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ÚVOD 

Diplomová práce se zabývá tématem stylů učení. Asi není překvapující, ţe se 

kaţdý jedinec učí jinak. Styly učení jako individuální charakteristika kaţdého jedince 

byly přítomny v procesu učení vţdy. Avšak v současné době, kdy je jedním 

z vyzdvihovaných témat v oblasti školství individuální přístup k ţákovi (studentovi), 

problematice stylů učení je věnováno čím dál více pozornosti. Zmíněná aktuálnost je 

jedním ze základních důvodů volby tématu práce. 

Dalším z důleţitých důvodů k výběru problematiky stylů učení je snaha umoţnit 

pedagogům, usilujícím o vzdělávání ţáků, obeznámit se s faktem, ţe se kaţdý 

jednotlivec učí odlišně, v procesu učení mu vyhovují různé postupy a techniky, s jejichţ 

pomocí je schopen dosáhnout efektivních výsledků. Zjištěním preferencí stylů učení u 

většiny ţáků nebo studentů ve třídě můţe vyučující následně tyto poznatky vyuţít 

jednak ve snaze pomoci ţákům dosáhnout v procesu učení co nejlepších moţných 

výsledků s pouţitím metod a postupů, jeţ vyhovují právě nejvíce preferovanému stylu 

učení, jednak při překonávání komplikací, které s sebou jednostranná preference 

určitého stylu učení přináší. 

V současné době existuje celá řada klasifikací stylů učení a dotazníků, zjišťujících 

jejich preference u respondentů různých věkových kategorií. Jelikoţ bylo cílem práce 

zjistit preference stylů učení u vysokoškolských studentů, celkový počet moţných 

výzkumných nástrojů se sníţil a ze zbývajících metod byla dána přednost modelu 

Feldera-Silvermanové, konkrétněji dotazníku ILS (z anglického Index of Learning 

Styles). 

Jedním z rozhodujících důvodů pro volbu výzkumného nástroje byla zejména jeho 

orientace na dospělé jedince, tedy na vytyčenou cílovou skupinu respondentů pro účely 

této práce. Dále se jedná o dotazník, který je komplexní, poměrně dobře propracovaný a 

opakovaně validovaný a verifikovaný samotným autorem. Velká výhoda dotazníku je 

shledávána také v tom, ţe po jeho vyplnění poskytuje respondentovi okamţitou zpětnou 

vazbu. V neposlední řadě je nutné podotknout, ţe ILS je sice zásluhou jeho autora, 

profesora Feldera, v poslední době poměrně často vyuţívaným dotazníkem pro 

zjišťování převaţujících stylů učení v zahraničí (zejména v USA), avšak v našich 

podmínkách byl donedávna téměř nevyuţíván. 

Práce si neklade za cíl konkurovat dalším odborným publikacím, zaměřených na 

styly učení, ale naopak poskytnout pedagogům další alternativu, kterou lze zjišťovat 
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individuální charakteristiky jedince a s jejich vyuţitím mu pomoci dosáhnout co 

nejefektivnějších výsledků v procesu učení. Základním cílem práce je zjistit na základě 

dotazníku ILS preferované styly učení u studentů vybraných vysokých škol a zároveň 

určit, zda jsou dospělí studenti subjektivně schopni odhadnout míru preference určitého 

stylu učení. 

Práce je celkově rozdělena na dvě základní části – teoretickou a praktickou 

(výzkumnou). Teoretická část poskytuje čtenáři informace nutné pro základní orientaci 

v tématu. Část praktická popisuje nejprve samotné výzkumné šetření se všemi jeho 

náleţitostmi – stanoveným cílem, popisem výzkumné metody, průběhu výzkumu, 

stanovených hypotéz... Závěr práce znázorňuje výsledky výzkumného šetření a 

doporučení pro pedagogickou praxi z nich vyplývající. 

Výzkumné šetření pro empirickou část práce probíhalo na vybraných vysokých 

školách v Hradci Králové, konkrétně na Univerzitě Hradec Králové a Farmaceutické 

fakultě Univerzity Karlovy, a to v období od března 2015 do konce ledna 2016. 

Výzkum měl za úkol zjistit preferované styly učení ve čtyřech dimenzích Felderova 

dotazníku u respondentů, kteří se v průběhu sběru dat dobrovolně zapojili do šetření. 

Preference stylů učení byly zjišťovány pomocí dotazníku Index of Learning Styles 

(ILS). 
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1 Styly učení 

Při zamyšlení se nad problematikou individuálních učebních stylů kaţdého ţáka či 

studenta jednoznačně vyvstane provázanost tohoto tématu s mnoha dalšími tématy 

pedagogické vědy. Učební styly jako takové totiţ nejsou něčím striktně odděleným od 

dalších důleţitých komponent oblasti pedagogiky a psychologie. Právě naopak – 

s mnohými z nich jsou velmi úzce propojeny. Souvisí například s výchovně-

vzdělávacím procesem, ţákem a učitelem jako se základními činiteli výchovně-

vzdělávacího procesu, učením, vyučováním, pamětí... Avšak s ohledem na stanovený cíl 

práce a omezení vyplývající z jejího rozsahu není moţné pohovořit o všech těchto 

souvislostech. V následujících kapitolách tedy bude poukázáno jen na nejdůleţitější 

termíny, které se k problematice stylů učení těsně váţí. Jejich pojetí a vzájemné 

propojení by navíc bylo moţné samozřejmě popsat mnohem detailněji, za účelem této 

práce však postačí jejich okrajové vymezení. 

Učební styl jako individuální charakteristika kaţdého učícího se jedince (ţáka, 

studenta) byl vţdy v procesu učení přítomen a vţdy průběh a výsledky učení určitým 

způsobem ovlivňoval. Z historického hlediska si tento fakt však pedagogická praxe ne 

vţdy uvědomovala, ne vţdy byl kladen důraz na individuální charakteristiky ţáka 

v průběhu učení. Podle Lojové a Vlčkové se první zmínky o stylech učení sice objevují 

na konci 19. století, nicméně jejich detailnější zpracování a zkoumání probíhalo aţ „od 

čtyřicátých let 20. století, intenzivnější výzkumy spadají do období od osmdesátých let“ 

(Lojová, Vlčková, 2011, str. 15). Jde tedy o záleţitost poměrně novou. 

V odborných publikacích je však moţné v poslední době zaznamenat nárůst 

zájmu o toto téma – existuje celá řada jak definic stylů učení, tak i jednotlivých 

klasifikací a je moţné předpokládat, ţe v souvislosti se změnami ve školství a zvýšenou 

nutností brát v potaz individualitu kaţdého jedince, budou odborníci i pedagogové 

stylům učení i nadále věnovat svou pozornost. V českém prostředí podrobně tematiku 

zpracoval ve svých publikacích zejména Jiří Mareš. Ten také tvrdí, ţe pravděpodobně 

poprvé byl v sociálním kontextu termín styl učení (anglicky learning style) pouţit 

Herbem Thelenem v roce 1954 (in Mareš, 1998). 

Z velkého mnoţství různých definic stylů učení budou vybrány jen některé z nich. 

V některých publikacích je moţné setkat se s jiţ zmíněným pojmem, v jiných je pojem 

zaměňován stejnovýznamovým souslovím učební styly. V Pedagogickém slovníku 



 

10 

autoři definují styly učení jako „...svébytné postupy při učení, které jedinec v daném 

období života preferuje...vyvíjejí se z vrozeného základu, ale obohacují se a proměňují 

během jedincova života...dají se diagnostikovat a měnit“ (Průcha, Walterová, Mareš, 

2009, str. 294). Mareš navíc dodává, ţe styly učení „mají charakter metastrategie, která 

sdružuje svébytné učební strategie, učební taktiky a učební operace; ... vedou jedince 

k výsledkům určitého typu, ale znesnadňují dosažení výsledků jiných (často lepších)“ 

(Mareš, 1998, str. 75). Felder s Brentovou potom charakterizují styly učení jako 

„charakteristické kognitivní, afektivní a psychologické chování, které slouží jako 

relativně stabilní indikátory toho, jak učící se vnímá, navzájem se ovlivňuje s učebním 

prostředím a jak na ně reaguje“ (Felder, Brent, 2005, str. 58). 

Velmi blízký stylům učení je pojem styl vyučování. Pokud styl učení je spojen se 

ţákem (či studentem), styl vyučování se ve výchovně-vzdělávacím procesu váţe 

k učiteli. Styl vyučování (někdy synonymicky označovaný jako vyučovací styl) je 

v tomto ohledu moţné charakterizovat jako „učitelův způsob vidění učiva, žáka, 

výukových metod, učení a vyučování, komunikace se žáky apod., který se promítá do 

jeho vyučování“ (Švec, Maňák, 2003, str. 30). Podrobněji o vyučovacím stylu učitele 

bude pojednáno v kapitole 3. 

V odborné literatuře se čtenář velmi často setká s pojmem kognitivní styly 

(anglicky cognitive styles). Jsou to „charakteristické způsoby, jimiž lidé vnímají, 

zapamatovávají si informace, myslí, řeší problémy, rozhodují se“ (Mareš, 1998, str. 50). 

Samotný vztah mezi styly učení a kognitivními styly jiţ však není tak jednoznačný a 

různí autoři ho vnímají odlišným způsobem. Mareš dokonce hovoří o tom, ţe jejich 

vzájemný vztah lze definovat pěti různými způsoby. Autor se však přiklání k moţnosti, 

ţe „styly učení přesahují rámec kognice“ (Mareš, 1998, str. 54), tudíţ je moţné styly 

učení chápat jako pojem rozsáhlejší, zahrnující i kognitivní styly. K tomuto pojetí se 

přiklání i Lojová a Vlčková. Svoje rozhodnutí opírají o zjištění, ţe styly učení obsahují 

kromě kognitivní sloţky i další oblasti, jmenovitě sloţku afektivní a osobnostní 

(Lojová, Vlčková, 2011). O struktuře stylů učení bude pojednáno dále v kapitole 1.2. 

Od stylů učení je nutné odlišovat tzv. strategie učení (anglicky learning 

strategies). Ty lze definovat jako „konkrétní postupy a metody, jak člověk přistupuje 

k učební úloze“ (Lojová, Vlčková, 2011, str. 32). Mezi styly a strategiemi učení je však 

důleţitý vztah – určitý styl učení se projeví tím, ţe si jedinec v procesu učení vybírá 

příslušné strategie učení. Při nutnosti ještě detailnějšího vymezení strategií učení se 

odborníci dostávají ještě k jednomu termínu, tzv. taktikám učení neboli učebním 
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taktikám (anglicky learning tactics). Jestliţe kognitivní styl je moţné s ohledem na styl 

učení chápat jako jeho podmnoţinu, analogické srovnání se dostává i při porovnání 

strategií a taktik učení. Taktiky učení jsou „dílčí postupy, které – promyšleně 

uspořádány – vytvářejí vyšší celek, tj. strategii učení“ (Mareš, 1998, str. 58). 

Se styly učení souvisí i ţákovo (studentovo) pojetí učiva (anglicky conceptions of 

learning). Pojetí učiva se definuje jako individuální názor učícího se jedince na samotný 

proces učení. To, jakým způsobem ţák chápe pojem učení, se „pod vlivem životních 

zkušeností mění v jeho subjektivní pojetí, ovlivňuje jeho preferování určitého přístupu 

k učení“ (Mareš, 1998, str. 61). Tím vyvstává nutnost blíţe charakterizovat i tento 

pojem. Přístupy k učení (anglicky approaches to learning) „charakterizují takový typ 

činnosti při učení, při kterém si žák uvědomuje své možnosti a meze, motivy své činnosti, 

úkol, jeho kontext, výsledek učení“ (Mareš, 1998, str. 61). Přístupy k učení se zabývali 

různí autoři i v cizojazyčné literatuře, kteří rozlišili dva základní přístupy – povrchový a 

hloubkový (např. Švec, Maňák, 2003). Jelikoţ jednou z moţností klasifikace stylů učení 

je právě jejich rozčlenění podle přístupu ţáka k učení, detailněji budou oba přístupy 

popsány v rámci kapitoly 1.3.3. 

Styl učení kaţdého jednotlivce se neprojevuje samozřejmě jen ve škole, ale i 

v domácí přípravě a v kaţdodenním osobním ţivotě jedince při řešení různých situací, 

problémů a samostudiu. Má tedy mnohem širší vymezení, v rámci této práce bude jeho 

chápání omezeno na školní prostředí. Ještě před poukázáním na tematiku obecných 

znaků stylů učení a jejich struktury je tedy nutné pár slov věnovat právě procesu učení. 

 

1.1 Proces učení 

Styl učení se ve školním prostředí projevuje v rámci výchovně-vzdělávacího 

procesu. Ten je moţné definovat jako „cílově orientovaný proces, který v sobě zahrnuje 

vyučovací činnosti učitele a učební činnosti žáků“ (Maňák, 2003, str. 71). V rámci 

zmíněného procesu učitel působí na všechny stránky osobnosti ţáka nebo studenta 

(rozumovou, citovou i volní). Maňák dále upozorňuje na to, ţe proces sestává 

z jednotlivých komponent, mezi něţ patří např. cíl výuky, obsah výuky, činitelé výuky, 

typy a fáze výuky a další (Maňák, 1994). Z hlediska učebních stylů jsou jedním z velmi 

důleţitých prvků výchovně-vzdělávacího procesu tzv. metody výuky. Jde o 

„uspořádaný systém vyučovací činnosti učitele a učební činnosti žáka směřujících 

k dosažení daných výchovně-vzdělávacích cílů“ (Maňák, Švec, 2003, str. 23). Na 
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základě individuálních charakteristik ţáků (a tedy i učebních stylů) by měl učitel volit 

vhodné vyučovací metody. Z toho vyplývá, ţe samotný výběr a uplatnění výukových 

metod je závislé na preferovaném učebním stylu ţáka a vyučovacím stylu učitele 

(Maňák, Švec, 2003). 

Vyučování je potom didaktickými teoriemi vymezováno zejména jako „druh 

lidské činnosti, která je typická vzájemnou interakcí mezi činiteli výchovně-vzdělávacího 

procesu a jejímž základem je záměrné působení na žáky tak, aby u nich docházelo 

k učení“ (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, str. 356). 

Učení je jedním z klíčových pojmů v oblasti psychologie. Existuje však celá řada 

teorií, které se věnují problematice učení, a kaţdá z nich představuje své vlastní pojetí. 

Jeho definici proto není snadné jednoznačně vymezit (Průcha, Walterová, Mareš, 2009). 

Stejně tak sloţité je členění jednotlivých typologií a druhů učení, kterých taktéţ existuje 

celá řada. Linhart například ve své práci hovoří o tom, ţe existuje čtrnáct druhů učení, 

„z toho deset z nich se vyskytuje i u zvířat, ale jako podklad pro vznik specificky lidské 

úrovně učení se vyskytují i u člověka“ (Linhart, 1982, str. 25). Čáp rozděluje učení na tři 

základní druhy podle psychologických mechanismů a koncepcí. Řadí sem elementární 

formy učení, do kterých spadá učení asociacemi a podmiňováním, a to jak klasickým, 

tak i instrumentálním. Dále komplexní formy učení, kam je moţné zařadit způsob, 

jakým si jedinec osvojuje principy a systémy učiva nebo jak postupuje při řešení 

problémů. A nakonec učení sociální, jeţ nabývá důleţitosti při sociální komunikaci a 

interakci (Čáp, 2001). 

Přes tyto rozpory v pojetí termínu však existuje řada znaků učení, na kterých se 

autoři shodují. Je to jednak skutečnost, ţe učení patří mezi základní kognitivní (tedy 

poznávací) procesy, které nám pomáhají poznávat skutečnost; jednak fakt, ţe učení je 

dynamickým a celoţivotním procesem (Čáp, Mareš, 2001; Linhart, 1982; Škoda, 

Doulík, 2011). Učení jako proces je moţné chápat v širším i uţším slova smyslu. 

V širším pojetí se jedná o opak něčeho co je vrozené, zděděné, instinktivní – jde tedy o 

proces získávání zkušeností v průběhu ţivota jedince. Toto učení je však typické nejen 

pro člověka, ale i pro zvířata. Jinak je tomu v případě učení v uţším slova smyslu, kde 

jiţ hovoříme o záměrném a plánovaném procesu, typickém pro lidský rod (Čáp, 2001). 

Je zřejmé, ţe učení v uţším smyslu slova probíhá institucionálně zejména ve školním 

prostředí. 

V rámci pedagogiky je moţné rozlišit druhy učení podle výsledků, které přináší 

(Čáp, 2001). Mezi základní výsledky učení patří: vědomosti – fakta, která si jedinec 
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osvojí pamětně; dovednosti – předpoklady k vykonávání určité činnosti, které navazují 

na vědomosti; návyky – zautomatizované úkony určitých činností (např. Maňák, 1994). 

Takové chápání výsledků učení je však neúplné a značně zjednodušené a v pedagogice 

vedlo v určitých historických obdobích k nesprávnému chápání učení pouze jako 

procesu osvojování vědomostí, dovedností a návyků (Kohoutek, 

rudolfkohoutek.blog.cz). Lidské učení je však mnohem širší a „zahrnuje změny a 

formování osobnosti v nejširším smyslu“ (Čáp, Mareš, 2001, str. 81). Kromě jiţ 

zmíněných vědomostí, dovedností a návyků se při učení vytvářejí a rozvíjejí postoje 

nebo vlastnosti osobnosti (Čáp, 2001). 

Ve výchovně-vzdělávacím procesu potom vyvstává z hlediska učení nelehká 

otázka – Jak dosáhnout toho, aby proces učení u ţáků a studentů probíhal co 

nejefektivněji? Jednou z moţností je dbát na individuální zvláštnosti jedince v procesu 

učení a brát ohled na jeho specifika v oblasti preference stylů učení. 

Na základě odborné literatury, zabývající se styly učení, je moţné vymezit určité 

obecné charakteristiky stylů učení a pohovořit o jejich vnitřní struktuře. Těmto otázkám 

bude věnována následující kapitola 1.2. 

