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1 ÚVOD 

Učení můžeme chápat jako neustálý proces, který se odehrává po celou dobu našeho 

života - od základních dovedností jako je sedět, lézt, chodit, mluvit, až po komplexnější aktivity 

jako je učení se jazykům a další. I když zde hovořím o učení v širším kontextu, v tomto textu se 

budu zaměřovat především na učení v užším smyslu, tj. v rámci školního vzdělávání, což 

obvykle zahrnuje osvojování nových faktů, poznatků a dovedností. 

Pedagogická psychologie a moderní didaktika se mimo jiné zabývá individuálními 

zvláštnostmi učení žáků a studentů. Každý žák je jedinečný a můžeme mezi nimi 

pozorovat mnoho rozdílů v jejich způsobu učení. Z tohoto důvodu není uniformní přístup ve 

výuce pro všechny stejně efektivní, neboť každý žák má své vlastní metody, přístupy a zvyky, 

které preferuje při učení (Sovák, 1990). 

Ačkoliv v zahraničí byla problematika učebních stylů již dlouhodobě zkoumána z různých 

perspektiv, v české odborné literatuře se toto téma začalo objevovat až v 90. letech 20. století. 

V této době bylo vyvinuto velké množství diagnostických nástrojů určené k identifikaci právě 

učebních stylů, které také hrají klíčovou roli v akademickém výzkumu. Učební styly se tedy 

staly zajímavou oblastí výzkumu v kontextu učení. Styl charakterizuje způsob, jakým jednotlivci 

přistupují k určitým činnostem, přičemž obecně reflektuje a zdůrazňuje určité aspekty lidských 

aktivit a procesů. V kontextu učení tento koncept označujeme jako učební styl (Cassidy et al., 

2000). 

Studenti na středních školách, zejména gymnazisté, jsou známí svou individuálností. 

Předpokládáme, že i jejich způsoby učení budou tedy unikátní. Někdo při učení preferuje 

poslech hudby, jiný upřednostňuje klid. Někteří cvičí slovíčka opakováním, jiní si je předříkávají 

nahlas při procházkách po místnosti. Každý má své vlastní preference. Nesmím opomenout 

kognitivní styl, který je důležitým prvkem v procesu učení a zahrnuje procesy jako paměť, 

myšlení, vnímání, představivost, rozhodování a řešení problémů (Mareš, 1998). 

Téma diplomové práce spočívá v zkoumání specifických rysů stylu učení u studentů 

navštěvujících sportovní gymnázium a studentů gymnázia bez sportovní profilace. Mým 

předmětem zkoumání je zjištění, zda pravidelná účast na sportovních aktivitách u žáků 

studujících na sportovním gymnáziu má vliv na preferované metody učení těchto studentů ve 

srovnání s jejich vrstevníky, kteří nejsou sportovně aktivní. Cílem je zjistit, zda má sportovní 

angažovanost jednotlivce dopad na jeho styl učení. Zvolila jsem studenty gymnázií, protože se 

v tomto věku začínají více soustředit na svou budoucnost, plánují svou kariéru a 

pravděpodobně se také staví k učení s větší zodpovědností. Pro lepší přehlednost jsem práci 
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rozdělila na teoretickou a praktickou část. V teoretické části se zabývám různými aspekty stylů 

učení. Rovněž uvádím klasifikaci stylů učení dle některých autorů. V praktické části diplomové 

práce se zabývám výzkumným projektem, který jsem realizovala pomocí dotazníkového šetření 

a prezentuji zde výsledky tohoto výzkumu. Analyzuji a porovnávám data získaná z dotazníků. 

Během zpracování mé práce jsem se opírala o širokou škálu jak českých, tak i zahraničních 

literárních zdrojů. 
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2 PŘEHLED POZNATKŮ 

2.1 Učení 

Co je to učení? Na tuto poměrně jednoduchou otázku není zcela snadné odpovědět. 

Existuje totiž mnoho vědeckých výkladů v různém znění (Průcha, 2020). Ve velkém 

psychologickém slovníku od Hartla et al. (2010) je uvedeno mnoho termínů, které 

charakterizují různé formy učení. Z tohoto důvodu je obtížné najít formulaci obecné definice, 

která by jednoznačně vymezila fenomén lidského učení v jeho celistvosti, prakticky je to téměř 

nemožné. Definice učení jsou primárně vytvořené psychology než pedagogy. Je to způsobeno 

tím, že teorií a výzkumem učení se česká pedagogická věda příliš nezabývá, i přesto, že by toto 

téma mělo být jejím stěžejním oborem. V pedagogické teorii se tedy definice tohoto 

fenoménu příliš nerozvíjí, nýbrž v rámci české pedagogické psychologie prof. J. Mareš (2013) 

utřídil různá pojetí školního učení. 

