jsou psychologie, pedagogika a
biologie. U mnohych lidi existuje predpoklad, Ze existuji velmi obecné zasady, modely pro
uspésné uceni na jakémkoli stupni Skoly, v kterékoli etapé lidského zivota. Ale mizeme
fici, ze pokud student projde kurzem néacviku metakognitivnich strategii, bude vzdy ve své
piipravé uspésny? Ano muze, pokud se tyto naucené postupy setkaji s individualnimi
zédkovymi postupy v uceni a pokud skolsky systém nebude tuto Zakovu snahu ignorovat.

Na naSe ufeni mé vliv hned né¢kolik faktorGi najednou. Jednim znich je nase
motivace k uéeni, pokud nebudeme vnitiné motivovani u¢eni nam tzv. ,,neptjde*, budeme
se pfi ném trapit, pfemahat inavu, odpor a pokuseni jit délat néco pifijemnéjsiho. Dal§im
faktorem muze byt, zda mdme vhodné materialy k uceni, zda je v nich obsazeno vse, co ke
svému vystupu potfebujeme, zda je materidl sepsan v pro nas srozumitelném jazyce a
Vv neposledni fad¢, zda s textem umime pracovat, vytahnout z néj ty potfebné informace.

Pokud se ¢lovek u¢i nezndmému, jak zpracovava ziskané informace, jaké strategie
pouziva, aby se v problému zorientoval a vyftesil jej? Do této problematiky se pokusi tato
prace nahlédnout. T¢zistém prace je prostudovani odborné literatury, hloubkové rozhovory
se studenty, analyza jejich odpovédi. Pracuje se s malym vzorkem, ptfednost ma hlubsi

poznani myslenkového svéta.



TEORETICKA CAST

1 Uceni

Uceni i pfesto ze je jednim z kliovych pojmt v psychologii a pedagogice, nema
vSeobecné piijimanou definici. Kazda teorie uceni, kterd je reprezentantem jednotlivych
pristupl, vytvaii vlastni definici uceni (Pracha, Walterova, Mares, 2001). Dle Kulice
(Kuli¢, 1992, str. 32) zni definice uceni takto: ,,Uleni je proces, v jehoz pribéhu a
dasledku méni ¢loveék svilij soubor poznatkli o prostfedi prirodnim a lidském, méni své
formy chovani a zpusoby ¢innosti, vlastnosti své osobnosti a obraz sama sebe. Méni své
vztahy k lidem kolem sebe a ke spolecnosti, ve které Zije — a to vSe smérem k rozvoji a
vys$§i ucinnosti. K uvedenym zménam dochézi predevsim na zékladé zkuSenosti, tj.
vysledkl ptedchéazejicich Cinnosti, které se transformuji na systémy znalosti — na védéni.
Jde pfitom o zkuSenosti individudlni nebo pfejimani a osvojovani zkuSenosti spolecenské.
Uceni lze ¢lenit podle riznych hledisek napt. dle typ procesii a Cinitelli (senzorické,
percepéni, motorické, verbalné¢ pojmové), podle podilu védomého zaméru (zamérné,
bezdécné), podle postupu a vnéjsi formy (vtiskovani, habituace, atd.), dile na ueni z
praxe, uceni z textu, uceni zaloZzené na zkusenosti.(Priicha, Walterova, Mares, 2001)

Z pedagogického hlediska 1ze u€eni rozdélit na uceni bezdécné, zamérné a tizené.
Dle Prichy (Pricha, 2001) je za bezdécné uceni povazovano takové uceni, které je
nevédomé a probihd samovolné. Lidé¢ si pak bezd&€Ené naucené informace vybavuji, aniz by
si je zamérn€ chtéli pamatovat. O zamémém uceni hovoiime tehdy, je-li stanoven
explicitn€ cil, kterého ma byt dosaZeno. Pfi fizeném uceni dochazi ke kontrole. Kontrola
muze byt dvojiho typu — vné&jsi nebo vnitini. Vnéjsi kontrola miize byt v podobé zpétné
vazby od pedagoga (hodnoceni vysledku uceni), vnitini kontrola je pak provadéna

samotnym studentem, ktery hodnoti své postupy a dosazené vysledky.

1.1 Pojeti u¢eni

Pojeti uceni u vysokoskolskych studentli bylo v roce 1985 Van Rossumem et al.
(Mares, 1998, str. 20), rozdéleno do péti podobnych typt. Studenti pojimali uceni jako:

1. roz8ifeni svych znalosti

2. uceni se nazpamét’

3. aplikovani znalosti



4. ziskani vhledu

5. snaha svébytné se rozvijet

1.2 Pristupy k uceni

Entwistle se spolupracovniky definovaly tii zékladni pfistupy k uceni u studenti -
hloubkovy, povrchovy, strategicky (Mares, 1998). Ptistup hloubkovy studenti voli v
piipadé, ze maji o ucivo zajem, chtéji jeviim porozumét, hledaji poznatky ve vice zdrojich,
pokouseji se najit vzajemné vztahy uvnitf uciva i mezi u¢ivem a okolnim svétem a nejsou
nijak ohrozeni $kolni situaci — tedy maji na svoji ptipravu dostatek ¢asu. Student pouziva
zvolené ucebni strategie a zaroven monitoruje pribéh svého uceni (. to, co prave déld),
uvédomuje si napt., zda u€ivu rozumi (na zékladé¢ feSenych uloh), rozhoduje o svém dalSim
postupu v uceni, mize napt. vyuzit dalSich zdrojii informaci (odborné literatury), popf. si
vyzéadat pomoc zvnéjsku (napf. od ucitele, rodice, apod.).

Povrchovy pfistup pak studenti voli v opacném ptipadé, kdy maji malo Casu na
ptipravu a ucivo se jim nejevi jako dilezité (vyzkum A. Franssona, P. Ramsdena in Mares,
1998). Motivaci k uceni mize byt strach, objevuje se i naucend bezmocnost nebo snaha
vyhovét uciteli. Studenti si procitaji poznamky, opakuji hotové formulace, usiluji naucit se
text zpaméti. NerozliSuji, co je hlavni, co je vedlejsi a nedokazou vyjadrit sviij postoj k
problému. Vysledkem je malé nebo zddné porozuméni ucivu.

Strategicky pfistup nebo téZ utilitarni mizeme definovat jako stiedni cestu mezi
hloubkovym a povrchovym pfistupem. Student se timto piistupem snazi uspét jakymkoli
zpusobem. Vlastni vybér pfistupu nejcastéji ovlivituji metody zkouseni a hodnoceni, zaci
voli takovou strategii, ktera zvysuje jejich Sanci na uspéch v daném predmétu (Ramsden,
1988, str. 166). Né&kteti takto orientovani studenti si o svych zkouSejicich zjistuji
informace co je pro né pii zkouSeni nejpodstatnéjsi, jakym zplisobem zkouseji a viibec jaké

maji naroky na studenty.

2 Styly uéeni

»Pojem styl se nyni chape jako individudlné odliSny a vnitiné jednotny zpiisob
vybéru a kombinovani dil¢ich prvki a postupl. V psychologii je vyraz styl bran jako

odborny pojem.“(Mares, 1989, str. 48)



,Kognitivni styl miizeme vymezit jako charakteristické zptisoby, jimiz lidé vnimaji,
zapamatovavaji si informace, mysli, fesi problémy, rozhoduji se“(Mares, 1989, str. 50).
Vztahy mezi pojmy kognitivni styl a ucebni styl jsou u riiznych autorti chapany odlisné¢.
Napft. Entwistle a Taitova (1990) zastavaji nazor, Ze tyto dva pojmy maji ¢ast spolecnou a
¢ast rozdilnou, tedy Ze se prekryvaji. Jini autofi tyto pojmy uzivaji jako synonyma, dalsi je
pouzivaji soubézné — cognitive/learning styles. Dle Marese (1998) se ztotoznovani téchto
dvou pojmi zda vécné neopodstatnéné, nebot’ rozdily zde existuji. Styly u€eni nezahrnuji
jen kognitivni slozky, ale 1 slozky motivacni, osobnostni, socidlni, environmentalni aj.
Kognitivni styly Ize chépat jako cosi pfevazné vrozeného, obtizné ovlivnitelného, zatimco
styly uceni jsou ptevazné ziskané.

D. Kolb ptedpoklada ve své vyvojové teorii styld uceni, ze styly uceni se meéni v
pribéhu naseho zivota. Rozd¢lil tyto promény do tii Zivotnich etap. Prvni etapa je od
narozeni do véku patndcti let a je oznacovana jako ,,ziskavani“. V této dobé clovek ziskava
dovednosti a poznatky. Druha etapa zacind ve véku Sestnacti let a pretrvava az do stfedni
dospélosti, tedy Ctyficeti let. V této etape si vybirame Zivotni zaméfeni, studijni smér a
poté profesi. Treti vyvojova etapa je oznacovana jako integrovani. Jedna se o obdobi od
Ctyticeti let do konce zivota. Dochazi zde k prohloubeni ¢i aktualizaci zkusenosti.

D. Kolb (in Mares, 1998) pojmenoval styly uceni, jez podle néj odpovidaji
zpusobim zpracovani informaci. Jednd se o styl prozivani (ziskdvani konkrétnich
zkusenosti), vnimani (reflektujici pozorovani), mysleni (abstraktni konceptualizace) a

poslednim stylem je konani (aktivni experimentovant).

3 Strategie kognitivni, u¢ebni, metakognitivni

Kolik autori se zaobird touto problematikou, tolik strategii, pojmi a definic
existuje. Oxfordova (in VIckova, 2005) ucebni strategie d¢li na kognitivni, metakognitivni,
pamétové, kompenzacni, socidlni a afektivni. Schmeck (1988, in Mares, 1998) rozdélil
strategie uceni do ti¥i skupin: konceptualizace, memorovani, personalizace. Jednotlivé
strategie odpovidaji  stylim/ptistupim k wucleni. Tedy dle Schmecka strategie
konceptualizace odpovida hloubkovému stylu, kdy student své poznatky podrobuje analyze
a syntéze, vytvari si schémata a teorie. Strategii memorovani pfipisuje povrchovému stylu.
Student si opakované prefikava poznamky, mnohdy uziva mnemotechnickych pomicek k
doslovnému nauceni. Vysledkem je prosta reprodukce nauc¢eného bez vlastniho pochopeni.

Treti strategie, strategie personalizace, je pfifazovana k elaborovanému stylu. V tomto



pfipad¢ si student vytvafi vlastni pojmy, které mu slouzi k osvojeni si ziskanych poznatkd,
hledd vztahy mezi novymi a dosavadnimi informacemi. I Rouhotie (in Kivinen, 2003)
rozdé€luje strategie do tii typl: kognitivni (opakovaci, organizacni, elaborativni, kritické
mysleni), metakognitivni (planovaci, monitorovaci, regulac¢ni) a strategie fizeni zdroji
(fizeni Casu a studijni prostfedi, fizeni Usili, vrstevnické uceni, vyhledavani pomoci). S
Rouhtienovym kognitivnim typem se shoduji Pintrich a McKeachie (in Kivinen, 2003),
kteii také uvadéji, Zze do téchto strategii spadaji procesy opakovani, organizace, elaborace a
kritické mysleni. Opakovaci strategie ovliviiuji studentovu pozornost, elaborativni strategie
spojuji nové poznatky s predeslymi znalostmi, které jsou ulozeny v paméti. Organizacni
strategie pomahaji studentim piizplsobit ucebni materidl vlastnim potfebam a strategie
kritického mysleni umoznuji studentim aplikovat nové poznatky do praxe, zajiSt'uji pfenos
téchto poznatkti do novych situaci (transfer). Strategie kognitivniho uéeni jsou zaméteny
na piijem, zpracovani, uchovavani a vybavovani informaci. Podle Hnilici (1992) jsou
kognitivni strategie takové strategie, pfi jejichz uziti dochazi k vlastnimu stietu a
vyrovnani se s u¢ivem a metakognitivni strategie slouzi k reflexi a regulaci poznévacich
procest (vCetné kognitivnich strategii) a z toho diivodu je nelze odd€lovat.