 

1.2 Obecné znaky stylů učení a jejich struktura 

Na základě teoretických poznatků o stylech učení je moţné vymezit jejich několik 

obecných znaků (např. Švec, Maňák, 2003; Škoda, Doulík, 2011; Lojová, Vlčková, 

2011). Styly učení jsou tedy „svébytné postupy při učení“ (Průcha, Walterová, Mareš, 

2009, str. 294), pro něţ jsou typické následující charakteristiky: 

 Formují se a rozvíjí na základě, který je vrozený. (Tato součást stylů učení 

je nejméně ovlivnitelná. Podrobněji o ní bude pojednáno dále v kapitole.) 

 Mají charakter tzv. metastrategie učení, tedy strategie „řídící průběh 

jiných strategií“ (Mareš, 1998, str. 75). 

 Jsou determinovány za pomoci působení různých činitelů (biologických, 

psychických a sociálních) a do určité míry se dají měnit. 

 Mohou se měnit s věkem daného jedince a ve výchovně-vzdělávacím 

procesu mohou být do jisté míry závislé na učivu, a tedy i vyučovacím 

předmětu. 
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 V procesu učení vedou k výsledkům určitého druhu (jedinec si můţe 

informace pouze zapamatovávat nebo se snaţit o jejich porozumění a 

začlenění do systému jiţ získaných poznatků). 

 Projevují se jako tendence postupovat při učení určitým způsobem, a to 

buď na nevědomé, nebo vědomé bázi. (Lidé si však většinou své styly 

učení neuvědomují, nezamýšlí se nad tím, do jaké míry jsou jejich postupy 

efektivní či nikoliv, neanalyzují své postupy při učení. Navíc tyto postupy 

subjektivně jedinci vyhovují a jsou z velké části zautomatizované, coţ 

učícího se jedince nevede k nutnosti zamýšlet se nad styly učení a 

případně je měnit. Při přesunu do vědomé roviny je však moţné je 

„systematicky přehodnocovat a vylepšovat“ (Lojová, Vlčková, 2011, str. 

24). 

Jak jiţ bylo zmíněno výše, jedním ze znaků stylů učení je fakt, ţe je lze (do určité 

míry) modifikovat. K tomu je nutné vzít v potaz, ţe styly učení mají svou osobitou 

strukturu. Skládají se z několika sloţek, přičemţ kaţdou z nich je moţné ovlivňovat 

s rozdílnou obtíţností. Podrobnější syntézu v oblasti struktury stylů učení představuje 

v našem prostředí J. Mareš. Problematikou se odborníci začali zabývat v osmdesátých 

letech minulého století (1983), kdy kanadská autorka L. Curryová přišla s třívrstvým 

modelem stylů učení, který trefně označila jako „model cibule“ (in Mareš, 1998). 

Tímto modelem se o pár let později (1987) nechal inspirovat Američan Marshall a 

představil „topologický model stylů učení“ (in Mareš, 1998, str. 67). Marshall ponechal 

ve strukturním modelu tři sloţky navrţené Curryovou (osobnostní faktory, tendence ve 

zpracování informací, výukové a učební preference), zároveň je však rozšířil o dvě nové 

dimenze – závislost (vztah) k okolnímu prostředí a míru ovlivnitelnosti sloţky. 

Snahy o pochopení struktury stylů učení tímto neskončily. Mnoho dalších 

odborníků se tématem zabývalo, mezi nimi např. Američané Claxton a Murrellová, kteří 

rozšířili původní třívrstvý model o další, čtvrtou vrstvu (in Mareš, 1998). S tímto 

členěním v české literatuře operují také Škoda a Doulík. Nejvnitřnější vrstvu stylů učení 

s ohledem na tuto teorii tvoří osobnostní charakteristiky jedince, kam se řadí jednak 

kognitivní styl (viz kapitola 1), jednak primární asociační struktura. Jde o sloţku 

nejstabilnější, a proto velmi těţko ovlivnitelnou různými vnějšími vlivy. Druhou vrstvu 

tvoří tendence ve zpracování informací. Ta je uţ částečně ovlivnitelná, „může se 

postupně měnit cíleným působením zvnějšku i úsilím jedince samého“ (in Mareš, 1998, 

str. 68). Třetí vrstva, která byla přidaná k původním sloţkám, je tvořena sociálními a 
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emocionálními procesy daného jedince. Je jiţ okolním prostředím více ovlivnitelná 

(např. rodiči, učiteli, sociálním prostředím). Poslední, svrchní vrstvu tvoří jiţ výše 

zmíněné výukové a učební preference, které se těsně váţí k prostředí, ve kterém učení 

probíhá a které jsou poměrně značně ovlivnitelné působením učitele (Škoda, Doulík, 

2011). 

Z uvedeného modelu je moţné vyvodit, ţe čím větší je vzdálenost od vnitřních 

vrstev struktury, tím více se prohlubuje těsnost vztahu k prostředí učení a zvyšuje se 

moţnost ovlivňování dané sloţky. 

V rámci problematiky stylů učení jiţ bylo upozorněno na základní terminologii, 

obecné charakteristiky stylů učení a jejich strukturu. Jaké ale vlastně existují styly 

učení, jakým způsobem se dají měnit a jak je moţné poznat konkrétní styly daného 

jedince? Všechny tyto otázky jsou velmi důleţité v oblasti edukační praxe a 

v následujících kapitolách budou detailněji vysvětleny teoretické poznatky, které mohou 

usnadnit hledání odpovědí. 

 

1.3 Vybrané klasifikace stylů učení 

V současné době existuje mnoho různých klasifikací stylů učení, které vyčleňují 

učební styly podle různých kritérií. Detailně pohovořit o všech klasifikacích je 

vzhledem k jejich počtu nemoţné, proto bude na následujících stránkách upozorněno 

jen na vybrané z nich. Jedná se většinou o klasifikace, které jsou pouţívané nejčastěji 

(klasifikace podle mozkových hemisfér, klasifikace podle preferovaných smyslových 

podnětů) nebo o klasifikace, které stály téměř u zrodu problematiky, a tím pádem 

ovlivnily další vývoj pátrání v oblasti stylů učení ţáků a studentů (Kolbova klasifikace). 

Kaţdá z klasifikací by samozřejmě mohla být popsána mnohem detailněji, v rámci této 

práce bude však moţné najít nejdůleţitější fakta poukazující na kaţdou z nich. Do větší 

hloubky bude v rámci praktické části práce rozpracována klasifikace podle Feldera a 

Silvermanové, která je základem pro výzkumnou část (viz kapitola 4 a dále). Z hlediska 

edukační praxe je samozřejmě důleţité, aby byl učitel schopen do své výuky zařazovat 

různé metody práce a činnosti, ze kterých by mohly profitovat různé styly učení. 
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1.3.1 Klasifikace podle preference mozkových hemisfér 

Klasifikace podle preference mozkových hemisfér je povaţovaná za jednu 

z nejčastějších a zároveň nejzákladnějších klasifikací stylů učení (Škoda, Doulík, 2011). 

Vychází z předpokladu, ţe lidský mozek je rozdělen na dvě polokoule – pravou a levou, 

a dominance kaţdé z nich zodpovídá za odlišné preferování stylů učení, jelikoţ kaţdá 

mozková hemisféra zpracovává informace odlišným způsobem. Nelze sice říci, ţe by 

v procesu učení u daného jedince byla aktivní jen jedna mozková hemisféra, nicméně 

bylo dokázáno, ţe „jejich podíl na výsledné úspěšnosti učení je odlišný ... u většiny lidí 

je jedna hemisféra dominantní“ (Lojová, Vlčková, 2011, str. 80). 

Jedinci s dominantní funkcí pravé hemisféry v procesu učení mají tendence 

vnímat informace spíše celostně neţ detailně, jsou intuitivní, opírají se zejména o 

fantazii a představy, neverbální myšlení a cítění. 

Jedinci, u kterých převládají funkce levé hemisféry, jsou naopak logičtí, 

informace zpracovávají analyticky a systematicky, ve svých vědomostech vyţadují 

pořádek a systém, opírají se hlavně o realitu a verbální projevy (Lojová, 2005). 

 

1.3.2 Klasifikace podle preferovaných smyslových podnětů 

Styly učení je téţ moţné rozlišovat podle preference smyslových podnětů. 

V rámci této klasifikace lze však najít určité rozpory, jelikoţ různí autoři v rámci 

klasifikace vymezují různé styly učení. Dva styly, které se však uvádějí v kaţdém 

případě, jsou styl vizuální a auditivní. K nim někteří odborníci přidávají styl 

kinestetický (Lojová, Vlčková, 2011); styl kontaktní (na osoby orientovaný) a haptický 

(preferující hmatové podněty), (Bergerová, Fuchsová, 2009); styl haptický a slovně-

pojmový (Sovák, 1990). Z toho důvodu, ţe někteří autoři vydělují „samostatně typ 

taktilní nebo haptický, ale obvykle jsou spojovány dohromady jako styl kinestetický“ 

(Lojová, Vlčková, 2011, str. 53), na následujících řádcích bude pozornost zaměřena na 

styl vizuální, auditivní a kinestetický, tedy dělení, které vymezuje například Lojová s 

Vlčkovou. 

Vizuální styl preferuje zrakové představy a paměť, při učení tedy potřebuje 

informace vnímat zrakem, lépe se učí z čteného neţ slyšeného. Při zkoušení je takový 

jedinec schopen si velmi jasně vybavit, kde na stránce daná informace byla umístěna. 

Vizuální typ se učí nejlépe z vlastnoručně vytvořených poznámek, které jsou doplněny 
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o vizuální prvky – barevné podtrhávání, grafy, náčrtky, pomáhá jim tvorba 

myšlenkových map. 

Auditivní styl preferuje sluchové představy a sluchovou paměť, lépe pochopí 

verbální vysvětlení a instrukce, neţ instrukce psané. Takový jedinec se potřebuje učit 

nahlas, rád si učivo sám přeříkává, „povídá si sám se sebou“, hluk a další rušivé 

podněty z okolí ho při učení většinou velmi rozptylují. 

Mezi základní charakteristiky kinestetického stylu učení patří opora o pohybové 

představy a paměť. Tento typ ţáka si většinou velmi dobře pamatuje celou situaci a 

kontext, ve kterém si danou informaci osvojil. Učení potřebuje spojovat s pohybovou 

aktivitou – buď manipuluje s různými předměty, nebo (coţ je velmi časté) při učení 

chodí, střídá místa a polohy (Lojová, Vlčková, 2011). 

 

1.3.3 Klasifikace podle přístupů k učení 

Jak jiţ bylo naznačeno v kapitole 1, jednou z moţností vymezení stylů učení je i 

jejich rozdělení podle jedincova přístupu k učení. Z tohoto hlediska se vydělují dva 

styly učení – povrchový a hloubkový (např. Maňák, Švec, 2003). 

Ţáci a studenti s povrchovým stylem učení se učí neradi, jejich cílem je při učení 

vynaloţit co nejméně úsilí a snahy za co nejkratší časový úsek. Nesnaţí se o hlubší 

pochopení učiva nebo jeho provázanost s jiţ osvojenými poznatky a praktické vyuţití 

v kaţdodenním ţivotě. Spokojí se naopak s pouhým memorováním a učivo chápou jako 

něco, co je vynucované zvnějšku, učí se tedy „pro druhé“. Jejich cílem je získat dobrou 

známku. „Ve školní praxi je bohužel povrchový styl učení velmi rozšířený“ (Škoda, 

Doulík, 2011, str. 53). 

Opakem je hloubkový styl učení. Ten preferují ti ţáci a studenti, kteří jsou vnitřně 

motivovaní, učí se „pro sebe“, učení je baví, chápou ho jako moţnost dozvědět se něco 

nového, snaţí se o jeho pochopení. Učení tito jedinci musí (a jsou ochotni) věnovat 

větší mnoţství času, jejich poznatky jsou ale následkem toho pevnější, trvalejší,   

vyuţitelné i v praktických situacích kaţdodenního ţivota. 

 

1.3.4 Kolbova klasifikace vývoje stylů učení 

Klasifikací, na kterou se odborníci často odkazují v cizojazyčné literatuře, je 

klasifikace amerického psychologa D. A. Kolba, autora, jeţ vycházel zejména ze 

zkušenostního pojetí učení (Mareš, 1998). Autor vymezuje čtyři základní styly učení, 
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které odpovídají čtyřem fázím cyklického procesu učení. Jeho model je moţné rozdělit 

na dvě odlišné dimenze (a čtyři jednotlivé části): „dimenzi způsobu získávání zkušeností 

(aktivní experimentování – reflektující pozorování) a dimenzi přetváření těchto 

zkušeností do formy znalostí žáka (konkrétní zkušenost – abstraktní konceptualizace)“ 

(Maňák, Švec, 2003, str. 32). Na základě tohoto modelu se rozlišují tyto čtyři typy 

jedinců: 

Ţáci (studenti) divergující: jejich myšlení se „rozbíhá“ do různých stran; dokáţí 

pohotově vymýšlet různé nápady na moţnosti řešení, mají dobrou představivost a jsou 

schopni dívat se na problém z různých úhlů pohledu; poznatky získávají konkrétními 

zkušenostmi a následně je zpracovávají přemýšlivým pozorováním; jsou většinou 

emocionálně ladění a mají zájem o humanitní a umělecké obory. 

Ţáci (studenti) asimilující: získané údaje dokáţou vstřebávat a přepracovávat je, 

analyzovat je, shrnovat do nějakého celku; vynikají v abstraktním uvaţování, zkoumají 

teorie a vytvářejí teorie, o praktické aplikace se moc nezajímají; poznatky získávají 

abstraktní konceptualizací a zpracovávají je reflektujícím pozorováním. 

Ţáci (studenti) konvergující: jejich myšlení a uvaţování se „sbíhá“; poměrně 

rychle jsou schopni přijít na správné řešení úlohy; jsou rozumově zaloţení a 

upřednostňují aktivní manipulaci s různými věcmi před vzájemnou interakcí s jinými 

lidmi; poznatky získávají abstrakcí a mění je za pomoci aktivního experimentování. 

Ţáci (studenti) akomodující: dokáţí se rychle přizpůsobit novým podmínkám; 

poznatky získávají zkušenostmi a mění je za pomoci aktivního experimentování; často 

postupují intuitivně, jsou zbrklí a netrpěliví; mají tendenci odmítat teoretické poznatky. 

 

1.3.5 Klasifikace podle Gardnerovy teorie mnohačetných inteligencí 

Další klasifikace stylů učení souvisí s teorií mnohačetných inteligencí, kterou 

představil Howard Gardner. Podle ní se rozlišují styly učení v závislosti na dominující 

sloţce inteligence. Teorie vychází z předpokladu, ţe „když má člověk možnost učit se 

podle své dominantní složky inteligence, učí se mnohem efektivněji“ (Lojová, Vlčková, 

2011, str. 86). Gardner vymezuje sedm klíčových sloţek inteligence, podle nichţ se 

analogicky vyděluje sedm stylů učení (např. Maňák, Švec, 2003): 

Jazyková inteligence: Jedinec vyniká v jazykovém projevu (jak verbálním, tak 

písemném), dobře si pamatuje lingvistický materiál. Nemá problém s frontální výukou 
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pomocí přednášek, ani s učením se pomocí memorování. Rád řeší různé jazykové 

rébusy, hříčky, hádanky, pomáhají mu verbální pomůcky. 

Logicko-matematická inteligence: Jedinec prokazuje prvky vědeckého myšlení, 

k učení a problémům přistupuje logicky. Rád diskutuje, argumentuje, porovnává, 

odhaluje vztahy mezi jevy, dává je do vzájemných souvislostí. 

Prostorová inteligence: Učící se jedinec se lehce orientuje v prostoru, při učení rád 

vyuţívá různé vizuální pomůcky (schémata, grafy, diagramy, obrázky atd.). 

Tělesně-pohybová (kinestetická) inteligence: Jedinec preferuje hmatové a 

pohybové podněty, spojuje učení s různými druhy manipulace nebo pohybem. Vyhovují 

mu názorné demonstrace s moţností vlastní manipulace, hraní rolí, dramatizace apod. 

Hudební inteligence: Ţák či student má hudební schopnosti, smysl pro melodii, 

rytmus. Učí se například pomocí poezie, různých mnemotechnických pomůcek 

zaměřených na zvukovou stránku učiva; pomáhají mu básničky a písničky, poslech 

hudby v procesu učení. 

Interpersonální inteligence: Jedinec s tímto stylem učení je orientovaný na další 

osoby, je schopen účinně komunikovat s ostatními. Rád pracuje ve dvojicích nebo ve 

skupinkách, zapojuje se do debat, vyhovují mu různé projekty, soutěţe a hry v kolektivu 

(a to nejen ve školním prostředí, ale i v domácí přípravě). 

Intrapersonální inteligence: Jedinec s vysoce rozvinutou sloţkou intrapersonální 

inteligence je schopen efektivního autoregulovaného učení (o autoregulaci podrobněji 

v kapitole 3). Je schopen rozumět sám sobě, motivovat se k učení, reflektovat a hodnotit 

proces a výsledky učení. Při učení dokáţe být samostatný a přizpůsobovat si podle 

potřeb okolní podmínky tak, aby mu vyhovovaly. 

 

1.4 Diagnostika stylů učení a možnosti intervence 

V předchozí kapitole byla nastíněna problematika vybraných klasifikací stylů 

učení.  Jak při snaze modifikovat styl učení učícího se jedince, tak při rozhodnutí se 

jeho styl učení neměnit, je vţdy prvním krokem k úspěchu diagnostika stylů učení. 

Danými otázkami se zabývají různí odborníci v oblasti pedagogiky a psychologie, 

s ohledem na zaměření práce bude však problematika omezena zejména na školní 

prostředí, tedy jakým způsobem můţe učitel poznat styl učení svých ţáků a jakým 

způsobem můţe dále postupovat. 
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K tomu, aby bylo moţné určit, jaký styl učení daný jedinec preferuje, jsou 

vyuţívány různé diagnostické metody. V zásadě je moţné je rozčlenit na dva druhy – 

přímé a nepřímé (např. Mareš, 1998). Někteří autoři však upozorňují na určitou 

diskrepanci v případě označení „metody přímé“. Maňák se Švecem například tvrdí, ţe 

by bylo vhodnější nazývat tyto metody polopřímými, jelikoţ „nejde v přesném smyslu 

slova o přímou cestu, protože vlastní proces učení je z vnějšku málo přístupný“ (Maňák, 

Švec, 2003, str. 34). Další charakteristikou, kterou je nutné mít na paměti při 

diagnostice a samotné intervenci, je fakt, ţe styly učení nejsou zaznamenatelné 

v určitých konkrétních projevech procesu učení nebo dílčích činnostech, naopak je „... 

lze postřehnout až z většího odstupu, z činností opakujících se v mnoha učebních 

situacích, v delším časovém období“ (Mareš, 1998, str. 65). 