Prof. M. Nakonečný, patřící mezi významné české psychology, ve své Encyklopedii 

obecné psychologie uvádí, že „Učení vyjadřuje zkušenosti na změny psychiky, které mají 

adaptivní funkci, tj. takové změny, jimiž se individuum přizpůsobuje změněným životním 

podmínkám, změněné situaci." (Nakonečný, 1997, s. 359). Dle tohoto autora jsou 

transformace, které jsou výsledkem individuálních zkušeností, charakterizovány jako naučené a 

získané. Autor klade zvláštní důraz na zkušenost, která hraje klíčovou roli při formování učení, a 

zprostředkovává to, co bylo osobně prožito a následně uloženo do paměti. Další definici pojmu 

učení uvádí Hartl et al. (2010), „Učení je aktivní proces, který rozšiřuje vrozený genetický 

program a možnosti jedince, smyslem je přizpůsobování se novým situacím, schopnost učit se 

lze rozvíjet až do nejvyššího stáří a je prokázáno, že lidé, kteří se soustavně učí, žijí déle." (Hartl 

et al., 2010, s. 632). Jako další bych ráda uvedla definici od Kulice. Jedná se o psychologa, který 

se významně podílel na rozvoji psychologie v oblasti řízeného učení. Definoval pojem učení 

jako „Proces, v jehož průběhu a důsledku mění člověk svůj soubor poznatků o prostředí 

přírodním, lidském, mění své formy chování a způsoby činnosti, své vlastnosti osobnosti a obraz 

sama sebe i své vztahy k lidem mimo sebe a ke společnosti, ve které žije. "(Kulic, 1992, s. 32). 

Mezi známé zahraniční definice učení patří např. definice od rakouského psychologa 

Kerna v Přehledu psychologie (2000): „Učení je tendence ke změně chování (tato změna je 

bezprostředně pozorovatelná jen v motorickém, ne v mentálním dění) odehrávající se na úrovni 

senzomotorické, emociální, sociální a kognitivní (nejen jako hodnotitelný výkon žáka ve škole. 

Učíme se pozorováním, procvičováním, nebo vhledem (nikoli zráním či únavou, které také 

vyvolávají určité změny v chování." (Kern, 2000, s. 99). V žádné z výše uvedených definic ovšem 
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není fenomén učení dostatečně komplexně definován a uchopen ve všech podstatných rysech. 

Mohla bych pokračovat v dalším výčtu definic, avšak všechny jsou si velmi podobné. Všechny 

popisují učení jako proces změny, která se odehrává u jedince v důsledku interakce s okolím. 

Tyto definice považují učení za výsledek, který spočívá ve změně, aniž by se hlouběji zabývaly 

samotným procesem učení (Průcha, 2020). 

2.2 Styly učení 

2.2.1 Definice stylu učení 

Rozpoznání variabilních procesů učení je klíčovým poznatkem v psychologii. Jinak 

řečeno, učení není jednotným procesem, který by platil pro všechny jednotlivce stejně. 

Naopak, každý člověk má své individuální odlišnosti. Lidé využívají různé techniky, metody a 

přístupy, prostřednictvím kterých se učí. V rámci školního prostředí se žáci liší v tom, jakým 

způsobem právě tyto přístupy a metody upřednostňují, neboli v jaké podobě preferují učení. 

Tyto individuální rozdíly jsou označovány jako styly učení. Jedná se o uspořádanou skupinu 

aktivit, která vychází z konkrétního kognitivního stylu a způsobu zpracování informací, a mohou 

se měnit pod vlivem výchovy a osobního rozvoje. Do této kategorie patří také postoje k učení, 

vnitřní motivace, zděděné predispozice k poznávání a učení (Průcha, 2020). 

J. Mareš (1998), český psycholog, který se specializuje na tuto problematiku, 

charakterizuje učební styly jako „Postupy při učení, které jedinec v daném období preferuje. 

Vyvíjejí se z vrozeného základu, ale obohacují se a proměňují se během života jedince jak 

záměrně, tak bezděčně." (Mareš, 1998, s. 75). Dále Mareš (1998) poznamenává, že lidé 

uplatňují své preferované styly učení bez ohledu na to, o jaký obsah učiva se jedná, a to ve 

většině pedagogických situací. Často si vlastní styly neuvědomují, považují je za samozřejmé, 

nezamýšlejí se nad nimi neboje úmyslně nepřehodnocují. 