Obecné muzeme fici, ze strategie uceni jsou postupy vétsiho rozsahu, diky nimz
student uskutecnuje plany pro feSeni problému, chce-li né¢eho dosahnout nebo se nééemu
vyhnout. Strategie tedy maji mj. stranku ukolovou, percepcni, intencionalni (stanoveni
zaméru, planu), rozhodovaci, realizacni, kontrolni a fidici, rezultativni (Mare$, 1998).
Strategie jsou do jisté miry pozorovatelné. Mizeme napiiklad sledovat jakym zpiisobem a
v jakych terminech student plni své povinnosti, jakym zpisobem a hlavné v jakém rozsahu
si osvojuje znalosti. Pouziti strategii mizeme pozorovat ve dvoji rovin€. Prvni je ta
viditelnd, kognitivni, prostfednictvim které dosahujeme urcitého cile a druh4,
metakognitivni, pracuje ,,nad” témito strategiemi, k zaji$téni, aby bylo stanovené¢ho cile
dosaZeno. Tyto strategie se mohou prekryvat, rozdil vSak spoc¢iva v tom, jak jsou pouzity.
Ptfi u€eni mlze student pouzit strategii psani poznamek, podtrhavani, sebedotazovani
(kognitivni strategie) a zjistit tak miru svého porozuméni. Pokud zjisti, Ze na své otazky
neumi odpovédeét, musi se rozhodnout a urcit, co potiebuje udélat (metakognitivni
strategie) ke splnéni kognitivniho cile (porozuméni textu). Zda se vrati zpét a precte znovu
predesly text, aby byl schopen odpovédét na otazky, nebo zvoli jinou strategii k zajisténi
dosazeni cile (Hrbackova, 2009a). Strategie uceni (VIckova, 2005) jsou zavislé jak na
individualité cloveéka (zejména vrozeny kognitivni styl), tak na vné&jSich vlivech, coz

znamenad, ze jsou naucitelné a ovlivnitelné (zdk muze védomé strategie ménit, ulit se
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novym), ale z vyzkumt vyplyva, Ze pokud studenti mohou, dévaji pfednost ponechat si své
styly a strategie. Mare$ (1998) uvadi tfi zakladni strategie uceni, kterych studenti uzivaji.
Jedna se o holistickou (celkovou) strategii, kdy student uchopuje ucivo v celku a jeho
uceni je formou objevovani, vynalézani. Serialisticka (postupnd) — logicky postup uc¢ivem,
k ,,novému* student ptejde az po osvojeni ,,starého* ¢i v opacném piipad¢ student dava
pfednost uceni se nazpamét. Tieti strategii je tzv. pruzna strategie, kterd je kombinaci
holistické a serialistické strategie. Dle uzivanych strategii, mizeme usuzovat na studentovu
motivaci pii studiu. Vnitini motivace se projevuje tim, Ze student se uéi pro poznani, ze
svého vlastniho zadjmu. Vnéj$i motivace je pfi¢inou povrchového pojeti uceni. Student se
uci jen pottebné informace, o kterych si mysli, Ze budou zkouSejicim vyzadovany.
Vykonova motivace studenta vychazi z potieby uspéchu. Student si v takovém piipadé
stanovuje cile, terminy a snazi se uspét, byt nejlepS$i. Pfi negativnich postojich,
neuspotadanych strategii se mize jednat o socidlni motivaci, kdy se student uci jen tak aby

prosel, zajem o studium pochazi jen z nutnosti (Votava).

4 Motivace

Motivace obecné objastiuje pii€iny lidského chovani a jedndni, pomahd nadm
vysvétlit, pro¢ se ¢loveék chova uréitym zplisobem, co je pfi¢inou jeho chovani. Motivaci
muzeme chapat v nejsirsim slova smyslu jako “souhrn Cinitelli, které podnécuji, smétuji, a
udrzuji chovani clovéka*“ (Hrabal, Man, Pavelkova 1989, str. 16). Motivace ve Skole
sehrava jednu z nejdulezitéjSich roli a mize zvySovat efektivitu vychovné vzdélavaciho
pusobeni. Motivace ovliviiuje Skolni GspéSnost studenttl, jejich vykony i rozvoj osobnosti.
Proptjcuje ucebnim ¢innostem studenta subjektivni smysl, ¢imz ovliviiuje miru usili, které
je pii uceni studentem vynakladano. ,,Motivace je jednou ze zékladnich podminek
efektivniho uceni, protoze mize mit pozitivni dopad na koncentraci (pozornost), pametové
pochody (ulozeni a uchovani v paméti), vydrz u uceni, rychlost a hloubku uceni, snizeni
unavy atd.“(Pavelkova, 2002, str. 7). Nedostatek motivace pak byvéa castym divodem
selhani ve Skole. Motivace uzce souvisi s autoregulaci — respektive vzdélavaci
autoregulaci. To se projevuje schopnosti ménit a zdokonalovat sam sebe na zakladé
stanoveného planu, ktery vede k urcitym cilim, jichZz ma byt dosazeno (Helus 1991, Helus,
Pavelkova 1992). Je tedy dulezité klast si otazky ,,Pro€ se studenti u¢i?*, ,,Jaky ptinos vidi

ve vlastnim uceni?*
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Zdroje motivace délime na vné&jsi a vnitfni. Vnitini motivace jedince je tvofena
potiebami, projevuji se pocitem vnitintho nedostatku nebo piebytku. Potfeby jsou
uspotadany ve slozitych vzajemnych, hierarchickych vztazich (Maslowova hierarchie
potieb). Zakladem jsou fyziologické potfeby — primarni (potfeba potravy, vody, kysliku,
vyhnuti se bolesti). V pribéhu zivota se utvareji sekundarni — psychické potieby
(seberealizace, socialni, poznavaci, estetické potieby). Sekundarni potfeby jsou socialné
podminény a podléhaji vlivim uceni. U kazdého z nés probihd individualni vyvoj, ¢imz
dochazi k utvareni individudlni struktury potieb — individualni motivacni zameéieni
0sobnosti.

Vnéj$i motivace oznacujeme jako incentivy. Incentivy vzbuzuji a vétSinou i
uspokojuji nase potieby. Délime je na negativni (vzbuzuji potfebu, ale nejsou schopny ji
uspokojit, napt.: potfeby bezpeci) a na pozitivni (vyvolavaji chovani smérem k nim, napt.:
pochvala, chutné jidlo). Potfeby a incentivy existuji ve velmi uzkém vztahu. Na jejich
vzajemné interakci vznikd motiv, ktery je divodem chovani ¢lovéka urcitym zptisobem
(Pavelkova, 2002).

Toto obecné rozd€leni (vnitini/vnéj$i motivace) mizeme aplikovat i na Skolni
prostiedi. Vnéjs$i motivace je rozdélovana do nékolika charakteristik. Z ¢asového hlediska
na kratkodobou (pochvala) a na dlouhodobou (vysnéna Skola, zaméstnani) a poté dle miry
zvnitinéni vnéjSich motivl — externi regulace (motivace vnéjSimi Ciniteli, odména X trest),
introjektovana regulace (pfijeti pravidel, kterd nejsou vnitin€ akceptovana), identifikovana
regulace (piijeti pravidel v€etné jejich vnitini akceptace — ,,bereme je za své*), integrovana
regulace (pIné€ integrovand, zdrojem neni zdjem o Cinnost, ale podstatu ¢innosti a jejiho
vysledku).

Vnitiné motivovany zak se uci, protoZe uceni pro n¢j znamena zdroj poznani
(ucebni ¢innost uspokojuje danou pottebu). Vnitini motivace mé pozitivni dopad na kvalitu
uceni a Skolni GspéSnost. Studenti se vice angazuji, pocit'uji vnitini uspokojeni a dochazi u
nich ke kvalitné¢jSimu porozuméni a pochopeni souvislosti. Vnitini motivace byva stala a
napomahd k dal§imu vzdélavani se. Studenti, ktefi maji rozvinutou vnitfni motivaci, si
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lepsi koncentraci, mens$i unavitelnost a predevS§im pak na pamétové pochody (Pavelkova,
2002).

12



5 Pamét

V psychologii rozliSujeme druhy paméti dle délky podrzeni informaci, tj.
kratkodoba a dlouhodobé a diky E. Tulvingovi dle toho jakym zplisobem jsou informace
ukladany. Tulving (1972) pfiSel s rozliSenim paméti na sémantickou a epizodickou.
Existuje vSak jesté jeden typ paméti, pamét’ implicitni, ktera souvisi s naSimi dovednostmi.
Projevuje se jako zlepSovani nékterych percep¢nich, motorickych nebo kognitivnich
vykonii bez védomého vybavovani zkuSenosti, které ktomuto zlepSeni vedly
(Atkinsonova, Hilgard, 2012, str. 345). Implicitni pamét’ se jevi jako kli¢ova pro bezdécné
nezamérné uceni.

Kratkodoba pamét plni funkci kratkodobého podrzeni informaci, které
momentalné potfebujeme ke svym psychickym aktivitim. Aktivita kratkodobé paméti je v
rozmezi jen n€kolika sekund (15-30 sekund) a je schopna udrZet jen omezené mnozstvi
informaci (Millerovo ,,magické ¢islo® 7+2). V kratkodobé paméti lze uchovat informace
odpovidajici riznym smyslovym modalitam (napf.:viné, melodie, chut' c¢okolady) a
citovym prozitklim. Pokud chceme nékteré z téchto informaci podrzet déle v paméti, je
nutné transformovat je do zvukové ¢i verbalni podoby. Slova se daji opakovat snadnéji nez
nase prozitky (Plhakova, 2008).

Dlouhodoba pamét’ je dle modelu Atkinsona a Shiffrina reaktivn& pasivni
komponenta paméti slouzici k ukladani obrovského mnozZstvi informaci. Predpoklada se,
ze zpevnéni pamétnich stop pifiblizné trvd 30 minut. Zpeviovani informaci v dlouhodobé
paméti probiha bud’ zamérn¢, nebo bezdé¢né. Pro ukladani do paméti uzivime mechanické
opakovani tzv. memorovani nebo sémantické kodovani. Dlouhodobd pamét’ je délena na
explicitni a implicitni. Pfi ukladani informaci do explicitni paméti musi tyto informace
projit na§im védomim. Udaje, které si vybavujeme z explicitni paméti lze verbalné popsat,
zatimco ty z implicitni paméti verbalizujeme jen obtizné, nebot’ ukladani udaji do
implicitni paméti mtze probihat bez Gcasti védomi (Plhakova, 2008).

Epizodicka pamét’ uklada informace o udalostech, epizodach odehravajicich se
v jistém case, a které jsou ukladany a vyhleddvany za pomoci svych casoprostorovych
soufadnic. Sémanticka pamét’ je nezbytna pro uzivani jazyka. Organizuje poznatky o
slovech a dalSich verbalnich symbolech, jejich vyznamech, vazbach mezi slovy, o
pravidlech a algoritmech pro praci se symboly. Epizodicka i sémantickd pamét’ dostavaji

své vstupni informace selektivng, uchovavaji rizné aspekty téchto informaci a v ptipade,
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ze je Cloveék potiebuje pouzit, pak zminéné informace vyhledavaji a predavaji. Dle
ptehledové studie (Holley, Dansereau, 1984) jsou tfi nazory na zpracovani informaci v
sémantické paméti: hloubkové zpracovani, zpracovani typu ,,shora doli/odspoda nahoru®,
zpracovani reorganizovanim (Cap, Mares, 2001).

Hloubkové zpracovani

Hloubkové zpracovani se soustied’uje na sémantické aspekty podnétu oproti
povrchovému zpracovani, které bere v potaz fyzikalni charakteristiku vnimaného predmétu
(barevnost, tvar, velikost). Kritiky na tento model zpracovany Craikem a Lockhartem
vedly k rozsifeni o dalsi tfi slozky: Sitku zpracovani (nebo stupeni elaborace podnétu),
diskriminaci mezi podnéty, vliv kontextu, v kterém se podnéty vyskytuji. Rozsifenéjsi
podoba poukazuje na to, ze hloubka zpracovani udava rozdil ve zplisobu zakédovani. Vétsi
hloubka a vyssi Site zpracovani vede ke specifictéjsi a rozlisitelnéj$i pamétové stop€. Pro
vytvafeni ucebnich strategii to pro studenta v praxi znamend, ze je nutné ulit se s

porozuménim (Céap, Mares, 2001).
Zpracovani ,shora doli/ odspoda nahoru*

Proces zpracovani informaci uzivany ve snaze porozumét textu. Pfi postupu shora
dolt student uvazuje v obecné roviné o moznych vstupech (co by mohlo byt vstupem pro
schémata, kterd jiz ma ulozend v paméti). Odspoda nahoru je postup zpracovani, kdy
analyzujeme vlastnosti vstupnich dat a teprve podle nich volime strategii zpracovani. Z
tohoto vyplyva, Ze znamy text vypravéciho charakteru, byva studenty zpracovan postupem
shora doll. Neznamy, slozity text, ktery neni vypravéciho charakteru, vyzaduje zpracovani

odspoda nahoru (Cap, Mares, 2001).

Zpracovani reorganizaci
Pokud se student chce naucit a zapamatovat si u¢ivo je pro néj vyhodné pokud si jej

zorganizuje, setadi a usporada diive, nez se zacne ucit a to zvlasté v piipadé, Ze se jedna o

vvvvvv

moznych vyhledavacich klicl, a tim stoupd 1 pravdépodobnost spravného vybaveni z

paméti (Cap, Mares, 2001, str. 452).