K metodám přímým se ve výchovně-vzdělávacím procesu pravděpodobně 

uchyluje většina pedagogů zcela neúmyslně a instinktivně. Patří sem zejména 

systematické a dlouhodobé pozorování ţáka či studenta v procesu učení. V tomto 

případě si učitel všímá zejména způsobu, jakým učící se jedinec řeší různé učební úlohy 

(Maňák, Švec, 2003). Důleţité je při vyuţití takových metod systematické pozorování a 

zaznamenávání zjištěných poznatků, které se podrobují následné analýze. Proto někteří 

autoři hovoří o tom, ţe přímé metody jsou poměrně časově náročné a navíc vyţadují 

určitou zkušenost ze strany učitele (Škoda, Doulík, 2011). Je jasné, ţe učitel, který se 

snaţí diagnostikovat styly učení ţáků ve třídě pomocí této metody, musí být velmi 

dobrým pozorovatelem. Kromě pozorování je moţné do přímých metod zařadit i 

analýzu ţákova učení za pomoci počítače (Maňák, Švec, 2003). 

Mnohem častější je podle názoru odborníků vyuţití nepřímých diagnostických 

metod, které se ještě při hlubším zamyšlení dají rozdělit na metody kvalitativního a 

kvantitativního charakteru (Mareš, 1998). Mezi nejčastější nepřímé metody diagnostiky 

stylů učení patří: 

 analýza produktů činnosti ţáka nebo studenta (pedagog se snaţí 

identifikovat způsob, jakým si ţák nebo student vede poznámky včetně 

individuálních zkratek a značek; jak pracuje s textem; jak si sám vypisuje 

poznámky z literatury; jak postupuje při řešení úloh, ke kterým je nutné 

vyuţití sloţitějších myšlenkových operací atd.) 

 rozhovor se ţákem či studentem o způsobu, jakým se učí 

 vyuţití volných odpovědí ţáků a studentů (a to jak formou písemnou, tak i 

grafickou, tedy pomocí obrázků) 
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 škály a dotazníky (Mareš, 1998) 

Za zmínku stojí několik slov na téma dotazníků. I kdyţ tematice stylů učení začala 

být věnována pozornost poměrně nedávno, dotazníků zjišťujících styly učení ţáků a 

studentů existuje celá řada a nové neustále vznikají. Mareš dokonce hovoří o tom, ţe jiţ 

koncem osmdesátých let minulého století „počet dotazníků měřících styly a strategie 

učení (zejména anglosaského původu) překročil hranici sto“ (Mareš, 1998, str. 97).  

Dotazníky jsou určené pro respondenty základních škol, středních škol, vysokých škol, 

některé jsou určeny i pro dospělé. Existují i dotazníky zjišťující vyučovací styl učitele. 

V některých dotaznících respondenti odpovídají na otázky spojené s tím, jak se učí; 

v jiných dotaznících musí respondent řešit určité úlohy a na výsledku nebo postupu 

řešení se potom usuzuje o stylu učení daného jedince (Lojová, Vlčková, 2011). 

Poměrně rozsáhlou tabulku s různými dotazníky stylů učení nabízí J. Mareš, 

Lojová s Vlčkovou představují nejčastější dotazníky, které se pouţívají při učení se 

cizích jazyků. Švec s Doulíkem tvrdí, ţe v českém prostředí je nejčastější dotazníkovou 

metodou šetření dotazník LSI (Learning Style Inventory) autorů Dunnových a G. Price 

(Škoda, Doulík, 2011). V rámci této práce bude pozornost zaměřena zejména na 

dotazník ILS (Index of Learning Style) R. Feldera a L. Silvermanové, který byl pouţit 

pro výzkumnou část práce a dále bude charakterizován v praktické části (viz kapitola 

4.1). 

Po zjištění individuálního stylu učení ţáka či studenta má pedagog ve výchovně-

vzdělávacím procesu podle Mareše dvě základní moţnosti, jakým způsobem s těmito 

informacemi naloţit. Vyčleňuje tak jednak strategie neovlivňování stylů učení, jednak 

strategie jejich ovlivňování (Mareš, 1998). Jak jiţ název napovídá, první zmiňovaná 

strategie spočívá v tom, ţe učitel se styly učení svých ţáků nesnaţí ovlivňovat, 

v případě druhém je naopak základním cílem jejich modifikace. 

Strategie neovlivňování spočívají v tom, ţe se učitel, i kdyţ individuální styly 

učení u svých ţáků diagnostikoval a má o nich ponětí, nesnaţí o navození změny ve 

stylech učení. Naopak se snaţí svůj vyučovací styl co nejvíc adaptovat preferovaným 

stylům učení. Důvody k tomu mohou být různé, zejména potom fakt, ţe: učitel spoléhá 

na spontánní vývoj stylů učení;  učitel se snaţí přizpůsobit individuálním zvláštnostem 

ţáků ve třídě výchovně-vzdělávací proces (a potaţmo i celé pojetí školy); učitel si 

uvědomuje, ţe v daném momentě kvůli různým příčinám není vhodné ani proveditelné 

navozovat změny ve stylu učení ţáka (Mareš, 1998). Pokud se učitel nebo vedení školy 

rozhodne pro tuto strategii, znamená to, ţe byla vybrána strategie, ve které by se neměl 
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přizpůsobovat ţák výchovně-vzdělávacímu procesu, ale individuálním zvláštnostem 

ţáků by se měl přizpůsobovat pedagog a škola, jejichţ úkolem je podle zjištěných 

individuálních charakteristik jednat s daným jedincem. 

Strategie ovlivňování stylů učení jsou naopak typické cílenou snahou nějakým 

způsobem modifikovat styly učení ţáka či studenta. Tato strategie je mnohem sloţitější. 

Je spojena s teoretickými poznatky o struktuře stylů učení, které určují míru moţnosti 

změny v jednotlivých částech struktury (podrobněji viz kapitola 2.1). Navíc pedagog 

musí počítat s tím, ţe styly učení se u ţáka či studenta formovaly určitou dobu a on sám 

je povaţuje za efektivní a v mnohých případech pravděpodobně ani nebude motivován 

k jejich změně. Samotné ovlivňování stylů učení tudíţ není jednoduchou záleţitostí, je 

to naopak „velmi delikátní a citlivá záležitost, neboť se zde učitel dotýká žákova 

vnitřního světa“ (Mareš, 1998, str. 143). Mareš dále dodává, ţe pokud se rozhodneme 

cíleně měnit styl učení ţáka nebo studenta, „je třeba nechat beze změny ty složky stylů 

učení, které jsou účelné, účinné, a snažit se měnit, korigovat složky, které jsou pro něj 

nevýhodné“ (in Škoda, Doulík, 2011). 

Ve školním prostředí je konatelem změny zejména učitel, a proto na jeho bedrech 

leţí velmi těţký úkol. Na modifikování stylu učení daného jedince se nicméně podílí i 

další osoby – psychologové a pracovníci pedagogických center, osoby jedinci blízké 

(sourozenci, spoluţáci, kamarádi) a samozřejmě také rodiče, jejichţ role v problematice 

ovlivňování stylů učení narůstá zejména v době před nástupem do školy, jelikoţ 

v raném věku se právě vytvářejí základy stylů učení. Své místo zde zaujímají také tzv. 

zpředmětnění nositelé změn, mezi něţ je moţné řadit např. výuku podporovanou 

počítačem (Mareš, 1998). Do hry vstupuje ještě jedno důleţité téma – autoregulace, 

kterému je v dnešní době věnována čím dál větší pozornost (Škoda, Doulík, 2011). 

V současné době se klade velký důraz na to, aby sám ţák či student byl schopen 

regulovat své vlastní učení, řídit sám sebe. O autoregulaci bude podrobněji pojednáno 

v kapitole 3. 

Za jednoho z činitelů změn v oblasti stylů učení v edukační praxi je povaţován 

učitel. V souvislosti s tím je však nutné podrobněji pohovořit o vyučovacím stylu 

učitele, který se jednoznačně promítá do způsobu vyučování daného pedagoga. 

Problematika vyučovacího stylu učitele je podrobněji rozebrána v kapitole 2. 
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2 Vyučovací styl učitele 

Stejně jako kaţdý ţák či student má svůj vlastní styl učení, tak i kaţdý učitel je 

typický určitým stylem vyučování. (Styl vyučování je synonymně v odborné literatuře 

označován také jako vyučovací styl.) V krátkosti byl styl vyučování definován v rámci 

kapitoly 1. Nyní budou představeny i další moţnosti chápání tohoto termínu. Mareš 

definuje pojem styl vyučování jako „určitý repertoár vyučovacích postupů, s nimiž 

učitel vyučuje své žáky“ (Mareš, 1998, str. 167). V Pedagogickém slovníku lze najít 

následující charakteristiku stylů vyučování: „Svébytný postup, jímž učitel vyučuje, 

soubor činností, které učitel jako jedinec uplatňuje ve vyučování ... vzniká z učitelových 

předpokladů pro pedagogickou činnost, rozvíjí se spolupůsobením vnějších a vnitřních 

faktorů ... je relativně stabilní, obtížně se mění“ (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, str. 

356). Analogicky ke stylu učení ţáka či studenta je tedy moţné styl vyučování učitele 

chápat jako „individuálně specifický způsob vyučování, který v určitém období a 

v určitém kontextu učitel preferuje“ (Škoda, Doulík, 2011, str. 68). 

Při zabývání se touto tematikou je však nutné vzít v potaz nejméně dva důleţité 

fakty. Prvním z nich je nutnost si uvědomit, ţe nelze ztotoţňovat vyučovací a výchovný 

styl učitele. Mezi základní výchovné styly učitele patří liberální, autokratický a 

demokratický styl. Samozřejmě se jedná o značně zjednodušené rozdělení, k němuţ je 

nutné započítat i emoční vztah a sílu výchovného řízení, čímţ dojde k zintenzivnění 

jednotlivých nuancí (Čáp, Mareš, 2001). Výchovné styly učitele se pravděpodobně sice 

do vyučovacího stylu učitele promítají, jejich chápání však nesmí být synonymické 

(Škoda, Doulík, 2011). 

Druhou důleţitou skutečností je to, ţe i kaţdý učitel má, kromě svého 

vyučovacího stylu, i individuální styl učení. Učitel má potom jisté tendence k tomu 

povaţovat svůj vlastní styl učení za nejefektivnější i pro své ţáky či studenty a ať uţ 

vědomě či neúmyslně ho promítat do svého stylu vyučování. Na druhou stranu je styl 

vyučování v porovnání se stylem učení povaţován za mnohem flexibilnější (Škoda, 

Doulík, 2011). Záleţí samozřejmě na konkrétním pedagogovi, nikdy by však nemělo 

dojít k situaci, kdy učitel vyuţívá pouze jedné metody nebo stylu zkoušení, který můţe 

ve třídě vyhovovat jen několika málo jedincům. To samozřejmě vyţaduje od učitele 

jednak flexibilnější přístup k výběru vyučovacích metod a k celé pedagogické přípravě, 

jednak v určitých případech jisté přemáhání sama sebe (pokud sám učitel má určitý 

vyhraněný styl učení). 
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I styly vyučování mají svou osobitou strukturu, sestávající ze čtyř navzájem 

propojených vrstev. Jejich popis je v naší literatuře moţné najít například u Maňáka a 

Švece. Nejvnitřnější vrstvu vyučovacího stylu tvoří opět kognitivní styl (učitele) a 

primární asociační struktura, tedy součásti, které jsou především vrozeného charakteru a 

nedají se téměř ovlivňovat působením okolních podmínek. Druhou vrstvu tvoří pojetí 

výuky, tedy to, jak daný učitel chápe výchovně-vzdělávací proces se všemi jeho 

jednotlivými prvky. Co se týče ovlivnitelnosti, tato vrstva částečně podléhá okolnímu 

působení, můţe se modifikovat zejména dalším vzděláváním a sebevzděláváním 

jedince. Dále následuje vrstva tvořená způsoby řešení pedagogických situací. Ta je 

logicky značně ovlivněná jak úrovní dosaţeného vzdělání, tak i praktickými 

zkušenostmi. Poslední vrstvu tvoří učitelovy pedagogické vědomosti, dovednosti a 

zkušenosti, jde o vrstvu, která nejvíce podléhá modifikaci a značně se překrývá s třetí 

zmíněnou strukturní částí (Maňák, Švec, 2003). 

Existují i různé klasifikace stylů vyučování učitele, kdy opět dochází k rozlišování 

různých vyučovacích stylů podle zadaných kritérií. O jejich syntézu se pokusil 

například R. Kohoutek. Asi nejčastěji pouţívanou klasifikací jsou styly vyučování 

učitele podle preference mozkových hemisfér, kdy se ne příliš překvapivě vymezuje 

vyučovací styl pravohemisférový a levohemisférový. „Cílem každého pedagoga by měl 

být vyvážený vyučovací styl aktivizující obě hemisféry žáků“ (Kohoutek, 

rudolfkohoutek.blog.cz). Lojová navíc dodává, ţe učitel by měl k vyučování přistupovat 

flexibilně a vyuţívat různé metody práce, aby si ţák či student měl moţnost „i 

podvědomě vybírat takové podněty, které nejvíc vyhovují jeho mozkovému zpracování 

informací a hemisférové dominanci“ (Lojová, 2005). 

Vymezení ostatních stylů vyučování v rámci jiných kategorií není v porovnání 

s hemisférovou preferenci jiţ tak významné (Kohoutek, 2006), nicméně pro zajímavost 

budou uvedeny některé příklady dalších klasifikací. Mezi hojně vyuţívanou klasifikaci 

se řadí rozlišení vyučovacích stylů podle amerického psychologa H. A. Witkina, která 

vymezuje styl globální a analytický. Globální styl vyučování je závislý na celkovém 

vnímání daného objektu nebo jevu a je typický zejména pro učitele zaměřené více 

paidotropicky, coţ se projevuje jejich větší závislostí na ostatních a větší náchylností 

měnit názory, postoje a city podle okolí. Učitel s analytickým stylem vyučování je 

schopen vnímat jednotlivé prvky bez závislosti na kontextu, je méně závislý na svém 

okolí a je zaměřen zejména logotropicky (in Škoda, Doulík, 2011). 



 

25 

Zajímavou klasifikaci nabízí J. Kagan, který rozlišuje styly vyučování učitelů 

podle rychlosti reakcí na podněty a vymezuje tak styl reflexivní a impulzivní. Jestliţe 

styl reflexivní je typický pro učitele přemýšlivého, který si snaţí nejprve vše promyslet 

a aţ poté reaguje, impulzivní typ učitele jedná rychle, takzvaně se „vrhá do všeho po 

hlavě“ a kontrolu řešení provádí aţ po samotném vyřešení. Je pochopitelné, ţe tento styl 

je v mnohých případech neoblíbený u učitelů (i ţáků) s opačným stylem vyučování 

(učení) a u ţáků, kteří jsou v řešení učebních úloh pomalejší a na vše potřebují větší 

mnoţství času (in Kohoutek, 2006). 

Posledním příkladem moţné klasifikace stylů vyučování je rozdělení do tří 

různých stylů podle G. D. Fenstermachera a J. F. Soltise. Autoři představují rozdělení 

na exekutivní (managerský), facilitační a pragmatický (liberální) styl vyučování. Učitel 

s exekutivním stylem vyučování je logotrop, jehoţ nijak zvlášť nezajímají potřeby ţáků, 

jejich individuální charakteristiky nebo rozvíjení komunikativních kompetencí. 

Zdůrazňuje metody výuky a samotný obsah vzdělávání, zaměřuje se ale více na 

získávání teoretických znalostí neţ na jejich praktické uplatnění. Jeho nepopiratelnou 

zásluhou je to, ţe má velmi dobré organizační schopnosti a postupuje ve své práci 

systematicky. Facilitační styl vyučování je typický pro učitele, kteří jsou zaměření na 

osobnost ţáka, na jeho individuální charakteristiky, na vzájemné vztahy a komunikaci 

ve třídě. Učivo a metody výuky pro něj nejsou důleţité, jeho přístup je spíš intuitivní a 

postrádá systematičnost. Takový učitel se také vyhýbá jakémukoliv nátlaku na ţáky. 

Pragmatický učitel se potom orientuje hlavně na cíle výchovně-vzdělávacího procesu a 

nutnost znalosti učiva, rozvíjení dovedností praktickou aplikací v situacích běţného 

ţivota. Vzájemné interakce, výukové metody a potřeby ţáků povaţuje za vedlejší. 

Negativní můţe být častá zaměřenost těchto učitelů na teoretické poznatky, coţ můţe 

vést k přetěţování ţáků (Fenstermacher, Soltis, 2008). 

Kromě výše popsaných stylů vyučování existují samozřejmě i další klasifikace, 

jeţ zahrnují další konkrétní vyučovací styly. V současné edukační praxi velmi rostou 

jednak nároky na pedagogickou profesi, jednak se neustále zdůrazňuje nutnost toho, aby 

byla škola schopna připravit a zdokonalovat své ţáky a studenty v dovednosti řídit 

vlastní učení a přebírání odpovědnosti za výsledky učebního procesu. Jedním ze 

základních úkolů současné školy by tedy mělo být naučit ţáky jak se učit, avšak 

schopnost metaučení a autoregulace vlastního učení (viz kapitola 3) nejsou jednoduchou 

záleţitostí. V následující kapitole bude poukázáno na jejich základní problematiku, 

jelikoţ ta se těsně váţe ke stylům učení kaţdého učícího se jedince.  
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3 Autoregulace 

Pojem autoregulace učení znamená „takovou úroveň učení, při které se člověk 

(žák, student) stává aktivním aktérem svého vlastního procesu učení jak po stránce 

činnostní a motivační, tak metakognitivní. Snaží se při tom dosáhnout určitých cílů, 

iniciuje a řídí své vlastní úsilí, používá specifických strategií učení“ (Mareš, 1998, str. 