Ditrtrich definuje učební styly jako obecný program, který se vytváří u žáka na základě 

jeho osobnostních charakteristik a determinuje jeho přístup k učení a postup při procesu učení 

podobným způsobem v různých situacích (Dittrich, 1992). Učební styly lze také charakterizovat 

jako osobité postupy při učení, které: 

• Představují metastrategie učení, 

• Jsou uplatňovány žákem v různých fázích života, a jejich charakter může s věkem 

evolvovat, 

• Vznikají na vrozeném základě, 

• Částečně závisí na obsahu vyučovaném a tedy i na konkrétním předmětu, 
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• Jsou formovány interakcí s okolními podmínkami a mohou být do jisté míry 

ovlivněny nebo změněny, 

• Mají tendenci vést k určitým výstupům, jako je například zapamatování informací 

nebo hlubší porozumění materiálu (Můllerová, 2002). 

L. Curryová (1990) používá metaforu "cibule" k ilustraci různých stylů učení. Nejvnitřnější 

vrstva cibule reprezentuje stabilní vrozený základ, který je obtížně ovlivnitelný vnějšími faktory, 

nýbrž dlouhodobým pedagogickým působením lze částečně změnit. V další vrstvě, která se 

nachází blíže k povrchu, se nachází procesy, pomocí nichž žák zpracovává informace. Tato 

vrstva je již ovlivnitelná vnějšími podněty a může se lišit podle kognitivního stylu. Následující 

vrstva zahrnuje sociální a motivační procesy, které jsou ovlivnitelné okolními vlivy, včetně vlivu 

pedagoga, rodičů nebo životních situací. Poslední vrstva je plně ovlivnitelná pedagogickým 

působením a zahrnuje výukové preference žáků, jako jsou preferované metody, postupy a 

formy výuky. Tyto vrstvy se vzájemně ovlivňují, což vede k tomu, že proces učení je komplexní 

interakcí více faktorů (Curry, 1990). 

2.2.2 Klasifikace stylů učení 

Problematika učebních stylů je obecně považována za klíčovou součást procesu 

vzdělávání žáků. Jak jsem již uvedla, žáci se liší v tom, jakým způsobem nejlépe absorbují učivo. 

I když se omezíme na obecně přijímané modely učebních stylů, není snadné najít jednotný 

teoretický rámec. Učitelé na všech úrovních vzdělávání jsou často vyzýváni, aby zohlednili 

učební styl žáků a prezentovali studijní materiály různými způsoby, aby si každý student mohl 

vybrat ten, který mu nejlépe vyhovuje. Nicméně, jednotlivé učební styly se u žáků vyskytují v 

různé míře a často jsou kombinovány, což komplikuje vytváření metod výuky založených na 

určitých stylech, jak někteří teoretici doporučují. Jak bylo opakovaně zdůrazněno, každý 

jedinec má svůj vlastní osobní styl učení, a různí autoři se liší v způsobech jejich kategorizace a 

třídění dle různých kritérií (Můllerová, 2002). 

• Klasifikace učebních stylů dle N. Fleminga 

Neil Fleming publikoval rozšířený model, jehož prostřednictvím klasifikuje učební styly 

na základě preferencí přijímání informací. Tento model rozlišuje čtyři hlavní styly: vizuální, 

auditívni, vizuálně - verbální a kinestetický (Můllerová, 2002). 

Vizuálním stylem učení se vyznačují žáci, kteří upřednostňují zpracovávání 

prezentovaných informací vizuálně, prostřednictvím grafů, obrazů, fotografií a různých 
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schémat. Tito jedinci mají tendenci preferovat barevné odlišení a grafické zobrazení informací, 

například zvýrazňováním důležitých částí textu nebo vytvářením pojmových map. 

Auditívni (zvukový) styl učení je charakteristický pro studenty, kteří se nejlépe učí 

prostřednictvím sluchu. Tito lidé si obvykle lépe pamatují informace, které slyší, a preferují 

formy učení, jako jsou diskuse, přednášky nebo zvukové záznamy (Fleming, 2006; Můllerová, 

2002). 

Vizuálně - verbálním stylem učení se vyznačují studenti, kteří se nejlépe učí čtením 

psaných textů a vnímáním informací vizuálně. Pro tyto lidi je obtížnější zapamatovat si 

informace pouze zvukovou formou. 

Kinestetický (pohybový) styl učení je typický pro jedince, kteří se nejlépe učí 

prostřednictvím fyzických aktivit a manipulace s předměty. Těmto lidem vyhovuje učení 

pomocí praktických činností a opakování pohybových akcí (Můllerová, 2002; Fleming, 2006). 