Alternativni metafory

Urovné zpracovani informace se radikalné odliSuji od trojslozkového modelu

pam¢éti. Tato teorie vypracovand Craikem a Lockhartem (1972) nepfedpoklada vétsi nebo
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mensi pocet slozek paméti, ale rozméry paméti, které jsou dany hloubkou kdédovéni.
Teoreticky tak existuje nekonecny pocet urovni zpracovani informace, kde je mozné
koédovat polozku, a mezi jednotlivymi Grovnémi nejsou vyrazné hranice. Uroveti, kam se
informace uloZi je zavisla na zptsobu jejiho kodovani. Cim hlubsi je Giroven zpracovani
informace, tim vyssi je pravdépodobnost, Ze 1ze polozku z paméti reprodukovat (Sternberg,
2009, str. 192). Craik s Tulvingem (1975) provedli fadu experimentti. Otazky probandim
byly variovany tak, aby oslovovaly tfi riizné Grovné zpracovani, které jsou pfimo umeérné
hloubce zpracovani: fyzikalni, akusticka, sémantickd. Fyzikdlni uroven zpracovava
zrakové ziejmé vlastnosti pismen (Piiklad: slovo KOCKA, otizka: Je slovo napsano
velkymi pismeny?). Akustickd urovenl zpracovavd zvukové kombinace asociované s
pismeny (napf. rym). Piiklad: slovo KOCKA, otazka: Rymuje se slovem vlotka? Tfeti
uroven — sémantickd zpracovava vyznam slov (Pfiklad: slovo: NARCIS, otazka: Oznacuje
slovo druh rostliny?). Cim je troveii zpracovani podminéna hlubsi otazkou, tim vyssi je
uroven jeji reprodukce (Sternberg, 2009, str. 192).

Z mnoha vyzkum bylo prokazano, Ze nejvyssi mira reprodukce je dosazena slovy,
ktera probandi povazuji za slova, kterad je popisuji. Snadnéji reprodukujeme informace, jez
Si zorganizujme sami, podle naseho systému i pfesto, ze se nas piimo netykaji (Klein,
Kihlstrom, 1986). Vytvaiime-li si vlastni voditka, podstatn¢ 1épe reprodukujeme, nez kdyz
je nadm vytvaii n€kdo jiny (Greenwald, Banaji, 1989, in Sternberg, 2009).

Tak jako snhad kazda teorie i tato si nasla své kritiky. Néktefi se domnivaji, ze
urovné jsou definovany hlub§imi proto, Ze snadné€ji uchovavaji informace a naopak — tzv.
definice kruhu. V jistych momentech strategie uZzivajici rymy vedla k lepsi retenci nez

vyvolani informaci z paméti sémantickym zptisobem.

6 Mentalni reprezentace poznatku

Mentalni reprezentace poznatkl je forma toho, co ve svém védomi vime o vécech,
idejich, udalostech atd. existujicich mimo naSe v&domi. Pifimé empirické metody
pozorovani reprezentace poznatkll nejsou v soucasnosti znamy, proto se kognitivni
psychologové musi spokojit s alternativnimi metodami. Jednotlivec je pak pozadan, aby
popsal reprezentaci poznatkli spolu s procesy, které k reprezentaci vedou. AvSak nikdo
nema védomy pfistup k procestim reprezentace poznatki, tedy introspektivni informace o

danych procesech je vysoce nespolehliva (Pinker, 1985, in Sternberg, 2009).
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Racionalisticky pfistup se snazi logickym zplsobem nalézt piedstavu o tom, jak
lidé reprezentuji poznatky. V ramci klasické epistemologie (zkoumani povahy, ptivodu a
mezi lidského poznani) rozlisili filozofové dva druhy struktury znalosti: deklarativni
(fakta, ktera je mozné tvrdit) a proceduralni (naucené dovednosti). Jak formuloval filozof
Gilbert Ryle (1949), jde o rozdil mezi ,,védét néco (védet ze) a védeét jak™ (Stenberg, 2009,
str. 243).

Kognitivni psychologové racionalisticky pohled uzivali v mnoha ptipadech jako

vychozi bod, ale s racionalistickym popisem byli spokojeni jen vzacné.

Vnéjsi (externi) reprezentace: vztah obrazki a slov

Jak se reprezentace slov odliSuje od stejnych reprezentaci v obrazech? Nékteré véci
se nam snadnéji reprezentuji slovné, jiné obrazové. Pokud se nas n¢kdo zepta: ,,Jak vypada
slepiCi vejce?, zjistime, Ze nakreslit jej je snadné&jSi nez vejce popsat, ale kdyz se nas
nekdo zepta: ,,Co je spravedlnost?* n€ktefi z nés se jiz zapoti pfi slovnim vysvétlovani, ale
reprezentaci véci a ideji je mozné vyuzit jak obrazky, tak slova, avSak ani jeden zptisob
neobsahuje vSechny znaky toho, co reprezentuje. Napi. slovo KOCKA ¢&i jeji obrazek
nebudou mnoukat, Zrat ryby ¢i pfist, pokud je nékdo bude hladit. Ob¢ tyto pfedstavy maji
rozlicné reprezentace ,.kocCkovitosti“ a maji odlisSné znaky. Na obrazku mizeme vidét
konkrétni atributy (tvar, barva, velikost), majici podobné znaky a vlastnosti pfedmétu
realného svéta. Pokud ¢€ast obrazku zakryjeme, bude zbytek obrazku analogii ptislusné
¢asti napt. kocky. Za obvyklych okolnosti chapeme vétSinu aspektli obrazku simultanné, na
druhé stran¢, i1 kdyZ si obrazek prohlizime po Castech, ptiblizujeme si jej ¢i oddalujeme,
neni nutné respektovat arbitrarni pravidla prohlizeni obrazku shora dolli, zleva doprava
apod. Slovo kocka je naproti tomu symbolicka reprezentace. Zakryjeme-li ¢ast slova,
zbytek jiz nenese symbolicky vyznam k reprezentovanému piedmétu. Protoze symboly
jsou arbitrarni, jejich uzivani vyZaduje uZiti pravidel, napt. pfi tvorbé slov je nutné
uspotadat pismena podle pravidel (Sternberg, 2009).

Pti slovni reprezentaci slova ,,kocka® si kazdy z nds predstavi kocku jinak, dle
svych znalosti a zkuSenosti. Jedna se o obecnou a abstraktni informaci, a pokud chceme
reprezentovat bliz§i charakteristiky, musime uzit dalSiho slova (Cerna, bila, méjova).

Piedlozime-li obrazek s ko¢kou, dostaneme informace o konkrétni kocéce. Jsou-li pak na
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obrazku kocka a stul, jsou z obrazku patrné prostorové vztahy (pod, vedle, na). Chceme-li
tyto vztahy vyjadfit slovng, je zapotiebi uzit predlozku — kocka je vedle stolu.

Lze shrnout, Ze obrazky dobie reflektuji konkrétni a prostorové informace tim, ze
se podobaji predmétim, které reprezentuji. Slova dobfe reflektuji abstraktni a
kategorizujici informaci tim, Ze symbolizuji jevy, které reprezentuji. Obrazova
reprezentace piinasi jevy simultanné, slovni sekvencné dle arbitrarnich pravidel

(Sternberg, 2009, str. 246).

6.1 Predstavivost

Dle Sternberga (2009) jsou piedstavy mentalni reprezentace téch véci (predméta,
udaélosti, apod.), které v okamziku reprezentace nejsou vnimany smyslovymi organy.(str.
246) Dokazeme si predstavit lofisky Stédry den, jaké bylo pocasi, vini, nase pocity. Ale
stejné tak dobfe si dokdzeme piedstavit véci ¢i udalosti, které jsme nikdy nezazili a
dokonce jsme schopni predstavit si véci, které existuji pouze v lidské mysli (napft.
pfedstava jak bychom vypadali se dvéma nosy). Predstavivost se tykd mentalnich
reprezentaci ve vSech senzorickych modalitach (sluchu, ¢ichu, chuti apod.), (str. 246).
Kognitivni psychologové se zaméfuji predevSim na zrakové predstavy, mentalni
reprezentace zrakovych poznatki, které nejsou soucasné pozorovany o¢ima. Dle Kosslyna
(1990) uzivame zrakové piedstavy, pokud odpovidame nebo feSime Ukoly tykajici se
predmétd, napf. ,,Kolik oken ma nas dim?, Jak se dostaneme z domova do $koly?, Co je
temné¢ji Cervené- visSné nebo jablko?", pii odpovédich si pfedméty, o néz se jedna,
vizualizujeme, pfiCemz si ve védomi vytvaiime mentalni reprezentace obrazii (Kosslyn,
1990 in Sternberg, 2009, str. 247).

Dle Paiviovy hypotézy dvojiho kodovani jsou dva odliSné mentdlni kody
reprezentace poznatki — prvni kdduje predstavy, druhy slova a ostatni symboly. Piedstavy
jako analogie forem, jeZ vnimame smysly. Slova a pojmy jsou kédovany v symbolické
podobé, ktera neni analogii. Z toho vyplyva, ze slova, ktera si dokdzeme snadno predstavit,
se u¢ime mnohem snadnéji nez slova s nizkou imaginativni hodnotou (Plhdkova, 2008).
Dalsi hypotézou, ktera je nejvyznamnéji dokladana Pylyshynem, je vyrokova hypotéza. Ta
nam ftikd, Ze pfedstavy i slova jsou reprezentovany v podobé vyroktl, které uchovavaji
smysl, ktery je pak podkladem danych slov a pfedstav, ale neni nositelem percepénich

vvvvvv

kombinovat jakykoli pocet vyrokli (napt.: Chlupatd myS kousla kocCku, kterd se ted’
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schovava pod stolem). Kli¢ova myslenka fika, Ze vyrokova forma mentalni reprezentace
neni ani ve slovech, ani v obrazech — spise je v abstraktni podob¢ reprezentujici vyznamy,
které jsou podkladem znalosti (Sternberg, 2009, str. 250). Pokud si z paméti vybavujeme
informaci, vybavujeme si ji za pomoci vyrokové reprezentace, diky niz je nase védomi
schopno znovu vytvofit relativné presny slovni kod i kod pro predstavy obrazkl. Shepard a
dalsi autofi modifikovali hypotézu dvojiho kdédovani na hypotézu funkéni ekvivalence.
Uvadi v ni, ze predstavy se reprezentuji v podob¢ ekvivalentni vjemtim, i kdyz predstavy s
vjemy totozné nejsou. Zda se, ze vyrokovy koéd ovliviiuje mentélni reprezentace méné nez
reprezentace predstav a to tehdy vytvareji-li si pokusné osoby vlastni reprezentace jako je
tomu v ulohach porovnavani velikosti pfedstav nebo mentalni kombinace pismen. Kosslyn
sloucil rozmanité hypotézy a doSel k zavéru, Ze za predstavami mlze byt jak analogova,
tak vyrokova podoba reprezentace poznatkii. Mentdlni reprezentace a manipulace s
predstavami ovliviiuji obé tyto formy. Johnson-Laird navrhl odlisné slouceni hypotéz a
tvrdi, Ze poznatky mohou byt reprezentovany jako slovné vyjadiené vyroky, jako do urcité
miry abstraktni analogické mentdlni modely nebo jako vysoce konkrétni analogické
mentélni obrazy, respektive pfedstavy. Dle vyzkumi maji lidé sklon zkreslovat své vlastni
mentalni mapy, maji tendenci pifestavovat si rizné uhly jako pravé uhly, symetrizovat
formy, vytvaret spiSe vertikdlni nebo horizontalni nez Sikmé hranice a vytvaret dobie

ohrani¢ené obrazce a piedméty (Sternberg, 2009, str. 281-282).

6.2 Mentalni organizace poznatku

Organizace pojmiu do kategorii

Zakladni jednotkou symbolického poznani je pojem — idea néfeho. Pojem byva
vystizen jednim slovem, napt. kocka. Tento pojem se poté vztahuje k dalSim poymim
(¢erna, savec, domaci zvife). Jednim moznym zplisobem organizace pojmil je predstava
kategorie, ktera je sama o sob& pojmem, jehoz funkci je organizace pojmu dle spole¢nych
znakt. Kocka tedy miize byt kategorii i pojmem spadajicim do kategorie savec. Aby
ovSem mohly byt kategorie zaloZené na znacich, museji byt tyto znaky definovany. Napf.
pojem VDOVEC je tvofen minimalné tfemi znaky: muz, dosp€ly, zemiela mu Zena. U
pojmu MANZELKA jsou znaky: Zena, dospéla, vdana. Nékteré kategorie se tak snadno
rozlozit nedaji, napf. hra. Filozof L. Wittgenstein prohlasil, Ze zjistit cokoli, co by mohlo

byt spolenym znakem vSech her, je skute¢né obtizné (Sternberg, 2009, str. 288).
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Teorie prototypt predpoklada, ze kategorie jsou tvofeny charakteristickymi znaky.
Tato teorie opird kategorizaci o prototyp. Prototyp je ptivodni polozka, od které se
odvozuji nasledné modely.