173). Vyjádřeno jednoduše, autoregulované učení je takové učení, kdy ţák sám řídí svůj 

proces učení. Dovednost autoregulace potom ţákovi pomáhá poznat vlastní styl učení; 

podmínky, které mu při učení vyhovují; vyuţívat výhod stylu učení a snaţit se měnit ty 

stránky, které je moţné označit za nevýhodné, ztěţující proces učení. 

Dovednost regulovat sám sebe při učení je v kaţdém jedinci uloţena ve formě 

určitých predispozic, které se mohou rozvinout na základě příznivých okolních vlivů 

(Mareš, 2001). V případě, ţe však okolní podmínky působí nepříznivě, „žák může 

pokusem omylem dospět ke stylům učení, které zdaleka nejsou nejvhodnější, nebo si 

nechá vnutit postupy, jež mu „nesedí“, anebo – což je patrně nejhorší – přestane 

přemýšlet, zda a jak by on sám mohl zlepšovat svůj styl učení“ (Mareš, 2001, str. 505). 

Z uvedeného jasně vyplývá, ţe snaha o rozvíjení schopností a dovedností autoregulace 

hraje v pedagogické praxi důleţitou roli. Z logického hlediska se její klíčová role navíc 

neomezuje jen na školní prostředí, velké důleţitosti nabývá umění autoregulace také 

v kaţdodenním ţivotě jedince. 

Termín autoregulace se velmi často dává do souvislosti ještě s jedním pojmem: 

metakognice. Jde v zásadě o „jedincovo poznávání vlastních kognitivních procesů, 

jejich vědomé kontrolování a řízení“ (Mareš, 1998, str. 170). Metakognice se stává 

jedním ze zásadních předpokladů pro rozvoj autoregulace, jelikoţ jedinec ještě předtím, 

neţ je schopen sám sebe řídit, musí být schopen poznávat své vlastní kognitivní 

procesy. 

Autoregulace má jisté typické charakteristiky. Mezi ně patří zejména to, ţe: 

 Proces autoregulace je sloţitý proces, který je dlouhodobý (dá se říci 

celoţivotní) a aktivní (schopnost autoregulace se nepředává ţákovi 

v hotové podobě, vytváří se postupně, nutný je nácvik strategií a aktivní 

úsilí ze strany jedince). 

 Proces autoregulace není jednoznačně individuálním procesem, protoţe se 

vytváří ve spolupráci s jinými lidmi (určité predispozice pro rozvoj 
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autoregulace jsou sice v jedinci uloţeny, bez příznivého působení okolí se 

u něj však nerozvinou). 

 Proces autoregulace probíhá současně s rozvojem jedincova „já“ (je tedy 

nutný rozvoj sebemonitorování, sebekontroly, sebehodnocení, vnímané 

osobní zdatnosti (self-efficacy), sebepojetí (self-conception) atd.). 

 V autoregulačním procesu by se okolí nemělo snaţit o přetváření ţákovy 

osobnosti zvnějšku, ţák by měl vţdy dostat moţnost měnit sebe samého. 

 Autoregulace se formuje za spolupůsobení dvou základních faktorů: 

primárně vnějších (učitelé, rodiče, vrstevníci) a primárně vnitřních (u 

těchto faktorů se hovoří o osobnostní autoregulaci, tedy potřebě ţáka či 

studenta sám se sebou „něco udělat“), (Mareš, 1998, 2001). 

Samotný proces autoregulace sestává z několika jednotlivých fází. Opět je moţné 

říci, ţe teorií sloţek autoregulace je celá řada a zejména psychologové na ni kladou 

velký důraz. Velmi známá je teorie cyklických fází, kterou představil B. Zimmermann 

(in Čáp, Mareš, 2001). Na jejím základě je moţné předpokládat, ţe autoregulační proces 

je vlastně nikdy neukončený, probíhající v neustále se opakujících cyklech. „Aktivity 

žáka lze tedy a jistým zjednodušením shrnout do tří cyklicky se opakujících fází“ 

(Mareš, 2001, str. 509). Počáteční fáze se nazývá uvaţování, ovlivňuje veškeré další 

činnosti a předchází i samotnému procesu učení (konkrétně sem lze zařadit vytváření 

cíle, plánování postupu, posuzování vlastní zdatnosti, vnitřní motivace atd.). Následuje 

fáze provádění a vlastní kontroly zahrnující stavy a procesy probíhající během procesu 

učení (např. koncentrace pozornosti, vzdorování okolním rušivým vlivům, instruování a 

řízení sebe samého, sebemonitorování a sebekontrola). Závěrečnou fází je sebereflexe 

představující procesy, které se objevují po skončení učebního snaţení daného jedince 

(zahrnuje sebehodnocení, reagování na sebe samého a na dosaţené výsledky, adaptace 

na situaci), (in Čáp, Mareš, 2001). 

V souvislosti s pedagogickou praxí se objevuje otázka, kdy je vlastně nejlepší 

s rozvojem autoregulačních schopností a dovedností u jedinců začínat. Je nepopiratelné, 

ţe jednoduché základy autoregulace se vytváří jiţ v předškolním věku v rodině jedince, 

kdy se dítě učí samostatnosti, trpělivosti a vytrvalosti, reakcím na neúspěch, obracet se 

s ţádostí o pomoc nebo radu v případě potřeby na své okolí atd. (Čáp, Mareš, 2001). 

Lze však předpokládat, ţe jedinec má lepší předpoklady pro rozvoj autoregulace a 

metakognice se vzrůstajícím věkem, naopak u nich lze objevit tendenci více vzdorovat 

případné změně (in Čáp, Mareš, 2001). 
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Jiní autoři (Kuhl, Kuhl, Kraska) v souvislosti s předchozím tvrzením hovoří o 

tom, ţe velmi citlivým obdobím pro rozvíjení autoregulačních dovedností je věkové 

období mezi 6 a 12 lety (in Mareš, 1998). Zimmermann však upozorňuje na to, ţe se 

sloţkami jedincova „já“, které jsou klíčové pro rozvoj autoregulačních dovedností 

(sebeúcta, sebeocenění, sebeposuzování), je moţné počítat aţ okolo osmého roku věku 

dítěte (in Čáp, Mareš, 2001). V závislosti na mínění odborníků lze tedy říci, ţe „dílčí 

prvky autoregulace se dají cvičit už v předškolním věku. Ucelenější dovednosti a 

hlouběji založené postupy jsou ovšem záležitostí pozdějšího věku, s nástupem puberty“ 

(Mareš, 2001). 

Na závěr nastíněné problematiky o autoregulaci učení bude nabídnuto několik 

principů, kterými učitel můţe vést jedince ve výchovně-vzdělávacím procesu 

k autoregulaci. Učitel by měl zejména: 

 Klást větší důraz na učební aktivity ţáků neţ na výsledky učení. 

 Motivovat a vést ţáky ke stanovování přiměřeně náročných učebních cílů. 

 Snaţit se poznat a respektovat styly učení ţáků a vést k jejich poznání a 

umění je modifikovat i samotné ţáky. (Autoregulace se musí opírat o 

individuální charakteristiky kaţdého jedince.) 

 Nezdůrazňovat pouze kognitivní sloţky učení, ale také emocionální 

(proţívání, regulace stresu, sniţování úzkosti). 

 Představovat a procvičovat společně se ţáky různé strategie učení, 

moţnosti modifikace jejich učebního stylu. 

 Snaţit se vytvářet takové situace, ve kterých ţáci mohou sami kontrolovat 

a korigovat svoje chování a přesouvat postupně zodpovědnost za učení na 

ţáky. 

 Rozvíjet u ţáků sociální návyky a komunikativní dovednosti průběţnou 

podporou vzájemné spolupráce a interakce. 

 Vybízet ţáky k tomu, aby byli schopni (a ochotni) v případě potřeby 

hledat a vyuţívat pomoc učitelů a rodičů v procesu autoregulace učení 

(Maňák, Švec, 2003). 
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4 Preferované styly učení u studentů vysokých škol 

V dnešní době je jedním z vyzdvihovaných témat pedagogiky potřeba 

individuálního přístupu k jednotlivým ţákům a respektování jejich individuálních 

zvláštností. Z toho vyplývá, ţe tematika odlišnosti stylů učení u ţáků a studentů by 

v ţádném případě neměla být v učebním procesu opomíjena. Teoretické aspekty 

problematiky byly alespoň v základech nastíněny v předchozích kapitolách. Na 

následujících stranách textu bude pozornost věnována samotnému výzkumnému šetření 

a jeho výsledkům. 

V rámci výzkumné části práce byly zjišťovány preference stylů učení u studentů 

vybraných vysokých škol. Šetření se opírá o výsledky dotazníku ILS (Index of Learning 

Styles). Zmiňovaný nástroj byl vytvořen profesorem severokarolínské univerzity, 

Richardem Felderem, ve spolupráci s kolegyní Lindou K. Silvermanovou (Richard 

Felder´s Home Page). Originální verze dotazníku Feldera-Silvermanové v anglickém 

jazyce byl a stále je dostupný na internetových stránkách a můţe být vyuţit případnými 

zájemci, kteří chtějí zjistit preference svého stylu učení. Aby s vyplňováním dotazníku 

neměli problém ani studenti, kteří v hodinách anglického jazyka zrovna nevynikají, byla 

originální verze (podrobněji popsána v kapitole 4.1) autorkou práce přeloţena do 

českého jazyka. 

Dotazník byl následně rozšířen o řadu dalších otázek, které se zdály být klíčové 

pro výzkumné šetření a předcházely vyplňování samotného dotazníku. O rozšíření 

dotazníku a celkové podobě formuláře bude taktéţ pojednáno na následujících stranách 

práce (viz kapitola 4.2). Sběr dat probíhal od března 2015 do konce ledna 2016. 

V průběhu tohoto období mohl být celý dotazník vyplněn pouze v internetové podobě 

v rámci předem vytvořeného formuláře. Nedílnou součástí výzkumu bylo samozřejmé 

zachování anonymity respondentů, ţádný ze zúčastněných studentů neudával 

v dotazníku své jméno. Před samotným vyplňováním příslušných otázek byl 

respondentovi v rámci formuláře sdělen cíl a důvod výzkumu, doplněný komentářem o 

zachování anonymity. 

Z hlediska cílové skupiny respondentů se šetření zaměřovalo na vysokoškolské 

studenty. O pomoc s vyplněním dotazníku byli poţádáni studenti vybraných vysokých 

škol města Hradec Králové, konkrétně Univerzity Hradec Králové a Farmaceutické 

fakulty UK v Hradci Králové. Vyplnění dotazníku bylo dobrovolné. Důvod orientace na 

zmíněnou skupinu respondentů byl poměrně jednoduchý. Schopnost správného 
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vyplnění dotazníku je přímo závislá na věku a samozřejmě rozumových schopnostech 

daného jedince. Jelikoţ jsou otázky docela náročné, obsahují bohatou terminologii a pro 

relevantní výsledky je nutné jejich správné pochopení, nedoporučuje se dotazník pro 

mladší studenty. Podle slov autora „čím mladší student je, tím méně vhodný pro něj ILS 

je“ (Richard Felder´s Home Page). Autor hovoří o tom, ţe jen ve vzácných případech 

by studenti středních škol dokázali vyplnit dotazník smysluplně. 

Dalším faktem, který ovlivnil výběr cílové skupiny respondentů, byl čas nutný pro 

vyplnění dotazníku. Ačkoliv bylo snahou výsledný formulář co nejvíce zestručnit, pro 

získání kvalitních výsledků šetření byly všechny otázky jeho nutnou součástí. Ve 

výsledku pro zodpovězení všech 44 originálních otázek dotazníku a dalších 

navazujících otázek ve formuláři, vytvořeném autorkou práce, bylo potřeba minimálně 

20 minut. Je tedy velmi lehce moţné předpokládat, ţe studenti stupně vzdělání niţšího 

neţ vysokoškolského by nejspíš nebyli schopni koncentrovat svou pozornost na tak 

dlouhou dobu. Pravděpodobně délka dotazníku byla také jedním ze základních důvodů 

k tomu, proč se do výzkumného šetření nezapojilo více studentů. 

Na druhou stranu velkým pozitivem dotazníku bylo okamţité zobrazení výsledků 

po jeho vyplnění. Pokud tedy daný respondent nevzdal své snahy a vyplnění formuláře 

dovedl do zdárného konce, po kliknutí na tlačítko odeslání vyplněného dotazníku se mu 

jednoduše zobrazily výsledky. Jedinec si tak mohl velmi rychle ověřit, zda byl jeho 

odhad o preferenci vlastního stylu učení správný, a pokud nebyl, mohl se osobně 

zamyslet nad tím, zda by mu i přes vlastní přesvědčení více nevyhovoval právě opačný 

styl učení. 

V následujících kapitolách budou prezentovány a analyzovány výsledky 

výzkumného šetření. Ještě předtím je však nutné pohovořit detailně o dotazníku 

samotném. 

 

4.1 Charakteristika dotazníku ILS 

Dotazník ILS (zkratka z anglického Index of Learning Styles) je jedním z nástrojů 

zjišťujících styly učení jedinců, který byl vytvořen v roce 1991 Richardem Felderem a 

Barbarou A. Solomanovou. Nástroj vychází z tzv. modelu Feldera-Silvermanové 

(Felder, Brent, 2005). Jak je moţné odhadnout jiţ z názvu modelu, za jeho autora je 

povaţován Američan Richard Felder, profesor chemického inţenýrství na univerzitě v 

Severní Karolíně, který vytvořil původní verzi dotazníku ve spolupráci s univerzitní 
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psycholoţkou Lindou K. Silvermanovou jiţ v roce 1987. Nástroj byl poprvé pouţit v 

roce 1994 na skupině několika set respondentů a původně obsahoval 28 poloţek, 

nicméně po šetření v roce 1994 byly některé poloţky upraveny, další vymazány a 

nahrazeny otázkami jinými. Tak získal výzkumný nástroj svou současnou podobu 

(Felder, Brent, 2005). 

ILS je komplexním, avšak dobře zpracovaným dotazníkem orientovaným na 

zjišťování preference stylů učení u dospělých jedinců (počínaje studenty vysokých 

škol). Původně byl ILS určen zejména pro studenty chemického inţenýrství a dalších 

přírodních věd, v současnosti jeho vyuţití však není omezeno jen na zmíněné vědní 

obory a lze s ním pracovat v mnohem širších souvislostech (Richard Felder´s Home 

Page). ILS je bezplatně a volně přístupný případným zájemcům na internetových 

stránkách (http://www.engr.ncsu.edu/learningstyles/ilsweb.html). On-line verze dotazníku 

vznikla v roce 1996 a od té doby byla originální anglická verze přeloţena do několika 

světových jazyků (Richard Felder´s Home Page). 

Dotazník sestává celkem ze 44 dichotomických otázek uzavřeného typu. U kaţdé 

otázky tedy respondent zaškrtává odpověď „a“ nebo „b“ podle toho, který výrok je pro 

něj charakteristický. Po zodpovězení všech otázek a kliknutí na tlačítko odeslání se 

respondentovi zobrazí výsledek dotazníku v podobě čtyř škál (viz dále v textu). 

Anonymita respondentů je zajištěna, neboť podle autora samotného ţádné výsledky 

nejsou na webových stránkách ani nijak ukládány, ani posílány ţádné další straně. 

Jediný, kdo má tedy přístup k výsledkům dotazníku, je respondent sám (Richard 

Felder´s Home Page). 

Model nabízí řešení v rámci čtyř různých dimenzí stylů učení, konkrétně se jedná 

o tyto dimenze: aktivní – reflektivní, smyslová – intuitivní, vizuální – verbální, globální 

– sekvenční. Jednotlivým dimenzím potom odpovídají i konkrétní styly učení, potaţmo 

i „typy“ studentů. 

V minulosti dotazník obsahoval navíc ještě dimenzi induktivní – deduktivní, která 

však byla po nezbytných úpravách z nástroje vypuštěna. Autor sice říká, ţe ačkoliv 

„jsou induktivní a deduktivní přístup vskutku různými učebními preferencemi a 

odlišnými styly vyučování, „nejlepší“ metodou je přístup induktivní“ (Richard Felder´s 

Home Page). Zároveň však poznamenává, ţe tradiční vysokoškolská výuka jiţ po 

dlouhou dobu podporuje zejména přístup deduktivní. Důvodem pro „vyškrtnutí“ 

zmiňované páté dimenze z výzkumného nástroje byla tedy zejména obava z toho, ţe 

pokud student z dotazníku zjistí, ţe jeho preferovaný způsob získávání informací je 
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opravdu deduktivní – tedy od pravidel k jejich konkrétnímu vyuţití – bude to příčinou 

stagnace a zakonzervování jak studenta, tak i vyučujících v deduktivním přístupu a 

přerušení veškerých snah o vyuţívání přístupu induktivního (Richard Felder´s Home 

Page). 

Vymezené čtyři základní dimenze stylů učení v dotazníku ILS vlastně odpovídají 

na čtyři klíčové otázky (Felder, Henriques, 1995): 

1. Jaký druh informací student přednostně vnímá: senzorické (zrakové, sluchové, 

tělesné) nebo intuitivní (vzpomínky, nápady, „vhled“)? Rozdělení je tedy 

závislé na tom, jaký druh informací jedinec přednostně vnímá. V dnešní době 

informačních technologií, kdy je lidem zajištěn rychlý a snadný přístup k celé 

mase informací různého druhu jedinec snad ani nemůţe vnímat všechny 

informace, se kterými se setkává. Přirozeně potom dochází k jejich selekci. 

Lidé tak mají spíš sklony vnímat pomocí smyslů, anebo intuice. Toto pojetí 

vychází jiţ z teorie C. G. Junga, který smyslové vnímání a intuici povaţoval 

za „dva základní způsoby, kterými lidé vnímají svět okolo sebe“ (in Felder, 

Henriques, 1995, str. 22). 