• Klasifikace učebních stylů dle G. Paska 

G. Pask definuje styl kognitivně simplexní a kognitivně komplexní. 

Člověk s kognitivně simplexním (jednoduchým) stylem má tendenci vnímat a hodnotit 

všechny věci v dualistických kategoriích. Pro něj je svět často redukován na černobílý obraz, 

kde existuje pouze jednoznačné rozlišení mezi tím, co je dobré a co je špatné. 

Naopak, jedinci s kognitivně komplexním (složitým) stylem se vyhýbají černobílým 

hodnocením a častěji uplatňují relativistické myšlení. Tito lidé mají větší schopnost vnímat 

různorodost a nuance v informacích a mají lepší předpoklady pro schopnost zobecňování 

(Kohoutek, 2006). 

G. Pask prezentuje pojetí učebních stylů J. S. Brunnera, který identifikuje dvě strategie 

učení, a to celostní a skladebnou. Celostní strategie spočívá v tom, že žák se zaměřuje na 

pochopení celkové podstaty a významu učiva, zatímco při skladební strategii se žák snaží spojit 

jednotlivé informace do jednoho celku (Dittrich, 1992). 

• Klasifikace učebních stylů dle N. J. Entwistle 

N. J. Enwistle klasifikuje učební styly prostřednictvím dotazníku, který je sestaven z 

otázek a odpovědí a kde je každá odpověď přiřazena číselné hodnotě a stupni nesouhlasu. 

Podle Enwistleho se učební styly žáka liší dle jeho motivace, záměrů, strategií učení a výsledků. 

Tyto učební styly jsou rozděleny na povrchový, utilitaristický a hloubkový (Filová et al., 2004; 

Mareš, 1998). 
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Povrchový styl učení je charakterizován touhou žáka vyhnout se neúspěchu v daném 

předmětu. Žák je spokojen s informacemi a znalostmi prezentovanými ve škole nebo 

v učebnicích, nemá zájem o vyhledávání informací či jiných poznatků týkající se učiva navíc. 

Zde lze rozlišit aktivního a pasivního žáka, přičemž aktivní žák se snaží i přes malé porozumění 

učivu, zatímco pasivní žák má minimální úsilí a nezajímá se o předmět. 

Utilitaristický styl charakterizuje žákův zájem dosáhnout co nejlepších výsledků za 

každou cenu, s důrazem na získání vysokých známek a osobního úspěchu, často s tvrdým a 

nemilosrdným přístupem, bez ohledu na ostatní studenty či učitele. 

Hloubkový styl je spojen s velkým zájmem o učivo, motivací k dalšímu studiu a profesním 

rozvojem. Cílem tohoto stylu je porozumění probírané látky, s důrazem na vytvoření vlastního 

studijního stylu. Existují tři podoby hloubkového stylu: postupné učení, souhrnné učení a 

pružné učení. Postupné učení se vyznačuje systematickým postupem a důrazem na detaily, 

studenti s preferencí souhrnného učení se zaměřují na obecné principy a propojení znalostí, 

zatímco studenti s pružným učením se orientují na pochopení principů a aplikaci znalostí v 

různých situacích (Filová et al., 2004; Mareš, 1998). 

Mareš (1998) rozlišuje tři různé podoby hloubkového stylu: s převahou operačního, 

postupného učení; s převahou souhrnné, globální strategie; s optimálním, pružným učením. 

Žáci s převahou operačního, postupného učení se systematicky věnují detailům, zatímco ti s 

převahou souhrnné, globální strategie se zaměřují na obecné principy. Žáci s optimálním, 

pružným učením si vytvářejí celkovou "kostru" učiva a následně se zabývají detaily, což vede k 

hlubokému zapamatování a schopnosti aplikovat znalosti v různých situacích. 

• Klasifikace učebních stylů dle A. Gregorce 

Rozdělení učebních stylů dle A. Gregorce závisí na propojení konkrétního a abstraktního 

vnímání poznatků a na způsobu náhodného třídění informací. Existují čtyři hlavní učební styly: 

Konkrétně sekvenční: tento typ žáka získává informace přímo skrze smyslové vnímání. 

Jeho myšlení je systematické a důkladné, smysly pečlivě registrují objekty v okolním prostředí. 

Preferuje detailní a precizní práci (Múllerová, 2002). 

Abstraktně sekvenční: žák žije v abstraktním světě myšlenek, teorií a konstrukcí. Jeho 

myšlení je logické, analytické a hodnotící. Má schopnost syntetizovat informace a nápady. 

Preferuje verbální projevy a poslech přednášek, během nichž porovnává různé hodnocení. 