Psychologové reflektujici o pfemysleni lidi o pojmech a kategoriich, rozliSuji dva
druhy kategorii: Klasické pojmy (kategorie definované pojmy, napt. vdovec) a fuzzy, coz
jsou mlhavé pojmy nemajici pevné hranice, které je vymezuji. Klasické pojmy a kategorie
jsou vystavény na definujicich pojmech, fuzzy pojmy jsou vystavény na prototypech.

Collins a Quillian (1969, in Sternber, 2009) uvetejnili modely zalozené na
sémantickych sitich. Autofi dokazovali, ze poznatky jsou reprezentovany hierarchicky
uspotfadanou sémantickou siti. Sit’ slouzi k organizaci pojmu. Pojmy jsou na sémantickych
sitich zndzorfiovany pomoci uzli. Vazby mezi uzly mohou naznacovat ptislusnost ke
kategorii. Podle modelu téchto autori nabyva reprezentace organizovanych pojmi podobu
diagramu hierarchicky uspofadaného stromu. Tato teorie je vychodiskem pro reprezentaci
uéiva pomoci vytvareni siti. Proto, aby si mohl student uspotadat klicové pojmy — prvky
uciva na papife, musi si je nejprve usporadat v hlave.

Thorndike a dalsi badatelé pfisli s moznosti jak pochopit vztahy pojmi v nasem
védomi, za pomoci schémat. Schémata se podobaji sémantickym sitim, ale jsou zaméfena
na feSeni n¢jaké ulohy. Student by mél uzivat kratké a vystizné nazvy pro oznaceni
klicovych pojmil. Schémata mohou zahrnovat i1 dal$i schémata — napt. schéma pro zvire
zahrnuje schéma pro kocku i obojzivelniky, dale zahrnuji typicka i obecnd fakta, ktera se
mohou pfipad od ptipadu poné€kud lisit — napf. schéma pro savce, Ze jsou Zivorodi, ale
mezi savce patii 1 ptakopysk, ktery ovSem klade vajicka. V praxi uplatiuji studenti
vytvareni schémat napi: pfi vytvafeni souhrnu z textu knihy nebo ¢lanku, vybér klicovych
pojmil z jednotlivych kapitol a vybér specifickych detaili ke klicovym pojmiim (Cap,
Mares, 2001).

Kromé toho, Ze jsme schopni tvofit kognitivni mapy pomoci proceduralni paméti
(napft. sledovani krys v bludisti) a vyrokovych informaci, jsme schopni vytvoftit kognitivni
mapu pomoci slovnich popisti. Gleberg, Meyer a Lindem, (1987) dosli k podobnym
zaverim pii studiu porozuméni ¢tenému textu. O tii roky diive se o tuto problematiku
zacali zajimat Anderson s Armbrusterem. Teoretickym vychodiskem je teorie uceni z textu
a zpracovavani informaci shora dolii. Autoti pfedpokladaji, Ze kazdy ucebni text je tvoren
hierarchicky uspofadanymi propozicemi. Propozice je smysluplnd znalostni jednotka
skladajici se ze dvou pojmu a vztahl mezi nimi. Student po diikkladném piecteni u¢ebniho

textu ur¢i hlavni pojem, pojmy vyssi urovné zatazuje pii tvorbé mapy vyse. Vyuziva zde
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zpracovani informaci shora doli — pokud se jedna o jednodussi ucivo, odspoda nahoru v
Mares, 2001)

Mapy pojmt ndm dovoluji ucivo rozdélit podle hierarchické struktury nebo dle
specifickych vztahli mezi pojmy. Nazorné grafické vyjadieni vztahti mezi pojmy tzv.
vizualizace, usnadnuje studentim pochopeni uciva, jeho piekdédovani do podoby, ktera se
Iépe pamatuje, snadnéjSi zapamatovani a vybavovani ucliva a v neposledni fadé
rekonstruovani uciva, pokud pfibyvaji nové poznatky. Tuto strukturu by se mél student
naucit pouzivat, nebot’ mu mize pomoci v budoucnu pfi setkdni se se slozit¢jSimi, novymi
tématy. Nové&jsi pfistupy vedou studenta k udrzeni pozornosti pifi Cteni studijnich
materiald, ukazuji rizné moznosti Cteni textl a aktivuji ty procesy poznavani a ty typy
paméti, které blokuji memorovani a podporuji uceni s porozuménim. Dobie zvolené a
osvojené strategie podporuji zakovu sebediivéru a uklidiiuji jej pii zkouseni (Cap, Mares,

2001, str. 466).

7 Metakognice

Metakognice se vztahuje k procesu poznavani. Pfedpona meta naznacuje, Ze se
jednd o poznéavani vlastniho poznavaciho procesu, ktery zahrnuje porozuméni vlastnim
kognitivnim procestim (znalost poznavani) a schopnost kognitivni procesy fidit (regulace
poznavani), (Krykorova, Chval, 2001).

Mares (1998) chape metakognici jako pojem nadfazeny, vzhledem k tomu, zZe
zahrnuje poznatky, jeZ Clov€k ziskava o svych vlastnich pozndvacich procesech nebo
procesech jinych lidi a zaroven monitorovani tohoto poznavani. Zak, ktery se uéi a
poznava, jak se uci, zaroveil do prubéhu procest chté nechté zasahuje (kontroluje je a tidi).
Jedinec pouziva regulaci svych myslenkovych pochodii a zaroven sebereflexi nad touto
regulaci.

Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova, Mares, 1998) pojima metakognici jako
zpusobilost ¢lovéka planovat, monitorovat, vyhodnocovat postupy, jichz sam pouziva,
kdyz se uc¢i a poznava. Jde o ¢innost védomou, kterd vede ¢lov€ka k poznani ,,jak sdm
postupuji, kdyZ poznavam sveét®.

VétSina autort se shoduje v tom, Ze metakognice je tvoiena tfemi zakladnimi
koncepty a jim odpovidajicimi obsahy: metakognitivni znalosti (knowledge), monitorovani

(monitoring) a regulovani (control). Koncept metakognitivnich znalosti rozpracoval Kluwe
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(1982). Rozlisil znalosti na procesudlni a deklarativni. Oba typy znalosti je mozné nalézt
na kognitivni 1 metakognitivni urovni. Kognitivni uroven je spjata s feSenim problému,
ukolu ¢i situace, metakognitivni zapojuje procesy monitorovani a regulovani, diky nimz
probiha vybér, rozhodnuti a smér feseni situace. Koncept monitorovani miizeme rozlozit
na fazi kédovani, uchovéni a nalezeni. K fazi kédovani ptifazujeme usudek z uceni
(Judgment of learning), pocit znalosti (feeling of knowledge) k fazi nalezeni pak
piifazujeme opé€t pocit znalosti a divéru v nalezeni odpovédi (confidence in retrieved
answer). Pro lepsi ilustraci uvedu toto rozdéleni v ptikladech. Judgment of learning — tedy
usudek z uc¢eni mizeme blize vysvétlit tim, ze ¢lovék je schopen vzpomenout si na danou
informaci pozdé&ji, napi: pii testu. Pokud si ¢lovék mysli, ze to vi — je to jako by to
skute¢né védel. Feeling of knowledge je od autort vykladano jako pocit znalosti/poznatkli
a tento pocit nam nastifiuje, nakolik jsme si jisti svymi znalostmi. Confidence judgment je
davéra v nas usudek. Pfi odpovédi si nejsme jisti, nicméné by to mohlo byt takto (pf.:
»hejsem si jista, ale mohla by to byt ona“), (Nelson, Narens, 1990).

Pokud jedinec fidi, planuje, kontroluje a hodnoti vlastni postupy, mluvime o
»schopnosti vys§iho fadu®, kde reflexe neni jen mechanickym odrazem, ale jednd se o
aktivni reflexi tvofenou rozliénymi kroky, postupy a strategiemi procesti monitorovani a
regulovani. Kroky, postupy a strategie probihaji za ucasti vlastnich pocitd a prozitku.
Tento aspekt vymezuje metakognici jako osobnostné poznavaci fenomén, spojujici jej s
osobnostnimi vlastnostmi a dispozicemi (Krykorova, Chval, 2001).

Dle Krykorové (Krykorova, Chval, 2001, str. 188) metakognici miizeme nazvat
jako formu poznani jistého nadhledu nad naSim poznénim, u¢enim a myslenim, ktery ma
dvé zakladni sloZzky: dispozi¢ni slozka (metakognitivni potencidl tvofeny mentalnimi
reprezentacemi vysSiho fadu) a slozka procesudlni (vstupni procesy — monitorovani
kognitivnich ¢innosti, vystupni procesy — metakognitivni kontrola, planovani, fizeni pfi
feSeni problému).

Metakognici ¢lovek ziskava poznatky o svych vlastnich poznavacich procesech.
Metakognitivni znalosti zahrnuji celkem tfi oblasti (Hrbackova, 2004, str. 83):

- znalosti v§eobecnych strategii pro uceni (strategy variables),

- znalosti o ucebni tloze (task variables),

- znalosti o vlastnich silnych a slabych strankéach (person variables).

Jadrem metakognitivnich strategii subjektu je sebereflexe. Svec (1998) uvadi, Ze
reflektovani vlastnich zkuSenosti uciciho se subjektu umoznuje osvojovat si dovednosti

413

»zevniti, tedy konstruovat je na zéklad¢ svych dosavadnich a nové ziskanych zkuSenosti,

21



které jsou védomé reflektované a srovndvané na zaklad¢ teoretickych poznatkd.
Predpokladem je, ze si ¢loveék dokaze uvédomit své slabé a silné stranky a ty pak pouzije ¢i
potlaci pii osvojovani si védomosti, dovednosti a prozitku.

Ditkazem dostatecné reflexe muze byt, kdyz si je jedinec schopen odpoveédét na
tyto otazky:

- Co pottebuji k tomu, abych se to naucil?

- Rozumim tomu, co ¢tu, co slySim a vidim?

- Co mohu zménit, abych byl Gspésny?

Sebereflexe zahrnuje stru¢ny popis situace, jeji kritickou analyzu s vysvétlujicim
zavérem, ktery vyustuje feSenim situace. Sebereflexe vyjadiuje ,,vnitini dialog® se sebou
samym (gvec, Hrbackova, 2009, in Kratka, 2010). Jednani subjektu zahrnuje nckolik
slozek: motivacni (,,Pro¢ to chci délat? K ¢emu je to dobré™), cilovou (,,Ceho chci
dosahnout?*), planovaci (,,Jak to budu dé&lat“?), provadéci a vyslednou (Ceho jsem
dosahl?*), hodnotici (,,Jaky je vysledek? Jsem spokojeny nebo jsem udélal chybu? Nebude
lepsi, kdyz to budu délat jinak? ...<). Pokud vysledek nesplni o¢ekavani, cely proces se
opakuje (Kratka, 2010, str. 46).

K tématu sebereflexe povazuji za vhodné zminit tzv. model cibule. Timto
modelem se zabyvalo mnoho autoridl, zmifime piedev$im L. Curryovou, kterd inspirovala
Ameri¢ana Marshalla a dale pak Claxtona a Millerovou, ktefi ptivodni model rozsifili.
Vysledny model cibule ma podobu ¢ty vrstev. Prvni vrstva obsahuje bazdlni
charakteristiky osobnosti, druha vrstva tendence ve zpusobilosti zpracovani informaci, ve
treti vrstvé nalézdme socialni interakci zdka a v posledni, ve ¢tvrté vrstvé jsou obsazeny
ucebni preference a vyukova motivace zdka (Mares, 1998).

Dal8im, kdo se zabyval modelem cibule, byl F. Korthagen. Tento model vyuZzival
pfi otdzce kdo je dobry ucitel, snazil se o rozbiti tradi¢niho pojeti ptipravy uciteli.
Korthagen ve své praci uvadi, ze ucitele do znacné miry ovliviiuje to, v jakém je prostiedi,
jaky zpusob jednani je pro néj priznacny, jestli ma potiebné kompetence, jaké ma
presvédceni, jaka je jeho profesni identita a vnimani ucitelstvi jako poslani. Na vSechny
tyto vrstvy lze podle Korthagena piisobit v pfipravném vzdélavani. Zminuje i to, Ze
pozorovatelné miZe byt pouze prostiedi a jednani ucitele, nikoli dal$i trovné. Povazujeme
li sebereflexi za klicovy faktor profesniho rozvoje, miZeme hovofit o tzv. hloubkové
reflexi (core reflection). Vychodiskem je ,.cibulovy*“ model, ktery konkretizuje obsah
reflexe a rizné Grovné, v nichZ reflektivni procesy probihaji. Jde o Sest zakladnich Grovni —

prostiedi (environment), jednani (behaviour), kompetence (competencies), piesvédceni
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(beliefs), identita (identity) a poslani (mission). Poslani je chapano jako osobni poslani ve
vztahu ke své praci a zivotu obecné (Korthagen, Valos, 2005). Tento model, i kdyz
puvodné vytvoten pro ucitele, je mozno vztadhnout 1 na metakognitivni uc¢eni studentt.