2. Skrze jakou smyslovou modalitu jsou informace jedincem nejefektivněji 

vnímány: vizuální (obrázky, diagramy, grafy, demonstrace) nebo verbální 

(psané a mluvené slovo a fráze)? Někteří odborníci by nejspíš mohli 

namítnout, proč do této klasifikace není započten i styl kinestetický. Richard 

Felder s Barbarou Solomanovou však uvádějí důvod pro nevymezení 

kinestetického stylu učení v modelu Felder-Silvermanové. Vysvětlují, ţe mezi 

pět základních lidských smyslů patří vid, sluch, hmat, chuť a čich. Zatímco při 

vizuálním a verbálním procesu učení jde o to, jakým způsobem je informace 

přijímána skrze smysly, kinestetické učení zahrnuje jak způsob percepce 

informací (dotekem, chutí či čichem), tak i zpracování informací (např. 

pohybem, interakcí s ostatními). Protoţe jsou navíc prvky kinestetického 

učení přítomny ve vysokoškolském vzdělávání buď jen okrajově, anebo 

vůbec, není kinestetický styl popisován jako jeden z konkrétních učebních 

stylů (Felder, Henriques, 1995). Nicméně je nutné podotknout, ţe ILS v 

ţádném případě zcela neopomíjí jedincovy preference pohybové aktivity, ty 

jsou totiţ obsaţeny v dimenzi aktivní – reflektivní. 

3. Jaký způsob zpracování informací student upřednostňuje: aktivní (zapojením 

se do fyzické aktivity nebo diskuze) nebo reflektivní (pomocí introspekce)? 
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Podle Kolba mohou být komplexní psychické procesy, které napomáhají 

přeměnit přijaté informace na znalost, rozděleny do dvou kategorií – aktivního 

experimentování a reflektivního pozorování (Kolb, 1984). Dochází tedy buď k 

tomu, ţe je informace zpracovávána aktivně „ve vnějším světě“ (např. diskutováním 

nebo testováním), anebo reflektivně ve „vnitřním světě“ jedince, introspektivně. 

4. Jak student postupuje, aby něčemu porozuměl: sekvenčně (v logickém 

postupu jednotlivých menších kroků) nebo globálně (ve velkých skocích, 

holisticky)? 

Při zamýšlením se nad výsledky dotazníku je nutné si uvědomit, ţe „studentovy 

preference v rámci jednotlivých škál mohou být silné, mírné, ale i téměř neexistující; 

mohou se měnit v závislosti na čase; a mohou se navíc lišit v závislosti na učebním 

předmětu či prostředí“ (Richard Felder´s Home Page). ILS však poskytuje 

respondentovi zejména moţnost zjistit jeho preferovaný styl učení, zamýšlet se nad jeho 

výhodami a nevýhodami a dává prostor pro snahu jedince vypořádat se s riziky, které s 

sebou silná preference daného stylu učení přináší. Na základně zodpovězení čtyř otázek, 

které byly prezentovány výše, model Feldera-Silvermanové vymezuje následující čtyři 

dvojice stylů učení: smyslový/intuitivní, vizuální/verbální, aktivní/reflektivní, 

sekvenční/globální. Jednotlivým stylům učení odpovídají stejnojmenné „typy“ studentů, 

jejichţ základní charakteristika bude prezentována na následujících řádcích (Felder, 

Soloman): 

1) Smyslový a Intuitivní styl učení 

Jedinci upřednostňující smyslové vnímání informací mají tendenci být konkrétní a 

praktičtí. Mají rádi fakta, data a experimentování. Dokáţí se pečlivě zaměřovat na 

detaily, ale nevyhovují jim komplikace. Mnohem více neţ intuitivní studenti inklinují k 

memorování učební látky a nevadí jim postupovat podle pravidel a tradičních postupů. 

Jsou velmi pečliví, coţ je ale můţe zpomalovat při práci. 

Jedinci převáţně intuitivně vnímající své okolí mají tendenci k abstrakci a 

spoléhají se na intuici. Vyhovují jim spíše koncepty, principy a teorie. Většinou se při 

nutnosti práce s detaily nudí, ale komplikace vítají s nadšením. Mají rádi a mnohem 

lépe neţ smysloví studenti se vyrovnávají s výjimkami z pravidel a s novými koncepty. 

Dokáţí být rychlí, coţ je však velmi často spojeno s tendencí dělat chyby z 

nepozornosti. 

2) Vizuální a Verbální styl učení 
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Jedinci vizuální si mnohem lépe pamatují ty informace, které vidí (vnímají 

zrakem). Pomáhají jim různé obrázky, diagramy, grafy, schémata, názorné ukázky. 

Většinou jim tedy příliš nevyhovuje tradiční forma přednášek na vysoké škole, pokud 

informace jenom slyší a nemohou je vidět v grafické podobě, často je zapomínají 

(Richard Felder´s Home Page). 

Studenti s verbálním stylem učení si naopak velmi dobře pamatují ty informace, 

které slyší (proto jim vyhovuje, kdyţ na hodiny dochází a přednášky si poslechnou). 

Látku, kterou se učí, si musí takový jedinec sám pro sebe přeříkávat. Vyhovují mu i 

skupinové diskuze a vysvětlování učební látky někomu jinému, například spoluţákovi. 

3) Aktivní a Reflektivní styl učení 

Studenti s aktivním stylem učení mají přirozenou tendenci aktivně 

experimentovat. Učí se dobře za takových podmínek, kdy mohou fyzicky něco 

vykonávat. Velmi rádi pracují ve větších skupinkách. 

Studenti s převaţujícím reflektivním stylem učení inklinují spíše k reflektivnímu 

pozorování. Raději o informaci nejprve přemýšlí a aţ poté něco zkouší. Preferují 

samostatnou práci, případně práci ve dvojicích. Jak ale píše profesor Felder, většina 

vysokoškolských přednášek nepodporuje ani jednu skupinu těchto studentů a 

vyzdvihuje zejména pasivní učení (Richar Felder´s Home Page). 

4) Sekvenční a Globální styl učení 

Sekvenční studenti lépe chápou a učí se takovou látku, která je prezentovaná 

v menších, logicky navazujících krocích. K nalezení řešení vyuţívají tedy určitý postup 

v rámci jednotlivých logických kroků, vyuţívají lineární (přímočaré) myšlení, coţ ale 

většinou vede k tomu, ţe nejsou schopni brát v úvahu vedlejší jevy. Sekvenční typ 

studenta je schopen pracovat s daným materiálem i v takovém případě, ţe nerozumí 

všemu, rozumí mu jen částečně či povrchně. 

Jedinci upřednostňující globální styl učení se učí pomocí velkých „skoků“, na 

první pohled náhodně bez výrazných spojitostí. Většinou se tedy učí delší dobu bez 

nějakých viditelných výsledků, na problém se snaţí nahlíţet globálně a mohou mít 

problémy při práci s materiálem, kterému rozumí jen částečně. Po této počáteční fázi 

často ale náhle problém pochopí a vše jim začne dávat smysl. Právě díky celostnímu 

přístupu dokáţí pochopit látku do takové hloubky, ţe jsou schopni ji pouţít při řešení 

problému, s nímţ si většinou sekvenční studenti nevědí rady. 
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4.2 Metody a cíle výzkumu 

Pro empirickou část práce byla vyuţita metoda dotazníková, konkrétně dotazník 

ILS (jeho podrobnější charakteristika a klasifikace stylů učení podle tohoto 

výzkumného nástroje byla vysvětlena v kapitole 4.1). Česká verze dotazníku ILS, 

přeloţená z anglického originálu autorkou práce, je k nalezení v sekci příloh (viz 

Příloha B). 

Pro šetření byly vytyčeny dva základní cíle. Prvním z nich bylo určení preference 

stylů učení u vysokoškolských studentů, konkrétně studentů Univerzity Hradec Králové 

a Farmaceutické fakulty UK v Hradci Králové. Šetření se však nezaměřovalo na 

„pouhé“ zjištění preference jednotlivých stylů, ale i na porovnání korespondence 

vlastního přesvědčení studenta o preferenci určitého stylu učení se zjištěnými výsledky. 

Druhým důleţitým cílem výzkumu bylo tedy jinými slovy zjistit, zda přesvědčení 

respondentů o jejich preferenci určitého stylu učení opravdu koresponduje se zjištěnými 

výsledky. 

V kapitole 4 bylo moţné dočíst se o tom, ţe Felderův dotazník byl pro účely 

šetření rozšířen navazujícími otázkami do podoby vhodné k výzkumu. Doplňující 

otázky předcházely samotnému vyplňování dotazníku ILS. Za tímto účelem byl 

autorkou práce vytvořen na internetu formulář, jehoţ nedílnou součástí byl i dotazník 

ILS. Respondenti, kteří se chtěli dobrovolně zapojit do výzkumného šetření, získali 

odkaz, díky němuţ po kliknutí myši otevřeli webovou stránku s celkovou podobou 

dotazníku (viz Příloha A, B, C). 

Ten sestával ze čtyř jednotlivých částí. První z nich nesla název „Úvodní 

informace“, seznamovala respondenty s cílem dotazníkového šetření a poskytovala 

informace o zajištění anonymity výzkumu. Celá první část sestávala celkem z osmi 

otázek uzavřeného typu, kdy respondenti vybírali jednu ze dvou či více nabízených 

moţností. Ve většině z těchto otázek bylo však navíc doplněno políčko „Jiné“, do 

kterého mohl respondent doplnit jinou moţnost, pokud nebyla v nabídce. Dotazník 

v samém počátku obsahoval otázky týkající se věku a pohlaví respondenta. V první 

otázce vedle moţnosti „student/ka“ mohla být zvolena i odpověď „učitel/ka“. 

Důvodem pro zahrnutí moţnosti „učitel/ka“ do odpovědí byl jednoduchý. 

Dotazník ILS se zaměřuje, jak uţ bylo několikrát řečeno, na dospělé jedince se snahou 

určit jejich preferované styly učení. Od začátku tedy byla podporována i moţnost 

vyplnění dotazníku vyučujícími. Ti tak mohli jednoduše zjistit, jaký vlastně preferují 
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styl učení a zamyslet se nad tím, zda tato jejich preference nevede v jejich stylu 

vyučování (viz kapitola 2) k jednostrannému podporování určitých vyučovacích metod 

a postupů, které sice vyhovují jejich stylu učení, avšak jsou nevhodné pro styly jiné 

(rozumí se styly učení jejich studentů). Učitelů se do výzkumného šetření sice zapojilo 

poměrně málo (podrobněji o výsledcích výzkumu v kapitole 5), nicméně moţnost 

případného dalšího šetření, které by bylo zaměřeno primárně na učitele, zůstává 

otevřená. 

Po vyplnění otázek ohledně pohlaví a věku respondenti přistupovali k otázkám, 

které se týkaly jejich nejvyššího dosaţeného stupně vzdělání, přičemţ bylo moţné 

předpokládat, ţe respondenti budou nejčastěji volit odpověď „střední odborné (s 

maturitou)“, pokud by se jednalo o studenty bakalářských oborů, případně „bakalářské“ 

v případě studentů navazujících magisterských oborů. Respondenti vybírali i nejvyšší 

dosaţené vzdělání obou rodičů, tedy otce i matky. Poté následovaly otázky o formě 

studia a fakultě, kterou studenti navštěvovali. Zodpovězením těchto otázek respondenti 

zakončili první část dotazníku a pokračovali k následující. 

Druhá část „Odhadněte svůj styl učení“, jak lze ostatně předpokládat ze 

samotného názvu, podávala informace o tom, jaký mají respondenti sami názor na své 

styly učení. Sekce byla rozdělena do čtyř částí odpovídajícím jednotlivým dimenzím 

ILS dotazníku (podrobněji kapitola 4.1). Respondent měl za úkol u kaţdé dimenze 

zkusit odhadnout, ve které části škály se sám nachází. Ohodnocení probíhalo pomocí 

oboustranné škály 6-5-4-3-2-1-1-2-3-4-5-6, kde jedničky uprostřed označovaly nejvíce 

neutrální tendence, šestky na krajích potom extrémní tendence k danému stylu učení. 

Pro snazší orientaci ve škále byla k této části dotazníku připojena i legenda, vysvětlující 

jednotlivé části škál. Konkrétní popis situace je moţné najít v Příloze A. 

Respondent si u kaţdé škály přečetl velmi stručný popis vţdy dvou protikladných 

stylů učení a následně zkusil zhodnotit své preference. Pokud se na škále rozhodl pro 

číslo 6, znamenalo to, ţe výhradně upřednostňuje daný styl učení a opačným stylem 

není schopen se nic naučit. Číslo 5 označovalo velmi silné preference k určitému stylu, 

kdy opačný styl působí jedinci velké problémy se cokoliv naučit. Při označení čísla 4 

respondent v procesu učení silně upřednostňuje vybraný styl učení, při němţ se učí 

výrazně lépe. Číslo 3 znamenalo, ţe jedinec upřednostňuje daný styl učení, při kterém 

se mu učí trochu lépe. Vybrané číslo 2 označovalo, ţe jedinec má sice raději označený 

styl učení, nicméně je schopný pracovat oběma způsoby. A v neposlední řadě číslo 1 
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označovalo minimální tendence respondenta k vybranému stylu učení, přičemţ mu ale 

vyhovují oba styly učení. 

Třetí část „Vyplňte dotazník“ obsahovala jednak pokyny k vyplnění dotazníku 

ILS a jeho celý překlad do českého jazyka, jednak odkaz na originální verzi dotazníku. 

Vyplňování dotazníku bylo zkomplikováno faktem, ţe povolení k vyuţití dotazníku ILS 

sice profesor Felder poskytl (Richard Felder´s Home Page), nicméně algoritmus pro 

jeho vyhodnocení jiţ k dispozici nebyl. Nebylo tudíţ moţné vytvořit program, který by 

po vyplnění dotazníku v češtině poskytl výsledky. Právě proto bylo nezbytně nutné 

vyplnit oficiální dotazník v originální anglické verzi na webových stránkách autora. 

Respondent si tedy v novém okně prohlíţeče podle instrukcí otevřel anglickou verzi 

dotazníku, řídil se však českým překladem a do originální verze pouze označoval 

vybranou odpověď. Po vyplnění všech otázek stiskl tlačítko pro odeslání odpovědí a po 

chvíli se mu zobrazily výsledky v podobě čtyř škál. 

Výsledná čísla u kaţdé dvojice protichůdných stylů učení respondent přepsal do 

závěrečné části dotazníku pod názvem „Výsledky ILS“. Ta dala autorce při 

zpracovávání výsledků následně nejenom moţnost zjistit převaţující preference stylů 

učení u studentů vybraných vysokých škol, ale i porovnat tyto výsledky s vlastním 

přesvědčením respondentů o preferenci daného stylu učení. 

Po vyplnění a odeslání celého formuláře bylo respondentovi poděkováno za 

pomoc při vyplňování dotazníku a nabídnuta moţnost přečíst si podle individuálních 

výsledků detailnější popis jednotlivých stylů učení. Zmíněný popis (samozřejmě opět 

přeloţený do českého jazyka) byl respondentovi poskytnut po odeslání celého 

formuláře. 

 

4.3 Výzkumné předpoklady 

V rámci inferenčního statistického zpracování výstupních dat dotazníku byly na 

základě studia Felderova výzkumu a konzultací s odborníky na dané téma stanoveny 

dvě hlavní výzkumné otázky. 

 Centrální výzkumná otázka práce: Zabývá se schopností studentů vysokých škol 

odhadnout svůj styl učení. Na čtyřech škálách, odpovídajících dotazníku ILS, 

jsou nejprve zjišťovány studentovy subjektivní inklinace k danému učebnímu 

stylu a tyto jejich odhady jsou porovnávány s výsledky, které studentům vyšly 

po vyplnění Felderova dotazníku. Základem statistického ověření hypotéz je 
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porovnávání subjektivních odhadů s objektivními výsledky na všech čtyřech 

škálách, a to za pomoci Kendallova korelačního koeficientu. 

 Vedlejší výzkumná otázka práce: Zkoumá existenci souvislosti mezi nejvyšším 

dosaţeným vzděláním respondenta a jeho učebními styly určenými Felderovým 

dotazníkem. 

Jelikoţ v obou výzkumných otázkách se jedná o ordinální proměnné (tedy 

proměnné, které nejsou plně číselné neboli kardinální, ale oproti proměnným 

nominálním je moţné je hierarchicky seřadit), byla na základě publikace Martina 

Skutila a kol. Základy pedagogicko-psychologického výzkumu pro studenty učitelství 

stanovena jako nejvhodnější metoda pro ověřování hypotéz tzv. Kendallův korelační 

koeficient. 

Korelace je bivariační analýza, která měří sílu souvislosti mezi dvěma 

proměnnými. Z hlediska statistiky se můţe hodnota korelačního koeficientu pohybovat 

v rozpětí od -1 do +1. Čím blíţe se absolutní hodnota vypočteného koeficientu 

přibliţuje 1, tím větší je souvislost mezi danými dvěma proměnnými. V případě, ţe se 

hodnota blíţí -1, jedná se o nepřímou souvislost (čím vyšší je hodnota jedné proměnné, 

tím niţší je hodnota druhé proměnné, a naopak), je-li hodnota blíţící se +1, jde o 

přímou souvislost. Bude-li toto vysvětlení aplikováno na příkladu jedné z výše 

stanovených výzkumných otázek (např. otázky porovnávající odhady s výsledky), byla-

li by hodnota korelačního koeficientu +1, odhad studentů by plně odpovídal jejich 

výsledkům – tedy odhad „Aktivní 5“ na škále „Aktivní – Reflektivní“ by odpovídal 

ekvivalentu „Active 9“. Naopak, byla-li by hodnota korelačního koeficientu -1, 

výsledek by byl přesným opakem odhadu – tedy odhad „Aktivní 5“ na škále „Aktivní – 

Reflektivní“ by odpovídal moţnosti „Reflective 9“. 

Hodnoty korelačního koeficientu pohybující se okolo nuly v rozsahu -0,2 aţ +0,2 

vypovídají o velice nízké, aţ neexistující spojitosti mezi danými dvěma proměnnými. 

Korelační koeficienty mají několik postupů výpočtu v závislosti na vstupních datech, 

přičemţ pravděpodobně nejčastěji pouţívaným je tzv. Pearsonův korelační koeficient. 