Abstraktně náhodný: tento typ studenta je intuitivní a citlivý k nuancím nálad a 

atmosféry. Jeho myšlení se opírá o pocity vyvolané okolními událostmi. Je známý svou 
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schopností navazovat kontakty s ostatními a preferuje skupinovou diskuzi, aktivity pro rozvoj 

osobních vztahů a hry s rolemi. 

Konkrétně náhodný: tento typ žáka vychází z reálného světa jako z výchozího bodu. Jeho 

myšlenkový proces je impulsivní, provádí intuitivní skoky k odhalení spojovacích principů 

založených na zkušenostech. Je přirozeným experimentátorem, má různorodé myšlení a rád 

podstupuje rizika. Zřídka přijímá autoritu zvenčí (Můllerová, 2002). 

• Klasifikace učebních stylů dle B. McCarthyové 

Podle McCarthyové existuje spojení mezi učebními styly a temperamentem jedince. Tato 

spojitost je patrná v následujících typech učebních stylů: 

Dynamický styl je charakteristický pro žáka, který se rád učí metodou pokusu a omylu a 

preferuje situace, ve kterých si může učivo vyzkoušet sám na sobě. Tento styl často převažuje u 

choleriků nebo sangviniků. 

Imaginatívni styl se vyznačuje potřebou diskutovat a preferencí žáka pracovat ve 

skupinách. Studenti s tímto stylem preferují rozhovory o subjektivních pocitech a myšlenkách. 

Praktický styl se projevuje sklonem k praktickým aktivitám a zájmem o fungování 

okolního světa. 

Analytický styl spočívá v zájmu o fakta a sekvenční postupy a dále se projevuje zájmem o 

detaily (Kohoutek, 2006). 

• Klasifikace učebních stylů dle D. Kolba 

Kolbova teorie zkušenostního učení rozlišuje čtyři typy jedinců a jejich přístupy k učení 

(Rosewell, 2005; Pike, 1994). 

Prvním typem je typ divergujícího jedince. Je charakterizován schopností myšlení, která 

se rozprostírá do mnoha směrů. Tito jedinci mají tendenci generovat nové nápady a hledat 

různá řešení. Své poznatky čerpají z konkrétních zkušeností a mají silnou představivost. Dalším 

typem je akomodující jedinec, který je schopen flexibilně reagovat na nové situace a změny 

okolností. Učí se z konkrétních zkušeností a transformuje je prostřednictvím aktivního 

experimentování. Často mají tendenci riskovat a jsou netrpěliví. Typ konvergujícího jedince se 

vyznačuje schopností uvažování, které směřuje k jediné správné odpovědi. Tyto osoby získávají 

zkušenosti abstrahováním a tvorbou pojmů, často se angažují v aktivním experimentování. 

Jsou považováni za racionalisty. Jako poslední charakterizoval typ asimilujícího jedince, který je 

schopen absorbovat a zpracovat různé informace a poznatky, které následně integruje do 
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celkového rámce. Získává zkušenosti abstrahováním a tvorbou pojmů, a transformuje je 

prostřednictvím pozorovania přemýšlení(Rosewell, 2005; Pike, 1994). 

2.2.3 Styl učenia jeho vliv na akademický úspěch 

Jak jsem již uvedla výše, každý žák je jedinečný a má také svůj osobitý styl učení. Existuje 

ale nějaká spojitost mezi akademickým úspěchem a preferovaným učebním stylem studentů? 

Chen (2015) uvádí, že pokud žáci mohou uplatňovat jimi preferovaný styl učení, jsou 

schopni se obsah učiva naučit rychleji, snadněji a s méně vynaloženým úsilím. Kamuche (2005) 

porovnávala výkony studentů s jimi preferovanými učebními styly v hodinách informatiky po 

dobu tří let. Byla potvrzena vysoká korelace mezi studenty, jejichž učební styly byly podobné či 

shodné učitelskému stylu a právě tito studenti dosahovali v testech výborných výsledků. 

Wilkinson et al. (2014) pro změnu uvádí, že neexistuje spojitost mezi preferovaným učebním 

stylem studentů s jejich akademickým úspěchem. Toto tvrzení se shoduje stvrzením od 

Cimermanové (2018), která tvrdí, že učební styly studentů ani vyučovací styly učitelů nemají 

signifikantní vliv na akademický úspěch studentů. 