Metakognitivni strategie (Cap, Mare§, 2001, str. 513)

Planovaci strategie jsou takové, diky nimz jsme schopni stanoveni cile, pfi
orientacnim seznameni se s uc¢ivem- vytvoreni si celkového obrazu o tom, co ¢lovéka ceka,
generovani otazek po prostudovani uciva, analyzovani zadanych uloh a identifikovani
jejich parametrt.

Monitorovaci strategie usmérfiuji pozornost a monitoruji porozumeéni ucivu, jsou
zakladem dovednosti obstat v testu.

Regulacni strategie vyuzivdme pro opakované procitani textu, hledani vysvétleni
v riznych zdrojich, pokud se setkame s obtiznou nebo nesrozumitelnou partii u¢iva nebo
pii vypracovavani si ptehledt uciva ¢i vyrovnani se se zkouskovou situaci.

Strategie ménici prostfedi pro uceni jsou nami pouzivany pii vybéru a Upraveé
prosttedi pro uceni, pfi planovani a vyuzivani ¢asu, vyhledavani a vyuzivani socialni opory
dospélych 1 vrstevnikd.

Koncepce metakognice vychazi z teorie zpracovani informace a z teorie
kognitivniho vyvoje Piageta (stddium formalnich operaci — tzv. operaci druhého fadu, tyto
operace jsou soucasti vySe organizované¢ho mysleni ve smyslu objeveni toho, co je mozné
a nikoli co je realné a nutné¢) a Vygotského. Prvky programovaného uceni a tedy
behavioristické pozadi miZeme nalézt v programech nacviku nékterych postupt
(metakognitivnich strategii). Tyto nacviky jsou rozSifeny hlavné v Americe, kde je idea, Ze
byt inteligentnéjs§i znamend byt dobrym manazerem*“(Krykorova, Chval, 2001). V
poslednich né€kolika letech je 1 u nas velky z4jem o nacviky metakognitivnich strategii.
Zminme pro ukazku dva programy pro rozvoj mentalnich strategii, jednim z nich je
Feuersteiniiv program instrumentalniho obohaceni — P. I. E. (Programm of Instrumental
Enrichment). Tento nacvik probihd dva roky a zdkim jsou pod pedagogickym vedenim
predkladany pracovni seSity, které maji rozvijet urcité kognitivni funkce. Cilem je
poskytnout Zékovi vhled do svych vlastnich ¢innosti a zménit zaka v ,,aktivniho generatora
informaci*“ (Krykorova, Chval, 2001). Dal$im programem je nacvik metakognitivnich
strategii pfi uéeni se z textu a &teni s porozuménim. Cteni s porozuménim nebo uéeni se z
textu jsou velmi Casto vyuZzivany ve Skole, ale setkdvame se s nimi ¢asto 1 v béZzném zivote.
Z vyzkumt vyplyva, Ze ¢astym divodem netspéchu pii studiu je Spatna orientace v textu a

neschopnost prace s textem (neschopnost vyhledani zdroji). Vyzkumy potvrzuji, Ze
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osvojeni si strategii miize mit vliv na lepsi porozuméni ¢tenému textu a dale jsou strategie
uc¢inné u zaku, ktefi maji potize s ucenim, predevSim pak se systemati¢nosti,
organizovanim a strukturovdnim uciva. OvSem je nutné podotknout, ze vztah mezi
nacvikem strategii a jejich pozd€jSim vyuziti neni pfimocary. SpiSe nez ke zlepseni uceni
dochdzi k pozitivnim emo¢nim zménam, zak je méné uzkostny pfi uceni a nasledném uceni
a rovnéz dochézi ke zlepSeni v ptistupu k uceni (Krykorova, Chval, 2001).

Sternberg (2001, 2002) =zahrnuje metakognitivni procesy do koncepce
inteligentniho chovéni. Inteligence podle n¢j vyjadiuje schopnost ucit se ze zkuSenosti,
adaptovat se na prostfedi a uzivat metakognitivni procesy. Sternbergovo pojeti inteligence

pracuje s konceptem tii komponent vztahu:
1. k niternému svétu;
2. ke zkuSenosti;

3. k zevnimu svétu nositele inteligence.

Prvky metakognice nalézame také v soucasném pojeti inteligence (Gardner, 1999;

Sternberg 2001).

8 Inteligence

Podle teorie Gardnera (1999) existuje osm na sobé¢ relativné nezavislych inteligenci

(Jandova, ProkeSova a kol., 2008, str. 78):

1. jazykova inteligence (charakteristika: schopnost ovladnout a obsahnout
vSechny stranky zivota, potfeby a zaliby: Cteni, psani, vypravéni piib&hd,

rozhovory, slovni hry);

2. logicko-matematicka inteligence (charakteristika: schopnost uvazovat
logicky, systematicky, védecky, potfeby a zaliby: manipulace s predméty, pokusy,
feSeni logickych skladanek, hlavolami, technické zajmy);

3. prostorova inteligence (charakteristika: schopnost pfesné¢ postiehnout,
pochopit, uloZit do paméti a vybavit si tvary, uspofadani pfedméti v prostoru,
orientace v prostoru, potieby a z4jmy: modelafstvi, ndvrhafstvi, vizudlni

znazorihovani, skladacky, ilustrované knihy, navs§tévy muzei vytvarného umeéni);
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4. hudebni inteligence (charakteristika: schopnost porozuméni rytmickym a
intonacnim modeliim hudby, kvalitim tént a zvuki, schopnost pamatovat si

informace ve zvukové podobg¢);

5. télesné Kkinesteticka inteligence (charakteristika: schopnost velice obratné
pouzivat svého téla jak pro sebevyjadieni, tak pro ¢innosti zamétené k uréitému cili
(sport, herectvi), dovednost zachazet s pfedméty, potieby a z4jmy: tanec, b&hani,
skakani, hrani roli, dramatick¢é umeéni, aktivni fyzické zapojeni do Cinnosti,

dotykové zkuSenosti, sportovni hry);

6. interpersonalni inteligence (schopnost v§imat si chovani a pocitl jinych
lidi, rozpoznat a chépat rozdily v jejich temperamentu, schopnostech, pohnutkach a
naladdch, potfeby a zdjmy: vedeni, organizovani, shromazd’ovéni, néavstéva

spolecenskych akci, kolektivni hry, tymova prace, ptatelské rozhovory);

7. intrapersonalni inteligence (schopnost rozvijet a ovladat vlastni pocity a
prozitky, porozuméni vlastnimu JA, potieby a zajmy: meditovani, snéni, klid na

samostatné uvazovani a planovani, nezavislost, nevyhranénost nazori);

8. prirodovédna inteligence (schopnost vnimat zmény v pfirod€, zvySena
citlivost k percepci ptirodnich jevii a schopnost ucit se z nich, potteby a zajmy:

pobyt v pfirod¢, chov zvifat a péstovani rostlin, sledovani literatury a filma s

ptirodni tématikou).

Kazda z nich je vzijemné oddélenym systémem, i kdyz spolecné¢ mohou vzijemné
spolupracovat a jsou vazané na rizné oblasti mozku. Informace, které chceme uchovat v
paméti, strukturujeme do logickych celk. Tyto celky mohou byt zpracovany riznym
(Grecmanova, Urbanovska, Novotny, 2000).

Gardner ve své teorii rozmanitych inteligenci zminuje jest¢ kognitivni operace
,»VyS8i urovné“. Jde o kognitivni schopnosti, které zavisi na intelektu, ale maji Sirsi a
obecnéjsi charakter, diky némuz je nelze zatadit do jednotlivych slozek inteligence.

Zdravy rozum jako schopnost feSeni probléml rychlym, intuitivnim a
neocekavanym zptsobem. Zdravym rozumem vladnou lidé, ktefi jsou schopni planovat
budoucnost, uméji vyuzit ptilezitost a ovlivnit tak béh svého Zivota i Zivota druhych. Tento

zvlastni talent spociva ve schopnosti nashromdzdit velké mnoZstvi informaci vytvofit z
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nich funkéni, prospésny plan. Zdravy rozum je obzvlasté rozvinut u jedinct s vysokou
interpersonalni, télesnou, prostorovou, matematicko-logickou a intrapersonalni inteligenci.

Originalita je dalsi kognitivni schopnost ,,vy$si trovné“. Jde o schopnost byt v
nécem originalni, novatorsky a vytvaret v ur¢itém odvétvi nezndmé a pritom hodnotné véci
(napf.: origindlni tanec, ptfekvapivé feSeni matematické rovnice). Ziidkakdy se lidé
projevuji origindln¢ ve vSech oblastech intelektu, originalita byva vylu¢né spojena s
jednotlivymi obory. Originalita je u malych déti pomérné béznou zalezitosti, nebot’ déti si
neuvédomuji hranice mezi obory a tak ptekvapivé snadno vytvari neobvyklé asociace a
pusobivé kontrasty. Zajimava je také skutecnost, ze zatimco soucasnd zapadni spole¢nost
originalitu povazuje za jednoznacné prospéSnou a vitanou, kultury dodrzujici striktné své
tradice hledi na originalitu jako na véc neZadouci. Skutecné originalnich, novatorskych
pocint je schopen jen ¢lovek, ktery je v dané oblasti mistrem. Z vyzkumi vyplyva, Ze
vyznamni inovatofi z riznych oblasti pisobeni maji obdobné osobnostni rysy (napt.: silné
ego, jit proti tradici).

Mezi schopnosti rozhodné dale patii schopnost vytvaret metafory a vSimat si
analogii. Tyto schopnosti bychom mohli pojmenovat metaforicka inteligence. Metafory
muze snadno rozpoznavat ¢lovek, ktery ma vyvinutou matematicko-logickou inteligence,
ale neznamena to, ze si je takovy ¢lovek plné védom vyznamu metafor. Pokud pristoupime
k sémantické analyze, objevi nejvice metafor basnik, naopak malif, architekt nebo inZenyr
nalezne metafory v symbolickych systémech. Gardner k tvorb& metafor uvadi: ,,Lidé, kteti
um¢ji nachazet a tvofit metafory, se tomu naucili v jednom nebo 1 vice konkrétnich
oborech a osvojili si tuto schopnost tak dobte, Ze ji dokaZou pouzit v jakémkoli oboru,
jemuz se pravé vénuji. Nejlepsi tviirci metafor nachazeji souvislosti v§ude*“(Gardner, 1999,
str. 308).

Moudrost je jesté obecnéjsi formou inteligence. Je to tzv. vSeobecna synteticka
schopnost. Moudfi lidé maji kombinaci zdravého rozumu, originality a jsou schopni tvofit
a vyhledavat analogie. Moudrost byva pfifazovana starSim lidem, ktefi maji bohaté Zivotni
zkuSenosti a tyto zkuSenosti dokazou kriticky zhodnotit a poté vhodné uplatnit (Gardner,
1999).
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PRAKTICKA CAST

9 Vvzkum

V piedchozich kapitolach byly popsany zakladni pojmy tykajici se uceni a ucebnich

strategii. Dale byly osvétleny mozné kognitivni a metakognitivni strategie, mentalni
reprezentace poznatkil, pamét’ a motivace. Na zavér byla rovnéz zatazena kapitola tykajici
se inteligence a to predevsim dle Gardnerovy teorie rozmanitych inteligenci.

Prakticka cast prace pak vychazi z vyse zminénych poznatki a jejim zakladem je
empiricky vyzkum.

Prvni ¢ast zahrnuje vyzkumné Setfeni pomoci strukturovaného rozhovoru s mensim
poctem respondentd.

Druhou ¢ast pak tvofi Setfeni na diagnostiku uc¢ebnich stylti respondentl za pomoci

diagnostického dotazniku ucebnich stylt.

9.1 Cile vyzkumu

Cilem vyzkumu bylo nahlédnout do repertodru ucebnich strategii u soucasnych
vysokoskolskych studentli, nasledné provést stejné Setfeni u byvalych vysokoskolskych

studentl a dosazené vysledky mezi sebou porovnat.

9.2 Vybérovy soubor

Vybérovy soubor tvofilo 5 soufasnych vysokoskolskych studentli z riznych
univerzit a fakult. Vékové rozpéti ucastniki se pohybovalo v rozmezi od 22 do 24 let.
Jednalo se o dvé studentky JihoCeské univerzity z Pedagogické fakulty a z Ptirodovédné
fakulty, studentku Masarykova ustavu pii CVUT, dale o studenta CVUT, fakulta dopravni
a o0 studenta Anglo-americké vysoké Skoly. Tim byly obsazeny jak univerzity statni tak i
soukromé a obory humanitni, pfirodovédné, technické i ekonomické.