Ten však lze stáhnout výhradně na kardinální data. Jak jiţ bylo řečeno, v případě této 

práce jsou vstupní data vţdy ordinální. Pro výpočet je tedy nutné pouţít Kendallův 

korelační koeficient (Skutil, 2011). Jedná se o neparametrický test, jehoţ výpočet není 

zakomponován jako standardní funkce Excelu (practicalstats.com), ale existuje několik 

statistických online kalkulátorů, které provedou na základě zadaných dat vybraný 

výpočet a poskytnou odpovídající výslednou hodnotu. Pro výpočet Kendallova 
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korelačního koeficientu v rámci této práce byl pouţit wessa.net online kalkulátor, jehoţ 

výsledky byly ověřeny pomocí calculator.vhex.net online kalkulátoru. 

Jakým způsobem výzkumné šetření probíhalo a o co se opíralo, jiţ bylo 

vysvětleno na přechozích stránkách textu. V následující části práce bude pozornost 

věnována jiţ samotným výsledkům šetření, jejich analýze a interpretaci, stejně tak jako 

ověření stanovených hypotéz. 
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5 Analýza a interpretace výsledků výzkumu 

Výzkumné šetření mělo za úkol zjistit preference stylů učení u dospělých jedinců 

(studentů VŠ nebo učitelů) a podílelo se na něm dobrovolným vyplněním celkového 

formuláře dohromady 117 respondentů. Všechny odeslané formuláře, zanesené do 

systému v období od března 2015 do konce ledna 2016, byly vyplněny správně, a tak 

ţádný z dotazníků nemusel být při výsledném zpracovávání dat vyřazen. Důvodem pro 

to bylo pravděpodobně i nastavení samotného formuláře – respondenti vybírali pouze 

z nabízených moţností uzavřeného typu, a pokud nevyplnili všechny nutné otázky, 

systém je nepustil ve vybírání odpovědí dále. Do výsledného součtu mohly být tudíţ 

započítány všechny odevzdané dotazníky. 

 Z genderového pohledu bylo ţen na první pohled jednoznačně více. Z celkového 

počtu bylo 97 dotazníků (tedy 82,91 %) odevzdáno ţenami a zbývajících 20 (tedy 17,09 

%) bylo vyplněno muţi. Vizuálně je genderové rozdělení znázorněno v Tabulce 1. 

Naopak pestré věkové rozloţení respondentů bylo dáno zejména tím, ţe se do výzkumu 

mohli zapojit jak studenti vysokých škol, tak i učitelé. Nicméně je nutné uznat, ţe 

preference stylů učení zjišťovali vyplněním dotazníku zejména respondenti z řady 

studentů. Studenti (ať uţ muţského či ţenského pohlaví) tvořili celých 90 % všech 

respondentů (celkem 105 jedinců), učitelé zbývajících 10 % odpovědí (12 respondentů). 

Z celkových dvanácti učitelů vybrali tři z nich (2,56 % respondentů) moţnost, ţe jsou 

zároveň učiteli i studenty. Jednalo se o studenty dálkové či kombinované formy studia 

na UHK. 

celkem muţů: 20 17,09 % 

celkem ţen: 97 82,91 % 

celkem všech: 117 100,00% 

Tabulka 1 : Genderové rozdělení respondentů  

 

Nejmladším respondentům bylo v době vyplňování dotazníku 20 let, nejvyšší 

zaznamenaný věk byl 57 let. Jak je moţné vidět, věkové spektrum bylo široké, nicméně 

největší mnoţství dotazníků bylo vyplněno studenty ve věkovém rozmezí 20 – 24 let. 

Touto věkovou skupinou bylo odevzdáno dohromady 76 z celkových 117 dotazníků 

(jednalo se tedy o 64,96 %). Z hlediska četnosti následovala skupina 11 respondentů ve 

věku 25 – 29 let (9,40 %), třetí nejpočetnější skupinu odevzdaných dotazníků tvořili 
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překvapivě respondenti ve věkovém rozmezí 45 – 49 let (10 dotazníků, tedy 8,55 %). 

Následovala věková skupina 35 – 39 let (9 dotazníků, 7,69 % odpovědí), 6 respondentů 

bylo ve věku 40 – 44 let (5,13 %), 4 dotazníky odevzdali jedinci ve věkovém rozmezí 

30 – 34 let (3,42 %) a 1 respondentovi bylo v době vyplňování dotazníku mezi 55 – 59 

lety (0,85 %). Jediná věková kategorie, v níţ nebyly odevzdány ţádné dotazníky, byla 

mezi 50 – 54 lety věku (0 dotazníků, 0 % odpovědí). Pro snadnější orientaci je celkové 

věkové rozloţení respondentů znázorněno v Grafu 1. (Uvedená procenta ve všech 

grafech jsou zaokrouhlena na celá čísla.) 

 

 

Graf 1 : Celkové rozdělení četností pro věk 

 

V nejpočetnější věkové kategorii (20 – 24 let) bylo nejvíce dotazníků vyplněno 

studenty dvaadvacetiletými (31 ze 76 odevzdaných dotazníků, tedy 40,79 %), 

následovala skupina jednadvacetiletých studentů (celkem 22 dotazníků, tedy 28,95 %), 

10 dotazníků (13,16 % odpovědí) bylo vyplněno třiadvacetiletými jedinci, 8 dotazníků 

(10,53%) čtyřiadvacetiletými. Nejméně dotazníků (5 z celkových 76, coţ představuje 

6,58 %) bylo vyplněno dvacetiletými studenty. Grafické znázornění nejpočetnější 

věkové kategorie je demonstrováno v Grafu 2 a Tabulce 2. 
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věk 20 21 22 23 24 

četnost výskytu 5 22 31 10 8 

relativní četnost 0,043 0,188 0,265 0,085 0,068 

abs. kum. 
četnost 5 27 58 68 76 

rel. kum. 
četnost 0,043 0,231 0,496 0,581 0,650 

% zastoupení 6,58% 28,95% 40,79% 13,16% 10,53% 

Tabulka 2 : Dílčí rozdělení četností pro věkovou skupinu 20 – 24 let 

 

 

Graf 2 : Dílčí rozdělení četností pro věkovou skupinu 20 – 24 let 

 

  Další zjišťovanou poloţkou v dotazníku bylo nejvyšší dosaţené vzdělání 

respondentů. Z výsledků je patrné, ţe nejvíce jedinců (celkem 54 respondentů, 46,15 %) 

získalo zatím střední odborné vzdělání s maturitou jako nejvyšší dosaţenou úroveň 

vzdělání. Tito jedinci byli následováni 40 respondenty s dosaţeným úplně středním 

všeobecným vzděláním bez maturity (34,19 % dotazníků), 11 respondentů (9,40 %) 

mělo v době vyplňování dotazníku vyšší odborné vzdělání. Poté uţ následovali 

respondenti s vysokoškolským vzděláním – ať uţ s titulem z bakalářského studia (10 

respondentů, 8,55 % dotazníků) nebo s magisterským/inţenýrským titulem (1 

respondent, 0,85 % odpovědí). Obdobně 1 respondent (0,85 % z celkového počtu 

dotazníků) měl ukončené doktorské studium. 

Pozornost nebyla však věnována pouze nejvyššímu dosaţenému vzdělání jedinců, 

kteří vyplnili dotazník, bylo zjišťováno i nejvyšší dosaţené vzdělání rodičů 

respondentů. Celkově lze říci, ţe nejvyšší dosaţené vzdělání matek bylo mnohem 

7% 

29% 

41% 

13% 

10% 

Graf dílčího rozdělení četností pro VĚK 20-24 let 
20

21

22

23

24



 

43 

pestřejší neţ u otců (alespoň jedna odpověď byla zaznamenána u kaţdého uvedeného 

stupně vzdělání). Nejniţší dosaţená úroveň vzdělání u matek byla tedy základní (otcové 

respondentů měli nejméně vyučení v oboru). Odpovědi týkající se základního 

dosaţeného vzdělání matek jako nejvyššího dosaţeného vzdělání byly zaznamenány u 

respondentů starších 40 let. Toto zjištění je moţné opřít o tvrzení Lisowské, která říká, 

ţe „z historického hlediska ženy vždy dosahovaly nižšího vzdělání“ (Lisowska, 2007).  

Bez ohledu na genderové rozlišení, nejvyšší zaznamenaná četnost dosaţeného vzdělání 

obou rodičů (jak otců, tak matek), bylo střední odborné vzdělání s maturitou (shodně u 

matek i otců 41,88 % odpovědí), následované vyučením v oboru bez maturity (u otců 

38,46% odpovědí, u matek 29,91 %). Graficky jsou pro lepší přehlednost zaznamenány 

údaje o nejvyšším dosaţeném vzdělání obou rodičů v Tabulce 3. V levém sloupečku se 

nachází nejvyšší dosaţené vzdělání rodičů respondenta, v dalších sloupečcích je 

zaznamenána četnost odpovědí respondentů při genderovém rozdělení rodičů. 

 

Nejvyšší dosažené vzdělání Otec (četnost odpovědí) Matka (četnost odpovědí) 

Základní 0 (0 %) 4 (3,42 %) 

Vyučen(a) v oboru 45 (38,46 %) 35 (29,91 %) 

Střední s maturitou 49 (41,88 %) 49 (41,88 %) 

Úplné střední všeobecné 4 (3,42 %) 11 (9,40 %) 

Vyšší odborné 0 (0 %) 1 (0,85 %) 

Bakalářské 0 (0 %) 2 (1,71 %) 

Magisterské / Inženýrské 15 (12,82 %) (11,97 %) 

Doktorské 4 (3,42 %) 1 (0,85 %) 

Tabulka 3 : Nejvyšší dosaţené vzdělání obou rodičů respondentů 

 

Nejčastěji volenou formou studia v dotazníku byla forma prezenční, která po 

výsledném sečtení představovala 79 odpovědí z celkových 117 dotazníků (tedy 67,52 % 

odpovědí). Dále 37 respondentů studovalo kombinovanou formou studia (31,62 %) a 

pouze jeden respondent (0,85 % odpovědí) měl v době vyplňování dotazníku zapsanou 

dálkovou formu studia. 

Z hlediska fakult, na kterých respondenti v době výzkumu studovali, jak uţ bylo 

řečeno na předchozích stránkách práce, dotazníky byly poskytnuty studentům UHK a 

Farmaceutické fakulty UK v Hradci Králové. Do výzkumu se zapojili studenti tří fakult 
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– Farmaceutické fakulty UK v Hradci Králové (celkem 60 respondentů, tedy 51,28 % 

odpovědí), Pedagogické fakulty UHK (celkem 54 jedinců, coţ představuje 46,15 % 

vyplněných dotazníků) a Přírodovědecké fakulty UHK (3 respondenti, 2,56 % 

odpovědí). 

 

5.1   Zjištěné preference stylů učení na škále „Smyslový – 

Intuitivní“ 

Jiţ několikrát bylo upozorněno na to, ţe v rámci dotazníku ILS je rozdělení stylů 

učení moţné zaznamenat do čtyř jednotlivých škál (podrobněji viz Kapitola 5.1). 

V rámci následujících podkapitol bude pozornost věnována samotným výsledkům 

výzkumného šetření v jednotlivých škálách Felderova dotazníku. Ještě předtím je ale 

nutné poznamenat, ţe pro výzkum byla škála originálního ILS dotazníku nepatrně 

pozměněna. Ve výsledku však odpovídá původnímu Felderovu rozdělení. 

Zatímco se profesor Felder ve svém výzkumném nástroji pohybuje na čtyřech 

škálách tohoto typu: X11-X9-X7-X5-X3-X1-Y1-Y3-Y5-Y7-Y9-Y11, (kde X 

představuje jeden ze stylů učení, a Y jeho logický protějšek, přičemţ šest bodů kaţdé 

škály je označeno lichými čísly od 1 do 11), pro výzkumnou část této práce byla škála 

za účelem jednodušší pochopitelnosti pro studenty upravena a preference respondentů 

se mohly pohybovat v rámci šesti bodů škály na jedné straně a šesti bodů na straně 

druhé, a to vţdy od čísla 1 do cifry 6 (tedy: X6-X5-X4-X3-X2-X1-Y1-Y2-Y3-Y4-Y5-

Y6). 

Maxima 11 na Felderově originální škále (respektive 6 na škále upravené) 

označovala respondentovy preference výhradně daného stylu učení, a jeho neschopnost 

cokoliv se naučit opačným stylem. Číslo 9 na Felderově škále znamenalo velmi silné 

preference daného stylu učení a velké problémy při snaze naučit se něco opačným 

stylem. Následující hodnota 7 charakterizovala silné upřednostňování určitého stylu 

učení, při němţ se respondent učí výrazně lépe. Číslo 5 označovalo preference daného 

stylu učení, při kterém se jedinci učí trochu lépe. Cifra 3 znamenala preference daného 

stylu učení, avšak se schopností jedince pracovat s vyuţitím obou stylů učení. Hodnota 

1 určovala minimální tendence respondenta k určitému stylu učení, přičemţ 

respondentovi ale vyhovují oba styly učení. 
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V rámci samostatného odhadu vlastních preferencí stylů učení na škále 

„Smyslový – Intuitivní“ bylo zjištěno relativně rovnoměrné rozloţení preferencí v celé 

šíři škály, pohybující se mezi 6 aţ 12 %. Zjevné odchylky představují znatelné 

preference v oblasti silného upřednostňování smyslového stylu učení (18,8 %) a 

naprosté minimum preference extrémních hodnot v intuitivní části škály, kde moţnost 

„Intuitivní 5 nebo 6“ vybralo celkem pouhých 3,41 % respondentů. Tyto výsledy 

shrnuje Graf 3. 

Při porovnání odhadu studentů se zjištěními získanými na základě Felderova 

dotazníku ILS lze konstatovat, ţe rozloţení četnosti odpovědí vypovídá o značném 

sníţení četností na intuitivní části škály a znatelném navýšení v části smyslové. 

Výsledná křivka (viz Graf 4) představuje Gaussovu křivku normálního rozdělení 

s posunutím doleva. 

Je tedy moţné tvrdit, ţe preference intuitivního stylu učení v porovnání s jeho 

protějškem jsou téměř zanedbatelné. Studenti tedy přijímají informace z okolního 

prostředí zejména svými smysly (zrakovými, sluchovými, atd.). Vyhovují jim fakta a 

data, případně experimentování, při řešení problémů nemají rádi komplikace, dokáţí se 

ale soustředit na detaily. Nevadí jim však tradiční postupy a inklinují k memorování 

učební látky. Z výsledků a výše zmíněného popisu je patrné, ţe u respondentů převaţuje 

jednoznačná preference smyslového stylu učení. Naopak preference v oblasti intuitivní 

jsou téměř minimální. 

Tímto je moţné přejít k první části centrální výzkumné otázky této práce, kde 

stanovíme nulovou a alternativní hypotézu: 

 

H0: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Smyslový – 

Intuitivní“ jsou nezávislé na původních odhadech respondentů. 

H1: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Smyslový – 

Intuitivní“ odpovídají původním odhadům respondentů. 

Po úpravě škály ILS na odpovídající ekvivalent odhadu respondentů (tedy 

přepsání Felderových výhradně lichých hodnot 1-3-5-7-9-11 na standardní posloupnost 

1-2-3-4-5-6) byly takto vzniklé hodnoty zadány do obou online kalkulátorů 

zmiňovaných v kapitole 4.3, kde byl vypočten Kendallův korelační koeficient 

s výslednou hodnotou 0,250362694. Tento výsledek lze dle Havigera (Skutil et al. 2011, 

s. 177) interpretovat jako nízkou závislost. Lze tedy tvrdit, ţe respondenti jsou schopni 
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svůj učební styl na škále „Smyslový – Intuitivní“ odhadnout jen ve velice omezené míře 

a většina jejich odhadů se výrazně lišila od jejich skutečných výsledků. 

 

Souhrnné výsledky výzkumu je moţné porovnat i s výsledky šetření profesora 

Feldera a jeho kolegyně, Barbary Solomanové. Po prvním výzkumu v roce 1994, který 

proběhl na základě původní verze dotazníku ILS obsahující 28 poloţek, a po nutné 

úpravě tohoto nástroje na stávající verzi, Felder se Solomanovou na různých 

univerzitách vyuţili dotazník ILS ke zjišťování preference stylů učení u studentů 

přírodovědných oborů. K porovnání jejich výsledků se zjištěními v rámci výzkumné 

části této práce byla vyuţita data z výzkumu Feldera a Solomanové na univerzitě ve 

státu Iowa, kde se do šetření zapojilo celkem 129 studentů (Felder, Brent, 2005). 

Grafické porovnání výsledků obou šetření ve všech čtyřech dimenzích je pro lepší 

přehlednost uvedeno v Tabulce 4. 

V obou šetřeních bylo shodně zjištěno, ţe studenti více upřednostňují styl 

smyslový nad intuitivním. Markantní odlišnosti byly zaznamenány po výsledném 

sečtení procent. Zatímco ve Felderově výzkumu byl smyslový styl učení preferován 67 

% respondentů (přičemţ logicky intuitivní styl preferovalo zbývajících 33 % studentů), 

ve výzkumném šetření pro praktickou část práce byla po výsledném sečtení zjištěna 

preference smyslového stylu učení u celých 80,34 % respondentů (zbývajících 19,65 % 

tedy upřednostňuje styl intuitivní). 

 

 

Graf 3 : Odhad respondentů (preference na škále „Smyslový – Intuitivní“) 
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Graf 4 : Výsledky respondentů (preference na škále „Smyslový – Intuitivní“) 

 

 

5.2 Zjištěné preference stylů učení na škále „Vizuální – 

Verbální“ 

Cílem výzkumu v oblasti druhé škály bylo zjistit, skrze jakou smyslovou modalitu 

respondenti nejefektivněji zpracovávají přijímané informace – vizuální (tedy pomocí 

vizuálních pomůcek různého druhu) nebo verbální (s vyuţitím psaného a mluveného 

slova); a zároveň určit, jaký z těchto dvou stylů učení u studentů převaţuje. Celková 

škála opět obsahovala šest jednotlivých bodů v pravé i levé části. Význam jednotlivých 

hodnot na škále byl stejný jako u dimenze „Smyslový – Intuitivní“ (o významu těchto 

bodů podrobněji viz kapitola 4.2 a 5.1). 