Na základě zjištění od Múllerové (2002) lze konstatovat, že žáci s hloubkovým stylem 

učení obvykle projevují větší zájem o předměty s přírodovědným zaměřením než žáci s 

povrchovým stylem učení. Tito žáci si jsou vědomi důležitosti vzdělání pro svou budoucnost a 

snaží se porozumět smyslu učiva, ale mohou mít nízkou sebedůvěru a někdy se podceňují. 

Naopak žáci s povrchovým stylem učení často neprojevují nadšení ze školy a mají vyšší úzkost z 

testování a špatných známek. Někteří z nich mohou trpět neurotickými příznaky a již před 

vyučováním pociťují obavy z náročných předmětů. Tito žáci se obvykle učí jen to, co je pro ně 

zajímavé, a mají problémy s hledáním informací sami. 

Můžeme tedy konstatovat, že studenti se zajisté liší jejich preferovanými učebními styly, 

nicméně vliv preferovaného učebního stylu na akademický úspěch studentů není zcela 

prokázaný. Celkový akademický úspěch studentů může být ovlivněn dle jejich osobnostních 

vlastností (Chamorro-Premuzic et al., 2003). 

2.3 Diagnostika stylů učení 

Pro identifikaci a analýzu učebních stylů je nezbytné přesně vymezit jednotlivé styly 

učení a provádět jejich diagnostiku pomocí přesných metod, které popisují zastoupení, 

charakteristiky a výsledky těchto stylů učení u konkrétních skupin lidí. Tento proces je nicméně 

náročný, protože jsme dosud jasně nevymezili definici učebních stylů, což ztěžuje jejich 

spolehlivé měření. Nicméně odborníci se snaží systematicky kvantifikovat a diagnostikovat 
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jednotlivé metody učení a využívat získaných poznatku k optimalizaci učebního procesu 

(Mareš, 1998). 

2.3.1 Používané metody 

Metody diagnostiky podle Mareše (2013) jsou především vyvíjeny v zahraničí, ačkoliv 

některé z těchto nástrojů jsou přeloženy pro použití v českém prostředí. Psychologové se snaží 

získat validní a spolehlivé výsledky pomocí různých metod zkoumání učebních stylů. Tyto 

metody mohou být rozděleny na přímé a nepřímé, či kvalitativní a kvantitativní. Často jsou 

založeny na pozorování učebních procesů, rozhovorech s učícími subjekty a používání 

dotazníků a speciálních testů. Jsou také speciálně navrženy pro různé věkové skupiny učících se 

osob, od žáků základních a středních škol po studenty univerzit a dospělé, a také pro různé 

obsahy vzdělávání. Učitelé v běžné výukové praxi mohou využívat některé z těchto metod 

diagnostiky učebních stylů k získání informací pro cílené a individualizované přístupy k výuce 

(Průcha, 2020). 

Určení a porozumění různým stylům učení je klíčové pro úspěšnou výuku. Existuje 

několik přístupů, které mohou učitelé využít k diagnostice a pochopení stylů učení svých 

studentů. Mezi tyto metody patří vyplňování dotazníků a testů studenty, pozorování jejich 

chování během výuky, konání rozhovorů a diskuzí, zhodnocování jejich portfolií a prací, 

sledování, jak se účastní skupinových aktivit, a analyzování výsledků různých typů testů. 

Moderní technologie, jako jsou online testy nebo interaktivní učební programy, mohou také 

poskytnout další cenné informace o preferencích a stylech učení studentů. 

Několik metod používaných k identifikaci stylu učení tedy zahrnuje: 

• Sledování žáka při učení a při řešení náročných úkolů, 

• Procesuálni diagnostiku stylu učení, která se opírá o analýzu procesu učení 

podporovaného počítačem, 

• Analýzu produktů učení žáků, včetně obsahu a formy záznamů v sešitech a 

písemných či grafických prací, subjektivních výpovědí žáků o tom, jak se učí, 

• Neformální rozhovory s žáky ohledně jejich učebního procesu nebo použití 

dotazníků s otevřenými otázkami, 

• Použití dotazníků s předdefinovanými odpověďmi a posuzovacími škálami, 

například dotazníku LSI (Múllerová, 2002). 