Druhy vybérovy soubor tvofili 2 byvali vysokoskolsti studenti, kteti absolvovali

vysokou §kolu v roce 1982 a 1988. Jednalo se 0 muZe a Zenu, oba studovali CVUT.
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9.3 Vyzkumné otazky

Vyzkumné otazky, které si autorka kladla, vychazeji pievazné ze zjisténi, ze
literatura zabyvajici se problematikou strategii uceni u student, je starSich ro¢nika vydani
a v soucasné dob¢ nejsou znamy vyzkumy, které by u nds mapovaly tuto problematiku.

Autorka si pokladdala dvé vyzkumné otazky: 1. Jaké jsou strategie uceni u
soucasnych vysokoskolskych studenti?

2. Jsou rozdily mezi repertoary

strategii uceni u soucasnych a byvalych vysokoskolskych studentii?

9.4 Vyzkumné metody

Bylo provedeno explanatorni kvalitativni zkoumani u mensiho vzorku
vysokoskolskych studentl. Ke zjisténi toho, jak se studenti uci a jak viibec pfemysleji nad
svym ucenim, byl pouzit strukturovany rozhovor, ktery je nejvhodnéjsi pokud se chceme
dozvédét informace o vnitfnich procesech a déle je to metoda, pfi které vyzkumnik
ovlivituje mnozstvi a charakter informaci, které mu respondent sd¢li.

Rozhovory se uskute¢nily pii pfedem domluveném setkani. Setkanim ptedchazela
zadost o toto setkani a osvétleni diivodu a zdméru rozhovoru. V Givodu setkani byli vSichni
respondenti seznameni s tim, ze rozhovor bude nahravan a pozdé&ji prikladan k bakalaiské
praci, respondentiim byla nabidnuta moznost dodate¢né souhlas odvolat.

Zakladni strukturu rozhovoru tvofily tyto otazky:

1. Jak pftistupuji k uceni? Zda se uc¢i pribézné, jak dlouho pted zkouskou a jak

dlouho ve smyslu trvani ¢innosti?

2. Zda svou ¢innost planuji a zda jsou tyto plany schopni splnit?

3. Jaké jsou jejich cile a motivy ke studiu?

4. Jak nakladaji se zdroji informaci a jaké zdroje uptednostiiuji?

5. Vyhledéavaji pomoc a kde?

6. Kdy jsou se svou praci spokojeni a cemu piisuzuji ptipadny netuspech?

7. Domnivaji se, ze doslo ke genera¢nim proménam v ucebnich strategiich?

Na zavér rozhovoru byl jest¢ kazdému respondentovi predloZen diagnosticky

dotaznik ucebnich styl,, kde respondenti za pomoci $kadly odpovidali na kratké otazky
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spojené s jejich stylem uceni. V dotazniku je celkem 36 otazek, Skala mé rozmezi od skoro
vzdy — ¢asto — nékdy — zfidka - skoro nikdy. Po vyhodnoceni dotazniku dostaneme tfi typy
ucebnich styli — vizualni styl, sluchovy styl, kinesteticky styl. Dotaznik je pfilozen v

ptilohéch.

9.5 Analyza dat

K vyhodnoceni a zpracovani dat bylo pouzito oteviené¢ kodovani rozhovoru a

nasledné porovnani jednotlivych klicovych slov, jejich shodnost a ¢etnost.

9.6 Vysledky vyzkumu a jejich interpretace

Rozhovor

1) Jak pristupujes k uceni? UCIs se priibézné nebo az tésné pred zkousSkou?

Na otdzku zda se studenti uci priibézné ¢i az pred zkouSkou se odpovédi shodovaly
do jediné, ze se zacinaji ucit az pred zkouskou, tedy prubézné uceni jako takové
nepraktikuje zadny ze studentl. Pouze jedna studentka uvedla, ze ¢te téméf veskerou
doporucenou literaturu, coz by se za priibézné uceni dalo povazovat, neb 1 z tohoto uceni
pfebird informace.

U byvalych studentti byla odpovéd’ stejna, tedy ptiprava probiha pied zkouskou.

2) Jak dlouho se pripravujes na zkousku (v jak dlouhém predstihu a jak dlouho ve smyslu
trvani ¢innosti)?

Dalsi otazka smétovala na to, kdy studenti zacinaji se svou pfipravou ke zkouSce.
Tedy v jakém predstihu a kolik ¢asu vénuji této piipraveé. Odpovéedi se shodovaly v tom, Ze
zalezi na obtiznosti dané zkousky. Pokud ji studenti povazovali za méné naro¢nou, pak se
¢as vénovany piipravé zkracoval. Studenti za minimdalni (i kdyZ dostacujici) pfipravu
povazuji tfi piecteni svych materidli a samotna délka trvani pfipravy se liSila tim, kdy
studenti zacali se svou piipravou na zkousku. Pokud se zacinaji pfipravovat dva dny pied
zkouskou, coZ byl minimalni termin, uc¢i se pak celé dny a v pted vecer zkousky 1 dlouho
do noci. Pokud si na ptipravu nechavaji cely tyden, je pak jejich piiprava vice fdzovana a
K uceni ptistupuji v pribéhu dne.
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| vtéto otazce panovala naprostd shoda mezi soucasnymi a byvalymi

vysokoskolaky.

3) Délas si pri cteni néjaké poznamky nebo si podtrhavas v textu klicové pojmy?

Treti otdzka zjiStovala praci s textem. Nékteti se spokojili pouze s procitanim
dané¢ho textu, jini upfednostiiuji podtrhdvani ¢i vypisovani si kliCovych pojmu. Nékteti i
pouzivaji schémata, vytvaieji si osnovy Ci jiné mysSlenkové mapy. V naSem malém
vybérovém vzorku byl podil ¢teni, podtrhavani, vypisovani, tvorba schémat takovy to:
pouhé procitani — 1x, ¢teni a podtrhavani — 2x, ¢teni, podtrhavéani a vypisovani — 1x, Cteni,
podtrhévani, vypisovani a tvorba osnov ¢i schémat -1x.

Byvali vysokoskoléci se v praci s textem shoduji se soucasnymi, oviem mezi sebou
se lisi. Zatim co jeden upfednostiiuje pouhé procCitani bez jakéhokoli podtrhavéani a

vypisovani, druhd s textem pracuje tak, ze precte, podtrhne a vypiSe pojmy.

4) Klades si néjaké ucebni/vysledkové cile?

Ve Ctvrté otazce se autorka dotazovala na studijni cile. Studenti si bud’ kladou cile
dlouhodobé, tedy vystudovat danou vysokou skolu, ¢i maji jasné stanoveny cil, vztahujici
se ke kazdé jednotlivé zkousce, a to cil jakého hodnoceni chtéji dosahnout. Dale se také
objevovala odpoveéd’, ze studenti maji jakysi podvédomy cil — uspét u zkousky.

Studijni cile u byvalych vysokoskolakti mély podobu touhy po stipendiu.

5) Odpovidaji tvé ucebni plany kapacité tvého volného casu?

Nasledovala otdzka na planovani jejich ¢innosti, zvlasté co se jejich uceni tyce.
Zamé&rem této otazky bylo zjistit, zda jsou studenti schopni metakognitivniho pldnovani.
OvSem z odpovédi vyplynulo, Ze neni metakognitivni planovani tak dilezité, ze je
mnohem dulezitéjsi studentova motivace k uceni. Studenti velmi ¢asto uvadéli, ze si uceni
sice naplanuji, ale Ze se pak radéji vénuji jiné ¢innosti. Pouze dva studenti ze soucasnych
vysokoskolakl uvedli, Ze uceni je pro né prioritni zaleZitost, tudiZ vSe ostatni jde bokem.

Byvali vysokoskolaci shodné uvadéli, Ze pokud si naplanovali uceni, tak se dle

tohoto planu ucili.

6) Pouzivas svoje poznamky nebo materialy od vyucujiciho?
Sesta otazka sledovala, jaké materidly studenti ke svému uceni vyuzivaji. VétSina

(Ctyfi studenti) uvedla, Ze upfednostiiuje poznamky od jinych lidi (vyucujici, spoluzéci),
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Z toho si ¢ast z nich dohledava a dopliiuje tyto poznamky bud’ o své vlastni poznadmky
nebo o informace ze skript ¢i doporucené literatury. Jedina soucasné studentka uvedla, ze
Kk u¢eni vyuziva pouze své poznamky, které dopliuje z cizich materiali.

| v této otdzce panovala shoda mezi byvalymi vysokoskolaky, kteti shodné uvedli,
ze kuceni vyuzivali pouze svoje poznamky, které si v pfipadé nutnosti dopliovali o

poznamky druhych.

7) Jak nakladas s informacemi z textu? Jak si z néj beres informace?

Dalsi dotaz se tykal nakladani s informacemi z textu, jak studenti postupuji pfi
svém uceni. Tato otdzka rozSifuje otdzku tfeti. V odpovédich se objevovalo viceCetné
ptecteni, které bylo ve vétSiné ptipadl obohaceno o podtrhavani ¢&i vypisovani si
poznamek, které si student nasledn¢ opakoval.

Podobné odpovédi znély 1 od byvalych vysokoskolakll. Vicecetné precteni
Vv ptipadé obtiznéjsi zkousky a v druhém piipadé kombinace skript, vlastnich poznamek,

celkové precteni, podtrzeni podstatného a nasledné vypsani.

8) Memorujes nebo se snazis o pochopeni/vhled? Hledas spojitosti s predchozimi
znalostmi?

Osma otdzka zjistovala studentiv pfistup k uceni. Zda student memoruje ¢i se snazi
o vhled a nalezeni spojitosti. Studenti vypovidali, Ze se snazi a uptfednostiiuji hloubkovy
piistup, tedy hledani logiky a propojovani si znalosti ziskanych v minulosti se znalostmi
aktudlné¢ ziskanymi. OvSem podle studentl jsou takové predméty, které vyzaduji jistou
davku memorizace (napf.: prava). Memorovani studenti nékdy vyuZzivaji pii uceni se pro
né obtizné pochopitelného predmétu.

V osmé otdzce byvali studenti odpovidali shodné, Ze vzdy hledali logiku a

spojitosti. V jejich studiu to byla nutnost.

9) Fazujes si néjak uceni?

Féazovéni uceni tu jiz bylo také zminovano. Studenti fazuji uceni, pokud maji ¢as na
pfipravu. Fazovadni ma pak podobu vytvafeni pfestavek ¢i zatazovani si informaci do
potiebnych kategorii.

Byvali studenti uvedli, ze fazovani u¢eni u nich neprobihalo, ucili se v kuse
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10) Vyhledavas si v textu pouze klicoveé pojmy nebo jej beres jako celek?

Rozdilné odpovédi se vyskytovaly v desaté otazce. Touto otdzkou se autorka
dotazovala na to, zda si studenti vyhledavaji klicové pojmy hned od pocatku prace
s textem, nebo az po jeho precteni. Zde kazdy student postupoval trochu jinak. Nékdo
nejprve piecetl cely text a az pfi druhém CEteni vénoval pozornost kli¢ovym pojmim, jiny si
jiz primarn¢ vyhledaval pouze kli¢ové pojmy, naopak dalsi pracoval s celym textem a ucil
se v kontextu a nikoli jen dle pojmu.

Obdobné rozdily se vyskytovaly i1 v odpovédich byvalych studentti. Jeden si
procital text a u kliCovych pojmt se zastavil, kdezto Zena vyhledavala klicové pojmy dle

otazek.

11) Jaky postup volis, kdyz se mas naucit nebo porozumeét néjakému obtiznému ucivu?
nejcastéji voli samostatné vyhledani si jiného zdroje (internet) ¢i jiné literatury. Ve
vyjimecnych piipadech vitaji spiSe pomoc/vysvétleni od jinych lidi ¢i opakované cteni

dokud to nepochopi. K této otazce se vztahuje i otazka nasledujici.

12) Délas si k pro snazsi porozumeéni néjaké poznamky, mapy, obrazky?

Nékteti uvedli, Ze si pro lepsi ptehlednost a utfidéni si ndvaznosti, vytvaieji tabulky
nebo obrazky ¢i schémata.

Byvali studenti k t€émto otazkam uvedli, ze upfednostiiovali vysvétleni od jinych
lidi, a kdyz nikdo takovy nebyl, kdo by jim to vysvétlil, uchylovali se k opétovnému
precteni. Pouze jeden znich pouzival schémata u ptiklad, druhy nic podobného

nevyuzival.