S ohledem na odhad studentů týkající se vlastních preferencí na škále „Vizuální – 

Verbální“, na základě Grafu 5 je moţné konstatovat, ţe extrémní hodnoty byly 

minimální, studenti se tedy nedomnívají, ţe by měli vyhraněné tendence k pouţívání 

jednoho ze stylů učení, a nebyli by vůbec schopni pracovat s vyuţitím opačného stylu. 

Na druhou stranu byl však i neutrální střed (tedy minimální preference vybraného stylu 

učení) zanedbatelný, coţ svědčí o vlastním přesvědčení studentů o preferenci jednoho 

z nabízených stylů učení a domněnce o tom, ţe opačným stylem učení mají problém 

něco se naučit. I přes minimální hodnoty ve střední části grafu i v extrémech je moţné 

v grafu zaznamenat nárůst četnosti odpovědí zejména v jeho levé části, coţ svědčí o 

přesvědčení respondentů o větší preferenci stylu vizuálního nad verbálním. 
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V Grafu 6 je moţné vidět výsledky respondentů na základě odpovědí Felderova 

dotazníku. Zde uţ nešlo o vlastní odhad respondentů, zachycující preferenci určitého 

stylu učení, ale o zjištění opírající se o dotazník ILS. Ačkoliv má i Graf 6 dva vrcholy, 

jiţ na první pohled je patrné, ţe je většina respondentů (34,19 %) schopna bez problémů 

pracovat s vyuţitím obou stylů učení. O tom je moţné usuzovat z nejvyššího nárůstu 

četnosti odpovědí ve střední části grafu, kdy 17,95 % respondentů má minimální 

tendence k verbálnímu stylu učení, a 16,24 % jedinců minimální tendence ke stylu 

vizuálnímu, avšak tito jedinci jsou schopni bez problémů vyuţívat i opačný styl učení. 

Z výsledků jednoznačně vyplývá, ţe respondenti, kteří vykazují markantnější 

tendenci k vyuţívání určitého stylu učení (nenacházejí se tedy ve střední části grafu), 

více preferují styl vizuální. Naopak četnost odpovědí ve verbální části škály byla téměř 

zanedbatelná, pohybující se od 0 (Verbal 11) do 5,98 % (Verbal 3). Jestliţe tedy 

studenti nejsou schopni pracovat stejně dobře s vyuţitím obou stylů učení, vyhovují jim 

více vizuální podněty – tedy různé tabulky, grafy, obrázky, schémata, názorné ukázky. 

Lépe tedy přijímají ty informace, které vnímají zrakem. Lze předpokládat, ţe pro tyto 

respondenty nejsou tradiční přednášky bez vizuální podpory na vysoké škole efektivní. 

 

Opět je nutné věnovat pozornost centrální výzkumné otázce práce. Za tímto 

účelem byla stanovena nulové a alternativní hypotéza:  

H0: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Vizuální – 

Verbální“ jsou nezávislé na původních odhadech respondentů. 

H1: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Vizuální – 

Verbální“ odpovídají původním odhadům respondentů. 

Výsledná škála originální verze ILS dotazníku profesora Feldera byla upravena na 

odpovídající ekvivalenty (místo lichých hodnot od 1 do 11 byla vyuţita logičtější 

posloupnost od 1 do 6). Pro vypočítání Kendallova korelačního koeficientu byly opět 

pouţity dva zmíněné online kalkulátory (viz kapitola 4.3), s jejichţ pomocí na základě 

zadaných hodnot vyšel Kendallův korelační koeficient s hodnotou 0,339343131. 

Přestoţe i tento výsledek, stejně jako výsledek škály „Smyslový – Intuitivní“, spadá do 

kategorie nízké závislosti (Skutil et al., 2011, s. 177), v tomto případě se zároveň jedná 

o nejvyšší zjištěnou závislost ze všech čtyř dimenzí dotazníku ILS. Jednoduše řečeno – i 

přesto, ţe na základě Kendellova korelačního koeficientu je zřejmé, ţe respondenti na 

škále „Vizuální – Verbální“ nejsou schopni spolehlivě odhadnout preferenci svého stylu 

učení, jejich odhad zde byl nejlepší při porovnání s ostatními dimenzemi ILS. 
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I v případě škály „Vizuální – Verbální“ je moţné provést porovnání zjištěných 

výsledků s výsledky výzkumu profesora Richarda Feldera a jeho kolegyně Barbary 

Solomanové, jeţ byl uskutečněn po úpravě původní verze dotazníku. Z celkových 129 

studentů univerzity v Iowě bylo 85 % všech respondentů vizuálních, zbývajících 15 % 

verbálních (Felder, Brent, 2005). Vyšší preference v oblasti vizuální je moţné 

zaznamenat i v rámci šetření pro praktickou část práce, i kdyţ při porovnání se 

zahraničním zkoumáním autora nejsou rozdíly tak markantní (64,96 % jedinců preferuje 

styl vizuální, zbývajících 35,04 % respondentů styl verbální). 

 

 

Graf 5 : Odhad respondentů (preference na škále „Vizuální – Verbální“) 

 

 

Graf 6 : Výsledky respondentů (preference na škále „Vizuální – Verbální“) 
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5.3 Zjištěné preference stylů učení na škále „Aktivní – 

Reflektivní“ 

V pořadí třetí škála, rozdělující styly učení na aktivní a reflektivní, zobrazuje, zda 

respondenti přijaté informace z okolního prostředí zpracovávají spíše aktivně (tedy 

zapojením se do nějaké fyzické aktivity, případně ţivým diskutováním o tématu), či 

reflektivně (pomocí introspektivního pohledu). Škála obsahovala opět šest bodů na 

pravé i na levé straně, jejich popis je detailněji rozpracován v kapitole 4.2. 

V rámci odhadové škály (podrobněji viz Graf 7) je moţné zaznamenat, ţe 

respondenti předpokládají své preference aktivního stylu učení. O tom svědčí nárůst 

největšího mnoţství odpovědí v oblasti silnějších preferencí aktivního stylu učení. 

Vůbec nejvyšší četnost odpovědí (21,37 %) bylo moţné najít v bodě „aktivní 4“ – 

studenti se tedy domnívají, ţe silně upřednostňují aktivní styl učení, s pomocí něhoţ se 

jim učí výrazně lépe. Naopak nejniţší četnost odpovědí (0,85 – 3,42 %) se nachází 

v oblasti extrémních bodů v pravé části škály. Respondenti se tedy nedomnívají, ţe by 

při učení výhradně upřednostňovali reflektivní zpracování informací. Ani oblast 

minimálních preferencí jednoho ze stylů (aktivní 1, reflektivní 1) nebyly vybírány 

respondenty příliš často, coţ jen znovu potvrzuje výše zmíněné tvrzení, ţe studenti 

předpokládají mnohem vyšší preference v oblasti jednoho z daných stylů učení, v tomto 

případě zejména stylu aktivního. 

Výsledky respondentů v dotazníku ILS, které jsou zobrazeny v Grafu 8, 

demonstrují, ţe největší mnoţství respondentů se nachází v levé, a tedy aktivní, části 

škály (21,37 % respondentů upřednostňuje aktivní styl učení, kterým se jim učí lépe). 

Kromě toho také preference v extrémních oblastech reflektivní části škály jsou 

minimální (Reflective 11 – 0 % odpovědí, Reflective 9, 7 – shodně 0,85 % odpovědí). 

Při pohledu na centrální část škály je moţné tvrdit, ţe někteří studenti dokáţí pracovat 

s vyuţitím obou stylů učení a bez výraznějších preferencí ať uţ stylu aktivního, či stylu 

reflektivního. 

 

I v rámci této škály nebyla opomenuta centrální výzkumná otázka. Znovu byla 

stanovena následující nulová a alternativní hypotéza:  
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H0: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Aktivní – 

Reflektivní“ jsou nezávislé na původních odhadech respondentů. 

H1: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Aktivní – 

Reflektivní“ odpovídají původním odhadům respondentů. 

Po tradiční úpravě Felderovy stupnice lichých čísel na ekvivalentní stupnici od 1 

do 6 byla na internetu vyuţita pomoc dvou online kalkulátorů (podrobněji kapitola 4.3). 

Po zadání výsledných hodnot online kalkulátor vypočítal Kendallův korelační 

koeficient, jehoţ výsledná hodnota představovala 0,115261547. Podle odborné 

literatury (Skutil et al., 2011, str. 177) je moţné tuto hodnotu interpretovat jako velmi 

slabou závislost. Jestliţe u škály „Vizuální – Verbální“ byli respondenti schopni 

odhadnout svůj styl učení nejlépe ze všech čtyř škál modelu, zde došlo k pravému 

opaku. Schopnost respondentů odhadnout vlastní preferenci stylu učení na škále 

„Aktivní – Reflektivní“ byla minimální, aţ téměř neexistující. 

 

 Po výsledném procentovém sečtení četností odpovědí na pravé i levé části škály 

je moţné konstatovat, ţe více studentů upřednostňuje při své práci aktivní styl učení 

(celkem 69,23 % z celkových 117 respondentů). Zbývajícím 30,77 % studentů vyhovuje 

více styl reflektivní. Při samotném zpracovávání a zapamatování informací studentům 

mnohem častěji pomáhá, kdyţ mohou při učení vykonávat nějakou fyzickou aktivitu 

(různé pohyby rukou, chození při učení, atd.), případně o tématu učiva s někým 

diskutovat. 

Poměrně velká shoda výsledků dotazníku ILS byla zjištěna i při jejich závěrečném 

porovnání s výsledky šetření profesora Feldera na univerzitě v Iowě. I u nich 

z celkového počtu 129 respondentů více jak 60 procent (konkrétně 63 % studentů) bylo 

charakterizováno jako studenti aktivní, zbývajících 37 % upřednostňovalo styl 

reflektivní (Felder, Brent, 2005). Na rozdíl od předchozích škál, kde byly rozdíly mezi 

šetřením pro tuto práci a výzkumem zahraničním poměrně markantní (podrobněji viz 

kapitoly 5.1 a 5.2), výsledky na škále „Aktivní – Reflektivní“ byly velmi podobné. 
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Graf 7 : Odhad respondentů (preference na škále „Aktivní – Reflektivní“) 

 

 

Graf 8 : Výsledky respondentů (preference na škále „Aktivní – Reflektivní“) 

 

5.4 Zjištěné preference stylů učení na škále „Sekvenční – 

Globální“ 

Poslední škála modelu Feldera-Silvermanové rozděluje styly učení, a potaţmo i 

jednotlivé typy studentů na sekvenční a globální. Toto rozdělení pomáhá odborníkovi i 

laikovi poznat, jakým způsobem lidé při učení se nějaké látky postupují: sekvenčně – 

tedy v jednotlivých logických na sebe navazujících krocích, anebo globálně – holisticky 

a ve velkých skocích. Jako i u předchozích dvojic stylů učení, i zde došlo k rozdělení 

celé části na šest bodů v pravé i levé části škály. 
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Při pohledu na Graf 9 je jasné, ţe studenti předpokládají, ţe mají poměrně silné 

preference sekvenčního přístupu. Vůbec nejvyšší četnost odpovědí (25,64 % a 23,08 %) 

byla po výsledném sečtení zaznamenána v bodě „Sekvenční 5“ a „Sekvenční 4“. 

Studenti tedy předpokládají, ţe buď velmi silně, anebo silně preferují sekvenční styl 

učení před globálním. O jejich přesvědčení vypovídá i pravá část škály, kde nejvíce 

pouhých 8 z celkového počtu respondentů (6,84 % odpovědí) předpokládalo, ţe se 

nachází na bodě „Globální 4“. Dá se říci, ţe v globální části škály byl po celé její délce 

po výsledném sečtení zaznamenán minimální počet odpovědí respondentů (pohybující 

se od 0,85 % do jiţ zmíněných 6,84 %). 

Na základě výsledků získaných z dotazníku ILS (zobrazených v Grafu 10) je 

moţné konstatovat, ţe studenti při porovnání zmíněných dvou stylů učení trochu více 

preferují styl sekvenční. Vysoká četnost odpovědí (18,80 % a 16,24 %) se nacházela u 

bodů „Sequential 5“ a „Sequential 3“, coţ svědčí o preferenci respondentů vyuţívat 

sekvenční přístup, s pomocí něhoţ se jim pracuje trochu lépe, případně o preferenci 

sekvenčního stylu, avšak schopnosti bez větších komplikací pracovat i s vyuţitím stylu 

globálního. Velký nárůst odpovědí byl i ve střední části škály (18,80 a 17,09 %), coţ 

naopak ukazuje na to, ţe tito studenti jsou schopni učit se bez obtíţí jedním či druhým 

stylem. Četnost odpovědí z hlediska preferencí v globální části byla škály minimální, 

pohybující se od 1,71 do 5,13 %. 

 

Jako u ostatních škál, i u dimenze „Sekvenční – Globální“ bylo nutné věnovat 

pozornost centrální výzkumné otázce, tedy snaze zjistit, zda odhady preferencí 

jednotlivých respondentů odpovídají výsledkům z dotazníku ILS. Za tímto účelem bylo 

opět nutné stanovit nulovou a alternativní hypotézu: 

H0: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Sekvenční – 

Globální“ jsou nezávislé na původních odhadech respondentů. 

H1: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „Sekvenční – 

Globální“ odpovídají původním odhadům respondentů. 

I tentokrát byla upravena Felderova stupnice na ekvivalentní škálu a výsledné 

hodnoty byly zadány do dvou online kalkulátorů (viz kapitola 4.3). Na jejich základě 

byl pro škálu „Sekvenční – Globální“ vypočítán Kendallův korelační koeficient. Jeho 

výsledná hodnota představovala číslo 0,140096113. Na základě odborné publikace Mgr. 

Martina Skutila, Ph.D., a kolektivu autorů byla hodnota interpretována jako velmi slabá 
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závislost. Je tedy moţné tvrdit, ţe respondenti na škále „Sekvenční – Globální“ nejsou 

téměř schopni odhadnout své preference těchto stylů učení. 

 

Po rozdělení celé škály na dvě oddělené části a následném součtu procent 

odpovědí v kaţdé z nich je moţné vidět, ţe u vysokoškolských studentů převaţuje 

preference sekvenčního stylu učení. Z celkového počtu 117 respondentů preferuje tento 

styl učení 68,37 % studentů, zbývajících 31,63 % jedinců má niţší či vyšší preference 

stylu globálního. V porovnání s tím, v zahraničním výzkumu profesora Feldera bylo 

rozdělení studentů na sekvenční a globální téměř identické, s mírně vyšší preferencí 

sekvenčního přístupu (58 % sekvenčních, 42 % globálních studentů). Vizuální 

zobrazení rozdílů s Felderovým šetřením je pro lepší přehlednost znázorněno v Tabulce 

4. 

  

 

Graf 9 : Odhad respondentů (preference na škále „Sekvenční – Globální“) 
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Graf 10 : Výsledky respondentů (preference na škále „Sekvenční – Globální“) 

 

Styly učení podle ILS Výsledky: šetření, HK Výsledky: Felder, Iowa 

Smyslový / Intuitivní 80,34 % / 19,65 % 67 % / 33 % 

Vizuální / Verbální 64,96 % / 35,04 % 85 % / 15 % 

Aktivní / Reflektivní 69,23 % / 30,77 % 63 % / 37 % 

Sekvenční / Globální 68,37 % / 31,63 % 58 % / 42 % 

Tabulka 4 : Porovnání výsledků šetření v Hradci Králové s výzkumem Feldera v Iowě 

 

Neţ budou nastíněny moţnosti vyuţití poznatků z výzkumného šetření 

v pedagogické praxi, je vhodné se pozastavit nad vedlejší výzkumnou otázkou, 

definovanou v kapitole 4.3. V rámci této otázky byly opět stanoveny čtyři nulové a 

alternativní hypotézy, váţící se k jednotlivým škálám modelu Feldera-Silvermanové. 

Hypotézy vţdy zněly: 

H0: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „X1 – Y1“ 

jsou nezávislé na nejvyšším dosaţeném vzdělání respondentů. 

H1: Výsledky získané na základě Felderova dotazníku ILS na škále „X1 – Y1“ 

jsou přímo závislé na nejvyšším dosaţeném vzdělání respondentů. 

Stejně jako u centrální výzkumné otázky práce, i zde se jedná o proměnné 

ordinálního typu, jediným rozdílem zde byl nutný převod obou proměnných na stejnou, 

šestistupňovou škálu. V případě nejvyššího dosaţeného vzdělání se jednalo o prosté 

hierarchické seřazení a převedení hodnot na škálu od 1 do 6, kde číslo 6 označovalo 

nejvyšší moţné dosaţené vzdělání respondentů, tedy vzdělání doktorské. U škál 
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zachycujících jednotlivé dvojice stylů učení byly vţdy dvě sousedící hodnoty (např. 

Active 11, Active 9) započítány jako jedna hodnota. Tímto způsobem byla 

dvanáctistupňová škála zkrácena na polovinu a odpovídala tak stupňům nejvyššího 

dosaţeného vzdělání. 

K výpočtu byl tedy opět vyuţit Kendallův korelační koeficient. Míra korelace 

v případě porovnávání nejvyššího dosaţeného vzdělání s první ze škál („Smyslový – 

Intuitivní“) byla 0,02932. Jedná se tedy o hodnotu aproximující naprostou nezávislost 

zmiňovaných proměnných (Skutil et al., 2011). V případě porovnávání se „Sekvenční – 

Globální“ škálou byl korelační koeficient nepatrně vyšší, a to konkrétně 0,04398. 

Hodnota koeficientu v rámci škály „Vizuální – Verbální“ dále stoupla na 0,08021. 

V poslední zbývající škále „Smyslový – Intuitivní“ vyšel korelační koeficient 0,17240. 

V případě všech prvních tří výše zmiňovaných škál hodnota Kendallova 

korelačního koeficientu nedosáhla ani 0,1. To indikuje, ţe mezi nejvyšším dosaţeným 

stupněm vzdělání a těmito třemi škálami neexistuje prakticky ţádná souvislost. 

Konsekvenčně lze tedy tvrdit, ţe byla-li by úroveň nejvyššího dosaţeného vzdělání 

přepočtena na minimální počet let nutný pro dosaţení dané úrovně, došlo by ke zjištění, 

ţe mezi délkou studia daného jedince a jeho styly učení neexistuje ţádná souvislost. 