Diagnostika učebních stylů má klíčový význam jak pro pedagogy, tak pro samotné 

studenty. Rozpoznání jednotlivých přístupů studentů a identifikace oblastí, ve kterých cítí 
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nedostatek jistoty, představuje klíčový aspekt v procesu učení. Získání povědomí o vlastním 

stylu učení rovněž hraje důležitou roli v rozvoji sebepoznání a přispívá k udržení pozitivního 

vnímání vlastní osobnosti. Tímto způsobem si studenti lépe uvědomují, proč mohou pociťovat 

nedostatek jistoty a sebevědomí při určitých částech výuky. Tato uvědomělost o tom, že každý 

z nás má své silné stránky a přirozené sklony, které se snaží využívat, napomáhá k vytváření 

"zdravé úcty k jedinečnosti ostatních." Diagnostika stylů učení, která využívá kombinaci 

různých metod zkoumání, poskytuje základ pro ovlivňování a rozvoj těchto stylů. Učitel by měl 

respektovat rozmanité učební styly žáků a aktivně podporovat efektivní učební postupy a 

metody, přizpůsobujíc je potřebám každého žáka. Důležité je volit různé pedagogické přístupy 

v závislosti na individuálních preferencích a potřebách jednotlivých žáků (Můllerová, 2002). 

2.3.2 Metody přímé 

Pomocí těchto metod přímo získáváme data o procesu učení žáků, což umožňuje 

sledování jejich práce a analýzu způsobu, jakým se učí a jaké problémy při tomto procesu 

zažívají. Je vhodné zařadit náročné úlohy, přirozené situace a úkoly s různými možnostmi 

řešení či metody analýzy učení žáka pomocí počítače (Mareš, 1998). Učitelé mohou využívat 

různé metody, jako je pozorování chování žáků v různých učebních situacích, analýzu jejich 

přístupu k úkolům a reakcím na ně, a to i bez speciální přípravy (Lojová et al., 2011). 

Mezi tyto metody dále patří počítačové programy, které se snaží studenty naučit, jak 

správně řešit definované problémové situace (Mareš, 1998). Dále zde patří etnografická 

pozorování a analýza in situ, tedy v přirozeném prostředí, kterým se zabýval anglický autor W. 

Fleming. 

2.3.3 Metody nepřímé 

Pro tyto metody je charakteristický důraz na komunikaci se studenty prostřednictvím 

rozhovorů a diskusí pro lepší porozumění jejich preferencím a potřebám v oblasti učení. 

Dotazníky jsou užitečným nástrojem pro získání informací o různých aspektech učebních stylů, 

které zkoumají kognitivní i afektivní charakteristiky učení (Lojová et al., 2011). Tyto dotazníky 

jsou často zaměřené na zpracovávání informací žáka a na preference v jeho vnímání učiva. Je 

však důležité s nimi zacházet obezřetně, zejména pokud jsou použity ve vyučovací praxi 

(Wellman et al., 1994). Při používání těchto dotazníků je klíčové dodržovat standardy validity a 

spolehlivosti a kombinovat je s dalšími metodami výzkumu. Výsledky dotazníků by měly být 

chápány jako orientační a je nutné vyvarovat se jednostranného závěru na základě výsledku 
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dotazníku, aby nedošlo ke zkreslení či bagatelizaci výsledku, což by mohlo vést k nedůvěře v 

rámci výzkumných metod (Lojová et al., 2011). 

Mezi dotazníky, které se často využívají, patří: 

• Dotazník stylu učení (LSS) = posuzuje různé aspekty učebních stylů, 

• Ukazatel stylu učení (LSI) = soustředí se na preferování projektového, skupinového 

a individuálního učení, 

• Dotazník stylu učení ELLSQ = umožňuje komplexní hodnocení několika dimenzí 

učebních stylů, 

• Průzkum stylu analýzy R. Oxfordové (SAS) = hodnotí několik dimenzí učebních 

stylů, 

• Průzkum preferencí produktivity v učebním prostředí (PEPS) = zkoumá preference 

prostředí, emocionální, sociální, kognitivní a tělesné potřeby během učení, 

• Seznam preferencí učebních kanálů (LCPC), 

• Dotazník stylu učení (LSI), 

• Reidův dotazník preference percepčního stylu učení (PLSPQ) = identifikuje 

preference v percepčním a sociálním kontextu, 

• Ridingova analýza kognitivních stylů, a další (Lojová et al., 2011). 

Odborníci v oblasti vzdělávání a psychologie využívají rozmanité kvantitativní i 

kvalitativní metody, včetně speciálně navržených testů, selektivně sestavených sad úloh, 

analýz výstupů z různých činností a hodnotících škál. Tyto metody umožňují objevovat specifika 

v myšlenkových procesech a detailněji pronikat do individuálních učebních stylů jednotlivých 

respondentů (Lojová et al., 2011). 

2.4 Ovlivňování stylů učení 

V práci jsem se zaobírala nejen stylem učení jakožto pojmem, ale i metodami jeho 

diagnostiky. Pokud učitel zváží analýzu stylů učení svých žáků, měl by mít jasnou představu, 

proč se tím zabývá a zejména k jakému účelu mu budou výsledky sloužit. V literatuře se 

zkoumají různé perspektivy odborníků na strukturu učení a jejich kategorizaci. Existuje mnoho 

faktorů, které mohou ovlivnit způsob, jakým se jednotlivci učí (Mareš, 1998). Lojová et al. 