13) Jak poznas, Ze jsi naucenda/nauceny na zkousku? Jak poznds, ze tomu rozumis?
Nasledovala otazka, jak studenti poznaji, zZe jsou pfipraveni na zkousku. Nejcasteji
zaznivala odpovéd’, Ze znaji odpovédi na otazky, jsou schopni formulovat ziskané
informace a Ze je jiz nebavi pro€itdni pozndmek. To, Ze rozuméji naucenému ucivu,
poznaji tak, ze ziskané informace dokdzou aplikovat na né&jaky ptiklad, nebo ze jsou
schopni vypocitat ptiklad — tedy spravné uzit vzorec.
Zde se odpovédi byvalych a soucasnych studentii naprosto shodovali. 1 byvali

studenti uvadéli, Ze pokud umi pouzit vzorec, vyjde jim spravné piiklad a jsou schopni
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formulovat odpovéd’ na otazku, je to signal toho, Ze jsou pfipraveni na zkousku a Ze

danému tématu rozuméji.

14) Jak si informace nejlépe zapamatujes (kdyz si je prectes, slysis, napises)?

Ctrnacta otazka sméfovala k zapamatovani si informaci. Zde studenti nejcastgji
uvadéli, ze si informace nejlépe zapamatuji, pokud si je prectou a nasledné napisSou.
Mnohdy jim jesté vice pomaha, pokud si informace prectou nahlas a poté napisSou.

U byvalych studentli zaznivali opét obdobné odpovédi.

15) Ctes si prii uceni nahlas nebo jen v duchu pro sebe?

Patnacta otazka zjiStovala, zda si studenti pfi u€eni text ¢tou nahlas ¢i jen pro sebe.
zkouskach.

V této otdzce doslo na rozkol v odpovédich byvalych studentii. Jeden dava ptednost

ptecteni nahlas, kdezto druhy ¢teni pro sebe.

16) Potiebujes pri uceni klid nebo se ti lépe uci, kdyz mas néjaky podkres (hudba, radio,
televize)?

Nésledna otazka smétovala na preference prostiedi pii uceni. Objevovala se zde
shoda, Ze pokud se jednd o obtiZznou zkouSku at’ uZ jejim rozsahem ¢i obtiznosti na
pochopeni, studenti uvadéli, ze vyzaduji klidné prosttedi, nejlépe bez ptitomnosti dalsi
osoby. Pokud se jedna o leh¢i typ zkousky, ¢ast studentti uvedla, ze v takovém piipadé
absolutni klid nevyZaduji a dokonce jim nevadi, pokud ve stejné mistnosti hraje televize.
Vyjimku tvofila studentka, kterd uvedla, ze klid vyzaduje vzdy.

Shoda panovala mezi soufasnymi a byvalymi vysokoSkoldky. Mezi byvalymi,

stejné€ jako mezi soucasnymi, byl rozdil v tom, Ze jeden uptednostiioval klid vzdy, zatimco

vvvvvv

17) Kdyz zacnes néjakou praci, tak ji nejprve dokoncis nebo pracujes na vice prdcich
najednou?

Otazka sedmnacta souvisela s dokoncovanim studentskych praci. VétSina studentii
zde odpovidala, ze nejprve jednu dod¢€la a az poté se pousti do dalsi. Pouze jedna odpovéd’

obsahovala sdéleni, Ze je béZnym jevem to, Ze ma rozdélano nékolik praci najednou.
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Opét shoda mezi byvalymi a souasnymi studenty. Jedenkrat rozdélano vice praci

najednou, jedenkrat nejprve dokoncit jedno, poté zacit s dalSim.

18) Je pro tebe obtizné utvoreni vizualni predstavy?

Dalsi otazka smétovala k problematice vizualizace. VSichni dotazovani studenti
uvedli, Zze vizualizace jim necini Zadné potiZze. Vytvareni si reprezentaci jim pomaha
V zapamatovani.

Zde panovala naprosta shoda odpovédi soucasnych a byvalych studenti.

19) Pouzivas pro zapamatovani mnemotechnické pomiicky? A jaké?

Nésledovala otdzka na mnemotechnické pomucky pii zapamatovani. VétSina
studenti uvedla, Ze tyto pomucky vyuzivaji. Nejcastéji v podobé zkratek pocatec¢nich
pismen, podobné znéjicich slov, ¢iselnych spojeni ¢i obrazkid. Pouze jedind odpovéd byla
zaporna.

Byvali studenti uvedli, Ze pokud vyuzivali mnemotechnickych pomtcek, tak méli

podobu bud’ algoritml, nebo pocatecnich pismen slov.

20) Meénis své ucebni strategie podle zkousSejiciho?

Dvacata otazka zjistovala, zda studenti proménuji své strategie dle zkousSejiciho.
Zde opét souhlasili, aZ na jednu vyjimku, vSichni. Divody, které k tomu studenty vedou,
jsou uSetieni Casu pfii ptiprave (,,je zbytecné se to ucit v plném rozsahu*) a fakt, Ze to jakou
strategii pouziji, mize mit vliv na vyslednou znamku.

Zde se odpovédi byvalych studentli mezi sebou liSily. Jednou zaznélo, Ze se vzdy

ucil stejné a jednou, ze strategie byly proménovany.

21) Pri testu se ti vvbavuje cela stranka nebo jen samotny pojem?

V nasledujici otdzce se méli studenti zamyslet nad tim, zda se jim pii testu
vybavuje cela stranka ¢i jen samotny pojem. Studenti si Casto vybavuji celou stranku,
rozdil nastava v schopnosti manipulace stouto predstavou. Nekteti jsou Sni schopni
pohybovat (,,rolovat®) a cist ji, jini uvadéli, ze ji vidi v pozadi, ale jiz nejsou schopni
piecist, co je tam napsané, do poptedi vystupuje dany pojem.

Jeden z byvalych studentti uvedl, Ze si vybavoval pouze pojem. Druha odpovéd

obsahovala sdéleni, Ze si vZdy vybavovala celou stranku, véetné barvy podtrzeni.
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22) Pomdha ti se pri uceni nejak pohybovat (napr. chiize po mistnosti)?

Otazka dvaadvacata zjiStovala, zda studentim pomdhd pifi uceni se néjak
pohybovat. Pohyb pii u€eni byl jev zcela ojedinély, kladné¢ na otazku odpovédé€li pouze
dva studenti, z toho jeden pohyb vyuziva pouze pii piipravé na obtiznou zkousku.

Ani u star$i generace se pohyb pfi uceni neobjevoval.

23) Shledavas prinos v prednaskach? Chodis na né?

Dalsi otazka smeétovala ke zjisténi, jaky pfinos maji pro studenty prednasky.
V prednaskach studenti hledaji pfinos, rozsifeni svych obzorl, zajimavosti — véci navic,
ptiklady z praxe. Pro studenty je dilezité, jak vyucujici pfistupuje ke svym prednaskam.
Zajimavé prednasky byvaji pro studenty piinosnéjsi. Déle si studenti na zaklad¢ prednéasek
délaji predstavu o tom, jak kvalitni materidly dostanou od vyuéujiciho k dispozici.
V jediném ptipadé bylo uvedeno, ze prednasky nejsou nijak pfinosné, proto na né viibec
nechodi.

Byvali studentu shodné uvadéli, Ze zalezelo na vyucujicim a jeho stylu prednéseni.
OvSem na prednaSky museli chodit z diivodu, ze prednésejici s oblibou zminovali véci

navic, které se pak objevovaly v testu.

24) Co délas, kdyz zjistis, Ze nedokdzes vyresit nejaky problém?

Otazkou dvacet Ctyfi autorka zjiStovala, zda studenti uptfednostiiuji pomoc od
druhych nebo zda si sami vyhledavaji informace, pokud néemu nerozumi. Z odpoveédi
vyplyva, Ze studenti si vétSinou sami vyhledavaji informace at’ uz z literatury (doporucené)
nebo z relevantnich zdroji na internetu. Pouze v jediném ptipadé je upiednostiiovano
zeptani se spoluzédkl (nevyuzivani literatury). Situace se meénila, pokud byli studenti
Vv Casové tisni (napf. vecer pied zkouskou zjistili, Ze tomu nerozumi a nemaji moZnost/¢as
si danou informaci vyhledat), pak se ptali spoluzaku, kteti tomu rozuméli.

Bywvali studenti vzdy upfednostiiovali zeptat se druhych.

25) Vnimas rozdil v pristupu k uceni ve Skole a v zaméstnani?

Otéazka dvacet pet poukazovala na moznou zménu uceni se ve Skole a v zaméstnani.
Studenti vypovidali, Ze piistup k uéeni ve Skole a ve firm¢ je pfevazné rozdilny v motivaci
a v pocitu zodpovédnosti. Styly jako takové se neméni, spise je v zaméstnani mnohem vice
zadouci praktické ukazka, moznost si véci vyzkouset.

Byvali studenti Zadné rozdily v pfistupu nespatiuji.
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26) Jaky motiv té vedl na vysokou Skolu?

Dal§i otazka sledovala motivaci ke studiu na VS. Motivy ke studiu jsou zasadné
vnitini. Studenty na vysokou Skolu vede piedevs§im zdjem o obor, seberozvoj, ziskani a
rozsifeni znalosti, dokazat si, ze studium maji a v neposledni fadé¢ vyhnuti se trvalému
zameéstnani a ziskani titulu.

Obdobné odpovédi opét zaznivaly i1 u byvalych student. I od nich zaznivaly
odpovédi typu: zidjem o obor, nééeho dosahnout, ziskat znalosti a oddalit nastup do

zaméstnani.

27) Mas podporu od rodicii? Citis ji nejak ve svém studiu?

Nasledna otazka zjiStovala podporu od rodi¢i. Z rozhovorti vyplynulo, Ze studenti
vnimaji vysokou podporu od svych rodi¢i. Podporu studenti pocituji zejména po financni
strance (penize, zazemi) a pochopitelné¢ pocituji i emocni podporu (podpora pied
zkouskou, volnost pti uceni (povinnosti v domdacnosti jdou stranou), zajem rodict).

Naprosta shoda v odpovédich (z4jem, podpora pted zkouskami, lehkd kontrola).

28) Komu vice zalezi na tvych vysledcich ve studiu, tobé nebo tvym rodicum?

Vysledky, kterych studenti dosahuji, jsou dulezité hlavné pro né samotné. Rodice
se zajimaji a jsou radi, kdyz jsou vysledky vyborné, ale na zaddného z dotazovanych
studentti rodice netlaci kvtli znamkam.

Vysledky byly dulezité pro studenty, rodi¢e se zajimali, ale jak zminuji samotni

byvali studenti, nebyli to Z&dni pedanti.

29) Odevzdavas své prace na posledni chvili?

Otazka dvacatad devata zjistovala miru prokrastinace studentll. Studenti vétSinou
odevzdavaji zadané prace presné na termin a dé€laji je na posledni chvili. Obzvlasté
predméty, které je nebavi nebo je nezajimaji zadana témata, odkladaji splnéni tkolu na
nejpozdéjsi mozny termin. Pro splnéni s pfedstihem by se muselo jednat o zabavny
predmét a o vyhlidku, Ze v Gase odevzdani bude nutné &as vénovat nééemu jinému. Zadny
z dotdzanych studentti si nedovoli, pokud v tom nehraje roli nemoc nebo nezndmost
terminu, odevzdat praci po terminu.

Opét naprosta shoda v odpovédich. Prace byly odevzdavany vZzdy na termin, nikdy

ne v predstihu.
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30) Myslis, ze zkousejici kladou diiraz spise na memorizovani nebo na pochopeni?

V nasledné otazce studenti odpovidali na to, zda si mysli, ze vyucujici kladou daraz
spise na vhled nebo na memorovani. Studenti se domnivaji, ze az na vyjimky a to zejména
kvili predmétu, davaji vyucujici prednost pochopeni/vhledu pfed memorovanim.
Memorovéni je podle studenti minulost (co se tyée ZS, SS).

Byvali studenti odpovidali, ze zalezelo na vyucujicim a na pfedmétu, ale spise byl
vyzadovan vhled/pochopeni. Memorovani bylo zminéno se vzpominkou na gymnazium,

kde to podle byvalych studentt pretrvava dal.

31) Co by té nutilo ucit se priitbézné a shledavas priibézné uceni jako prinosné?

Velmi zajimavé je zjis$téni, Ze studenti ve vétSiné piipadl povazuji pribézné uceni
za ptinosné, ale viibec ho nepraktikuji. Jediné, co by je donutilo ucit se pribézné, by bylo
zatazeni diskuzi do vyucovani (diky aktivni ucasti), prubézné testy — ukoly, Cteni
doporucené literatury.

Byvali studenti povazuji pribézné uceni ptinosné. Ale opét ho nepraktikovali stejné
jako soucasni vysokoskolaci. Odpovédi na to, co by je donutilo ucit se prubézné se opét

shodovaly s odpovéd’'mi souc¢asnych studentti jen byla navic zminéna motivace.

32) Cemu prisuzujes tviij pripadny nevispéch u zkousky?