Na poslední zbývající škále „Smyslový – Intuitivní“ se uţ hodnota korelačního 

koeficientu blíţí minimální hranici 0,2 značící velmi slabou závislost. Ani zde však 

vypočtený koeficient příslušné hodnoty také nedosahuje, čímţ jen potvrzuje absolutní 

nezávislost stylů učení na nejvyšším dosaţeném vzdělání (jednoduše řečeno délce 

studia) daného jedince. 

Z hlediska přesahu do pedagogické praxe z tohoto zjištění vyplývá, ţe učitelé na 

vysokých školách nemohou předpokládat u svých studentů vyhraněnost k určitému 

stylu učení a tento svůj předpoklad opírat o tvrzení, ţe se jedná o vysokoškoláky 

(případně jiţ dokonce absolventy bakalářského studia).  
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6 Možnosti využití získaných poznatků v pedagogické 

praxi 

V předchozích kapitolách byly představeny výsledky šetření preference stylů 

učení u vysokoškolských studentů. Pouhé uvědomění si toho, jaké styly učení jsou 

studenty častěji při učení upřednostňovány, však nestačí. Právě naopak – zjištění 

preferencí je jen začátek dlouhé cesty jak pro jedince samotného, tak i pro pedagoga. 

Pedagog by měl vzít v potaz preference u většiny jedinců ve své třídě, a přizpůsobit 

tomuto zjištění svůj styl vyučování, potaţmo i přípravu na vyučování. Je však naprosto 

pochopitelné, ţe pokud je ve třídě dvacet nebo více studentů a kaţdý z nich má naprosto 

jinou preferenci stylů učení, není v silách pedagoga vyjít vstříc úplně kaţdému. Snaha o 

efektivní proces učení by měla být také na straně jedince samotného. Ten si můţe na 

základě výsledků dotazníku uvědomit, jaké postupy mu při učení nejvíce pomáhají, tyto 

výsledky kriticky porovnat se svým předpokladem a s těmito zjištěními při učení dále 

pracovat. 

Podle Feldera existují různé studie, které dokazují, ţe shoda stylů učení studentů 

ve třídě se stylem vyučování pedagoga můţe výrazně podporovat úspěchy na 

akademické půdě, studentovy přístupy k učení a jeho výsledky (Felder, Henriques, 

1995). Navíc se studenti vţdy lépe učí (a osvojí si více poznatků), pokud jsou jim 

informace předávány ne pouze jedním, ale různými, rozmanitými způsoby. Tento 

předpoklad je moţné opřít o výzkumná šetření, která byla provedena na konci 20. století 

a tvrdí, ţe „studenti si zapamatují 10 % toho, co přečtou; 26 % toho, co slyší, 30 % 

toho, co vidí; 50 % toho, co zároveň vidí i slyší; 70 % toho, co sami řeknou; a 90 % 

toho, co řeknou a něco u toho dělají“ (in Felder, Henriques, 1995, str. 28). Na bedrech 

pedagoga tedy leţí zejména úkol zajistit co nejrozmanitější výuku v podobě různých 

metod a postupů, aby z hodin mohli čerpat studenti různých stylů učení. 

Na konci kapitoly 5.4 bylo moţné najít ve formě tabulky zpracované celkové 

počty procent u jednotlivých stylů učení zaloţených na modelu Feldera-Silvermanové 

(v tabulce porovnány s procenty stylů učení z výzkumu profesora Feldera). Z tabulky je 

moţné vidět, ţe na škále „Vizuální – Verbální“ převládá u studentů vysokých škol 

vizuální styl učení (64,96 % studentů). Bylo by tudíţ vhodné, aby i pedagogové na 

vysokých školách pouţívali ve svých hodinách (ať uţ se jedná o přednášky či semináře) 

různé vizuální pomůcky a pomohli tak studentům, kteří silněji upřednostňují vizuální 
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styl učení. Nabízí se moţnost tvorby prezentací k jednotlivým tématům, doplnění údajů 

o grafy, obrázky, diagramy a schémata, časové osy, filmové ukázky nebo názorné 

demonstrace, atp. Vyučující můţe dále studentům s vizuálním stylem učením doporučit 

při samostatném studiu tvorbu myšlenkových map nebo barevné zvýrazňování vlastních 

výpisků. 

Ve druhé dimenzi modelu Feldera-Silvermanové převaţují velmi výrazně studenti 

se smyslovým stylem učení (celých 80,34 %) nad studenty intuitivními (19,65 %). Pro 

pedagoga je velmi důleţité si uvědomit, ţe studenti smysloví mohou mít velké 

problémy s pochopením učební látky, která je spíše abstraktní a teoretická. Pedagog by 

měl vţdy studentům ukázat spojení těchto teoretických konceptů s reálným ţivotem, 

uvádět konkrétní příklady těchto konceptů a poukazovat na jejich vyuţití v reálné praxi. 

Z hlediska zpracovávání informací je na základě výzkumu moţné tvrdit, ţe 

většina studentů upřednostňuje aktivní styl učení (69,23 %). Z hlediska vyuţití tohoto 

poznatku v pedagogické praxi můţe učitel pomoci aktivním studentům zejména tak, ţe 

poskytne dostatek času a moţností pro diskuzi. Nabízí se tedy práce studentů ať uţ ve 

dvojicích, či skupinkách, vyuţití problémového řešení určitých úloh, vysvětlování části 

učební látky studentem v rámci skupiny dalších studentů a následná diskuze. 

Dále je moţné konstatovat, ţe při učení studenti postupují zejména sekvenčně 

(68,37 %), tedy postupně, v logicky na sebe navazujících krocích. Kaţdý pedagog, 

jakkoliv hluboce se orientující v určitém tématu, můţe občas sklouznout k tomu, ţe 

takzvaně „skáče od tématu k tématu“, případně v látce vypouští určité kroky. To ale 

velmi nevyhovuje sekvenčně pracujícím studentům, kteří mají v takovém případě 

v učivu většinou zmatek. Vyučující by se proto měl snaţit drţet se vytyčeného tématu a 

cíle hodiny a pokud moţno nevypouštět ţádný důleţitý krok, nutný pro pochopení 

látky. Pokud to (zejména z časových důvodů) není moţné, měl by dát studentům vědět, 

kde je moţné chybějící kroky dohledat. 

Přese všechna doporučení, která byla napsána výše, je však nutné se na 

problematiku stylů učení podívat i z druhé stránky. Není totiţ moţné, aby se vyučující 

ve svých hodinách pouze „podřizoval“ převládajícím stylům učení svých studentů. 

Jednoduše řečeno to znamená, ţe pokud vyučující zjistí, ţe v dané třídě u studentů 

výrazněji převaţují preference například stylu vizuálního nad verbálním, bude pouţívat 

jen metody, pomůcky a postupy vhodné pro vizuální studenty. I kdyţ by se 

pravděpodobně studenti v takovém případě učili efektivněji a rychleji, 

z dlouhodobějšího hlediska by jim takový přístup uškodil. 
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Ideálně by kaţdý student měl být schopen efektivně se učit s vyuţitím obou stylů 

učení kaţdé dimenze. Jedná se samozřejmě o hypotetický a ideální stav, coţ mimo jiné 

potvrzují i výsledky výzkumu. Nicméně je nutné vzít v potaz, ţe kaţdý jednotlivec se 

můţe v určitý moment (v reálném ţivotě, v budoucím povolání, při řešení problémů...) 

dostat do situace, kdy bude muset postupovat jinak, neţ sám upřednostňuje. Škola je 

přitom výborným místem, kde je moţné na tyto situace studenty alespoň okrajově 

připravit. Pedagog by se tudíţ ve svých hodinách neměl v ţádném případě pouze 

omezovat zjištěními ohledně preferencí stylů učení. Na jednu stranu by je měl ve své 

výuce sice zohlednit, na stranu druhou by však měl zároveň vyuţívat různé přístupy a 

metody, a tím postupně pomáhat studentům překonávat překáţky spojené s výraznější 

preferencí určitého stylu učení. 

Z uvedeného vyplývá, ţe by vyučující v ţádném případě neměl opomíjet vizuální 

pomůcky (jeţ se zejména v rámci vysokoškolských přednášek často nevyuţívají), 

nicméně se snaţit i o to, aby se studenti při učení spoléhali i na jiné smyslové modality. 

U studentů s výraznou preferencí smyslového stylu učení je nutné pokusit se postupně 

sniţovat jejich orientaci na memorování učební látky a tradiční metody a postupy řešení 

a podporovat jejich schopnost porozumět látce v plném rozsahu a vyuţívat nové 

přístupy k řešení problémů. Studenti s převaţujícím aktivním stylem učení mohou mít 

tendence k uspěchanému řešení, je tedy dobré je vést k reflexi a přemýšlení o určitém 

tématu. U výrazně sekvenčních studentů je potom nutné učit je vytvářet si jakýsi 

globální pohled na probíranou látku, tedy vytvářet vţdy spojitosti mezi nově naučeným 

a jiţ osvojeným. Takovým způsobem je moţné zvýšit hloubku pochopení a dobu 

zapamatování učiva u sekvenčních studentů (Richard Felder´s Home Page). Je však 

jasné, ţe snaha o vyváţené preference jednotlivých stylů učení vyţaduje velké úsilí a to 

nejen ze strany pedagoga, snaţit se musí i sám jedinec.  

 

 

 

 

 

 

  



 

60 

ZÁVĚR 

Styly učení jsou jednou z individuálních charakteristik učícího se jedince a 

v  současné době se jedná o téma velice aktuální. Na základě své úzké souvislosti 

s podporou individuálního přístupu k ţákům a studentům ve výchovně-vzdělávacím 

procesu je moţné předpokládat, ţe si svou aktuálnost zachová i do let příštích. 

Text práce je rozdělen na dvě základní části – teoretickou a praktickou. Teoretická 

část seznamuje čtenáře s nejdůleţitějšími termíny, bez kterých by nebylo moţné se 

v problematice stylů učení orientovat. Výzkumná část práce se s pomocí dotazníku ILS 

(Index of Learning Styles) snaţí zjišťovat preference stylů učení u dospělých 

respondentů – studentů a učitelů vybraných vysokých škol. 

V rámci teoretické části jsou nejdříve vysvětlovány základní termíny, jako jsou 

styly učení, styly vyučování, kognitivní styly, učební strategie, učební taktiky, pojetí 

učení nebo přístupy k učení. Pozornost je dále věnována samotnému procesu učení, jeţ 

je se styly učení velmi úzce spjatý. Následuje detailnější popis samotných stylů učení, 

včetně jejich vnitřní struktury a organizace, vybraných klasifikací stylů učení a 

nabízených moţností diagnostiky stylů učení u učících se jedinců. Závěr teoretické části 

práce poskytuje pohled na téma vyučovacího stylu pedagoga, který ke stylům učení ve 

školním prostředí neodmyslitelně patří, a tematice autoregulace, která umoţňuje jedinci 

poznat jeho vlastní styl učení a regulovat průběh svého učení takovým způsobem, aby 

jeho výsledky byly co nejefektivnější. 

Práce se opírá o vlastní výzkumné šetření, kterého se zúčastnili studenti a učitelé 

vybraných vysokých škol v Hradci Králové (konkrétně Univerzity Hradec Králové a 

Farmaceutické fakulty Univerzity Karlovy) a které probíhalo v časovém období od 

března 2015 do konce ledna 2016. Práce si v empirické části kladla za hlavní cíl zjistit 

preference stylů učení u studentů vybraných vysokých škol a zároveň zmonitorovat, zda 

jsou tito respondenti schopni subjektivně odhadnout své preference stylů učení. Jednou 

ze snah autorky bylo také porovnat zjištěné výsledky o preferencích stylů učení s jiţ 

existujícími výzkumy, konkrétně šetřením profesora Feldera, jehoţ výzkumný nástroj 

(dotazník ILS) byl vyuţit jako hlavní metoda pro sběr dat. 

Na začátku praktické části práce (viz kapitola 4) je detailně popsáno, jakým 

způsobem probíhalo výzkumné šetření, jaké cíle byly stanoveny, jaké metody byly 

pouţity pro sběr dat, je moţné pročíst i stanovené výzkumné otázky pro empirickou část 

práce, jeţ jsou dále v průběhu textu ověřovány výpočtem Kendallova korelačního 
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koeficientu. Informace o pouţitých statistických metodách při ověřování hypotéz jsou 

v textu taktéţ k dispozici. 

Charakterizován je i samotný výzkumný nástroj – dotazník ILS se všemi jeho 

náleţitostmi včetně detailního popisu jednotlivých stylů učení v rámci vymezovaných 

čtyř dimenzí modelu. Objasněna je i celková verze formuláře, která byla vytvořena za 

účelem získání kvalitních výsledků autorkou práce (podoba formuláře je k nalezení 

v sekci „Přílohy“). Kapitola 5 poskytuje konkrétní zjištění na základě zpracování 

sesbíraných dat. Podrobně jsou popsány výsledky v jednotlivých čtyřech škálách 

Felderova dotazníku ILS, společně s ověřováním stanovených hypotéz. 

Výsledným sečtením bylo zjištěno, ţe na škále „Smyslový – Intuitivní“ převaţují 

markantně studenti smysloví (80,34 % studentů z celkových 117 respondentů) nad 

studenty intuitivními (19,65 %). V rámci dimenze „Vizuální – Verbální“ je moţné 

tvrdit, ţe je více studentů vizuálních (64,96 % respondentů). Zbývajících 35,04 % 

studentů preferuje verbální styl učení. S ohledem na způsob zpracovávání přijatých 

informací v procesu učení studenti upřednostňují aktivní styl učení (celkem 69,23 %) 

před stylem reflektivním (30,77 %). Výsledky v poslední zbývající škále dotazníku 

„Sekvenční – Globální“ ukazují, ţe existuje větší mnoţství studentů sekvenčních (68,37 

%) neţ studentů s globálním stylem učení (31,63 % respondentů). Podrobnější analýza a 

interpretace výsledků šetření je k dispozici v kapitole 5. V Tabulce 4 (viz kapitola 5.4) 

je nabídnuto porovnání výsledků výzkumu autorky práce s šetřením profesora Feldera 

ve státě Iowa. 

Lze tedy tvrdit, ţe stanovený cíl práce byl splněn – byly zmapovány preference 

stylů učení u respondentů vybraných vysokých škol. Druhý cíl práce byl taktéţ naplněn. 

Statisticky byly ověřeny hypotézy o tom, zda jsou studenti subjektivně schopni 

odhadnout preferenci stylů učení na jednotlivých škálách dotazníku ILS. Při porovnání 

odhadu studentů s výsledky dotazníku a s pomocí vypočteného Kendallova korelačního 

koeficientu bylo zjištěno, ţe studenti jsou schopni odhadnout své preference pouze ve 

velice omezené míře. Největší úspěšnost v odhadu svých preferencí studenti vykazovali 

na škále „Vizuální – Verbální“ (i zde se však jednalo o velmi slabou závislost – 

podrobněji viz kapitola 5.2), nejmenší úspěšnost v dimenzi „Aktivní – Reflektivní“, kde 

byla tato závislost téměř minimální. Toto zjištění otevírá téma nutnosti rozvíjení 

autoregulačních schopností u ţáků i studentů (podrobněji kapitola 3).  

Výsledky výzkumu mohou dále vyuţít například vyučující na vysokých školách, 

kteří na jejich základě mohou do svých plánů hodin zahrnout jednotlivé postupy a 
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metody s ohledem na převaţující styl učení. Mohou být prospěšné i pro studenty 

samotné – vyplnění dotazníku ILS jim poskytuje zpětnou vazbu o tom, k jakému stylu 

učení daný jednotlivec inklinuje. Po vyplnění dotazníku se můţe jedinec kriticky 

zamyslet nad tím, jestli opravdu jeho odhad o preferenci určitého stylu učení odpovídá 

skutečnosti, a pokud ne, zda by mu v procesu učení za účelem dosaţení co nejlepších 

moţných výsledků nevyhovovaly postupy, kterým dosud nevěnoval dostatek 

pozornosti. 

Nejlepší moţností by teoreticky bylo, kdyby všichni studenti byli schopni 

efektivně pracovat vţdy oběma způsoby všech čtyř dimenzí. Jedná se však jen o ideální 

stav (coţ potvrzují i výsledky výzkumu), kterého není snadné dosáhnout a vyţaduje 

velkou snahu a úsilí jak ze strany pedagoga, tak především i studenta samotného. Není 

tudíţ ţádoucí, aby bylo zjištění z výzkumného šetření pedagogem chápáno jako dogma, 

na jehoţ základě je nutné zařazovat do vyučovacích hodin pouze postupy, které by 

vyhovovaly převaţujícímu stylu učení. I kdyţ by se studenti pravděpodobně v takovém 

případě učili rychleji a efektivněji, z dlouhodobějšího hlediska by jim takový přístup 

mohl spíše uškodit. Kaţdý se můţe dostat do určité situace, ve které bude nutné 

postupovat jinak, neţ je pro daného jedince výhodné. Z toho vyplývá, ţe pedagog by 

sice měl ve své výuce zohlednit převaţující preference stylů učení svých studentů, na 

druhou stranu se ale těmito zjištěními neomezovat, pokud moţno vyuţívat co 

nejpestřejší nabídku metod práce a zařazovat do výuky i takové postupy, se kterými se 

sice studenti s preferovaným stylem neučí tak dobře, ale její postupné vyuţívání můţe 

jedinci pomoci vyrovnávat se s komplikacemi, které s sebou výrazná preference daného 

stylu učení přináší. 

Na závěr lze říci, ţe výzkum z praktické části práce můţe jednoznačně poslouţit 

k dalšímu zkoumání v této oblasti. Rozsah práce i vzorek respondentů je dostačující pro 

účely práce, avšak je zřejmé, ţe pro hlubší bádání by bylo moţné tento vzorek rozšířit. 

Téma poskytuje navíc celou řadu nedořešených otázek, jejichţ podrobným studiem a 

snahou o jejich zodpovězení by bylo moţné na výzkum navázat. Jedná se například o 

moţnost vytvoření určitých učebních plánů s ohledem na zjištěné preference stylů učení 

u studentů vysokých škol, vyuţití dotazníku ILS pro zkoumání stylu učení pedagogů, 

rozšíření dosavadního vzorku respondentů o další zájemce, atd. 
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