Neuspéch studentli u zkousek je pievazné jejich vlastni vinou. Podcenéni ptipravy,
nedostateCna pfiprava, smifeni se s hor$i znamkou doptedu — poté vétSinou vycitky, ze
pokud by se tomu vice vé€novali, mohli mit leps$i znamku.

Zde doslo k rozdilnému vysvétleni netispéchli. Byvali studenti netispéch u zkouSek

pfisuzovali spiSe vyuc€ujicim.

33) V jaké chvili si svoji praci spokojena/spokojen, abys ji mohla/mohl odevzdat?

Otazka tfiatficata zjiStovala, kdy jsou studenti spokojeni se svou praci tak, aby ji
odevzdali. Studenti vypovidali, Ze jsou spokojeni se svou praci, pokud splnili vSechny
body v zadani a pfi usouzeni, ze kvalita odpovida vysokoskolskému prostiedi.

Od byvalych studenti zazn€ly naprosto shodné odpovédi.
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34) Myslis, ze doslo k néjakym generacnim proménam v ucebnich strategiich?

Posledni otazka (pro soucasné vysokoskolaky) vedla k zamysleni se nad moznymi
zménami ucebnich strategii. Studenti se domnivaji, ze hlavni zména je v mnozstvi a
pristupu k informacim a to diky internetu, tim se ovSem stavame individualnéji
pracujicimi. Dfive museli studenti vice chodit do knihovny, vice komunikovat mezi sebou
a s vyucujicimi (kvili sehnani potfebnych informaci). Dale studenti zminovali, ze zde
probéhla i zména motivace ke studiu na VS, diive méli studenti vétsi zajem o obor, kdezto
dnes jde spiSe o titul. Zminovana byla i dneSni vétsi liberalnost v ndzorech, nemusime
souhlasit s autoritou, dalezité vSak je umét si obhajit svij nazor. Studenti se také
domnivaji, Ze je kladen v¢tsi diiraz na pochopeni/vhled.

Tato otazka nebyla pro byvalé studenty posledni. Zména v moznostech ziskéni
informaci byla zminéna stejn¢ jako u soucasnych vysokoskolaki, navic jesté zaznélo, Ze se
dnes mnohé Skoly snazi o integraci predmétt, tedy propojeni podobnych predméti (ze tii
zkousek je pak jen jedna). Byvali studenti také zminili, ze vidi rozdil v kvalité vzdélavani.

Laxni ptistup (nez4jem) nejen studenti, ale i vyucujicich. Jiné mozné zmény nevnimaji.

Byvalym studentiim byla jesté navic polozena otdzka tykajici se studia jejich déti na
vysoké skole, ptesnéji jak jejich studium vnimaji a prozivaji.
35) Jak prozivas studium svych déti na VS?

Oba shodné uvedli, Ze se o studium svych déti zajimaji, nebot’ zajem motivuje, ale
rozhodné nevytvaii na své déti tlak kviali vysledkiim a snazi se jim byt oporou pted

zkouskou.

Dotaznik

Vysledky diagnostického dotazniku ucebnich styli odpovidaji preferovanym
stylim uceni, které studenti zmitiovali v rozhovorech. Tedy u studentl ptevlada vizudlni
styl, ktery se pohyboval v rozmezi 45 — 52 ziskanych bodl. Vizualni byl nasledovan
sluchovych stylem, ktery se pohyboval v rozmezi 30 — 40 ziskanych bodi. Jako posledni
vysel kinesteticky styl, ktery se pohyboval v rozmezi 26 — 35 ziskanych bodi. Jedinou
vyjimku tvofil byvaly student, kterému vySel vitézné kinesteticky styl, piicemz
v rozhovoru uvedl, Ze pfi uceni vzdy lezi. Vizuélni a sluchovy styl pak mély shodné 34

bod.
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9.7 Diskuze

Pfedmeétem tohoto vyzkumu bylo pokusit se nahlédnout do problematiky ucebnich
strategii soucasnych vysokoskolskych studentt s cilem porovnat tyto strategie s u¢ebnimi
strategiemi byvalych vysokoskolskych studentt a ptipadné nalézt mozné generacni zmény.

Shrnuti vysledki ukazalo, ze repertoar ucebnich strategii se v naSem vzorku nijak
vyrazné¢ nepromenil. Jediny veétsi rozdil byl pozorovan v piisuzovani neuspéchu, kde
soucasni vysokoskolaci netispéch piisuzuji sami sob¢, respektive své nedostatecné piiprave
na zkousku, kdezto byvali studenti, tento studijni neuspéch ptisuzovali spiSe vyucujicimu.
Dalsi rozdil se objevil u otazky fazovani si u€iva. Byvali studenti shodné¢ odpovedéli, ze u
nich zadné fazovani neprobihalo, nepottebovali si davat zadné prestavky béhem ptipravy
na zkousku na rozdil od soucasnych vysokoskolakii. Dalsi informace, ktera vysla najevo po
srovnani rozhovort, se tyka rozdilné miry spoluprace, tedy vyhledavani pomoci u druhych.
Soucasni vysokoskolaci si rad€ji vSe samostatné vyhledavaji, zatimco byvali studenti
v rozhovorech uvadéli, ze davali prednost kooperaci s druhymi. Tento fakt mize byt
spojen sjiz zminovanym internetem, diky némuz se v dne$ni dobé dozvime vse, co
potfebujeme, aniz bychom museli kamkoli chodit. Z tohoto zji$téni mizeme usuzovat, ze
nas dnesni doba nuti k véts$i samostatnosti, nez tomu bylo diive.

Veskera zjisténa fakta nelze vztahovat nebo jakkoli zobecnovat a to z divodu
malého vyzkumného vzorku. Dal§im omezenim ve vyzkumu byla nizkd mira sebereflexe
respondentl. Bylo pro né velice slozité zamyslet se nad vlastnim ucenim a myslenim, tedy
dotknout se vlastni metakognice, nékdy se objevovalo 1 naprosté nepochopeni otazky a
bylo nutné respondentiim vice vysvétlovat, co je otazkou sledovano, ale autorka musela byt
V tomto sméru obezfetna, aby svym vysvétlovanim nepodnécovala respondenty k urcité

odpovédi.
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ZAVER

V této praci bylo rozpracovano téma zabyvajici se strategiemi uceni u soucasnych
vysokoskolskych studentti. V teoretické Casti byly rozpracovany pojmy vztahujici se k této
problematice. Prakticka ¢ast byla tvofena vyzkumem. Jadro vyzkumu tvoftil rozhovor, jeho
respondenty byli jak soucasni vysokoskolsti studenti, tak i byvali vysokoskolsti studenti.
Vysledky Setfeni byly mezi sebou porovnany pro piipadné nalezeni zmén v ucebnich
strategiich.

Setfenim bylo zjisténo, Ze k vyraznym zménam v repertoaru ucebnich strategii
nedoslo. Tedy na otdzku zda se vyskytuji rozdily v repertoarech strategii uceni u
souCasnych a byvalych studentli, mizeme odpovédét, ze repertoary jsou témeét totozné.
Studenti ucastnici se tohoto vyzkumu shodné odpovidali, Ze se na zkouSky pfipravuji dva
dny az tyden doptedu a Ze pritbézné u€eni nepraktikuji, byt jej oznacuji za vhodnéjsi.
Nejcastéji si studenti pii pripravé na zkouSku procitaji a nasledné podtrhavaji klicové
pojmy Vv materialech, které maji nejcastéji od svych spoluzaka ¢i vyucujicich. Zde dochazi
Kk rozdilu mezi soucasnymi a byvalymi studenty, ktefi uvadéli, ze davali pfednost vlastnim
materialim. Studenti jsou pfipraveni na zkousku, pokud jsou schopni formulovat své
poznatky, umi pouzit vzorec, znaji odpovéd na otazku. VétSina studentll proménuje
strategie podle zkousejiciho. Mizeme tedy fici, Ze studenti voli mezi hloubkovym a
strategickym pfistupem (snaha uspét za kazdou cenu). Za strategie jez studenti vyuzivaji ve
svém uceni, miZeme uvést hlavné koceptualizaci, kterd odpovidd hloubkovému pfistupu a
dle déleni Rouhotieho strategie kognitivni (opakovaci, organiza¢ni, elaborativni) a
strategie fizeni zdroji (fizeni Casu, fizeni usili, vyhledani pomoci).

Tato tvrzeni je vSak nutno brat s rezervou s ohledem na maly vyzkumny vzorek.
Tato prace vSak mize slouzit jako nahled na danou problematiku a v budoucnosti mohou

byt zjisténa fakta rozSifena.
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PRILOHY

Diagnosticky dotaznik uc¢ebnich styli

Peclive si prectéte kazdou z nasledujicich vét a napiste k dané véte pocet bodl z odpovedi,
ktera nejlépe vystihuje, jak se na Vas dana véta vztahuje.
Skala:
skoro vzdy Casto nékdy ziidka skoro nikdy
5 4 3 2 1

. VE&ci si 1épe pamatuji, kdyZ si je poznamenam.

. Kdyz si ¢tu, vnimam slova v mysli nebo si ¢tu nahlas.

. Abych vécem Iépe porozumél/a, potiebuji o nich pohovorit.

. Nerad/a ¢tu ¢i posloucham pokyny. Radéji se rovnou pustim do prace.
. Mam schopnost si v hlavé ptedstavit/vybavit obrazy.

. Pti hudbé se mi 1épe uci.

. Kdyz se u¢im, potfebuji mit asté prestavky.

0 9 N »n AW N

. U¢eni u pracovniho stolu mi nevyhovuje. Lépe se mi pfemysli, kdyZ se mohu pohybovat
po mistnosti.

9. Zapisuji si hodn€ poznamek o tom, co ¢tu a slySim.

10. Lépe se soustifedim, kdyz se divam na osobu, ktera mluvi.

11. KdyZ je v okoli hluk, je pro mne obtiZné rozumét, co né€kdo fika.

12. Mém radéji, kdyz mi n€kdo vysvétli, jak se co déla, neZ abych si musel/a sam/a precist
navod.

13. Radéji si poslechnu prednasku ¢i magnetofonovou nahravku, nez bych si to precetl/a
Z ucebnice.

14. KdyZ si nemohu vybavit ur€ité slovo, pouzivam ruce a fikam ,,tentononc* apod.

15. T kdyz mam sklopenou hlavu nebo se divam z okna, mohu prednasejiciho bez problémut
sledovat.

16. Lépe se mi pracuje v tichém prostiedi.

17. Snadnéji porozumim mapam, grafiim a diagramiim.

18. KdyzZ zacinam ¢ist n¢jaky ¢lanek nebo knihu, rad/a se kouknu na konec.

19. Lépe si pamatuji, co lidé tikaji, nez jak vypadaji.

20. Véci si 1épe zapamatuji, kdyZ se s nékym ucim nahlas.

43



21. Pisi si poznamky, ale nikdy se k nim nevracim a nectu je.

22. Kdyz se soustfedim na ¢teni nebo psani, radio mé rusi.

23. Je tézké si vybavit, jak véci vypadaji.

24. Pomaha mi, kdyz si pfi domacich ukolech mluvim nahlas.

25. Mozna, Ze moje pracovni seSity a pracovni stil nevypadaji piehledné, ale ja vim, kde
véci hledat.

26. Pti pisemce se mi vybavi stranky z ucebnice se spravnou odpoveédi.

27. Nejsem schopen/a si pamatovat kratky vtip tak dlouho, abych jej pozdé&ji mohl/a
vypravet.

28. Kdyz se u¢im né¢emu novému, rad/a si o tom vyslechnu informaci, pak si o tom piectu
a pak to ud€élam.

29. Rad/a dokonéim jednu véc, nez za¢nu dalsi.

30. Pocitam na prstech a pii ¢teni pohybuji rty.

31. Nerad/a po sob¢ véci ¢tu a kontroluji.

32. Kdyz se snazim zapamatovat néco nového, naptiklad telefonni ¢islo, pomiize mi, kdyz
si pro to v hlavé vytvoiim obrazek.

33. Radgji si referat nahraju na kazetu nez bych si ho sepsal/a.

34. Pii hodinach snim s otevienyma o¢ima.

35. Radé&ji bych vytvotil/a néjaky projekt nez sepsal/a referat.

36. KdyZ mam néjaky skvely napad, musim si ho hned zapsat nebo to zapomenu.

Vyhodnoceni dotazniku:
Proved’te soucty vaSich odpovédi zndasledujicich otdzek, nejvyssi soucet znamena

pfevazujici ucebni styl.
Vizualni styl: 1, 5,9, 10, 11, 16, 17, 22, 26, 27, 32, 36

Sluchovy styl: 2, 3, 12, 13, 15, 19, 20, 23, 24, 28, 29, 33
Kinesteticky styl: 4, 6, 7, 8, 14, 18, 21, 25, 30, 31, 34, 35
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