(2011) rozlišují tyto faktory na vrozené dispozice, vnitřní faktory a vliv vnějšího prostředí. 

Rozvoj učebních stylů je ovlivněn širokou škálou faktorů, a to: 
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• Cíli výuky a obsahem osnov, 

• Metodami používaných ve vzdělávání, 

• Sociální interakcí, jako je spolupráce, soutěžení a podpora, 

• Podmínkami učení, 

• Způsobem hodnocení studentů, 

• Osobností učitele, zahrnující jeho znalosti o učebních stylech, schopnost 

ovlivňovat učební styly a jeho vlastní vyučovací styl (Filová et al., 2004). 

Studenti se snaží přizpůsobit požadavkům školy tím, že si vybírají specifický způsob učení 

podle konkrétní situace. Učitel může utvářet prostředí ve třídě tak, aby podporovalo adaptivní 

reakce studentů a naplňovalo obecné cíle vzdělávání. Hodnocení a testování mají rovněž 

klíčový vliv na to, jak se studenti učí. Způsob, jakým učitel hodnotí studenty, může ovlivnit 

jejich styl učení a jejich úspěch ve výuce (Múllerová, 2002). 

Učitelé se tedy musí zamyslet nad otázkou, zdali mají diagnostikovat styly učení či ne. 

Ignorace této problematiky by znamenala přehlížení individuálních zvláštností ve způsobech, 

jakými se jednotliví žáci učí (Mareš, 1998). Pokud se však rozhodnou pro diagnostiku stylů 

učení, otevírají se před nimi různé možnosti, jak pracovat s konkrétními výsledky a lépe 

přizpůsobit výuku potřebám jednotlivých studentů. Vyvstává zde otázka, zda je učitel schopen 

v rámci třídy s minimálně dvaceti žáky respektovat a přizpůsobit se individuálním učebním 

stylům každého jednotlivce. Očekávat, že by učitel mohl vytvořit pro každého žáka specifické 

aktivity, je nereálné. Pedagog nemůže předpokládat, že bude schopen uplatnit svůj výukový 

styl v souladu se všemi učebními styly ve třídě. Je důležité najít rovnováhu mezi těmito 

extrémy. Buss (1992) reaguje na tuto problematiku tím, že upozorňuje na rizika přílišné 

adaptace k potřebám žáků. Přizpůsobování výuky jednotlivým žákům může bránit jejich rozvoji, 

protože nedochází k podněcování jejich schopností a samostatnosti. Důležité je poskytnout 

žákům příležitosti překonávat výzvy a hledat své vlastní řešení, aby mohli dosáhnout pokroku 

ve svém vzdělávání. 

Podle Lojové et al. (2011) by měl učitel zaměřovat svou pozornost na ty učební styly, 

které brzdí pokrok žáků v učivu. Vyučující by měl podněcovat žáky k vytváření vlastních návyků, 

postupů a strategií, které jim vyhovují, a poskytnout jim možnost volby. Součástí výuky by měly 

být různé druhy cvičení, které umožňují rozmanitý přístup. Mareš (1998) se zabývá otázkou, 

zda by učitelé měli ovlivňovat učební styly žáků. Navrhuje tři možnosti: neovlivňovat je, 

ovlivňovat je nebo je ovlivňovat pouze částečně. 
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2.4.1 Strategie neovlivňování stylů učení 

Tato strategie, se vyhýbá aktivnímu zasahování do učebních stylů studentů, i když jsme o 

těchto učebních stylech informováni a dokonce jsme je i diagnostikovali. Jeden z přístupů 

představuje formu individualizované výuky, kde jsou rozhodnutí pedagogů ovlivněna znalostmi 

o charakteristikách učení jednotlivých žáků (Davidman, 1984). Další přístup, nazývaný "výuka 

informovaná o stylech učení", se zaměřuje na systematický sběr a využití informací o stylech 

učení žáků, získaných různými metodami. Učitelé, kteří pracují s informacemi o stylech učení 

svých žáků a nesnaží se je měnit, tak činí z důvěry v přirozený vývoj učebních stylů a snahy 

přizpůsobit výuku specifickým potřebám žáků. Vzhledem k současnému stavu poznání v oblasti 

jevů souvisejících s učebními styly nevidí tyto změny jako proveditelné, a to zejména kvůli 

nedostatku adekvátní metodiky a rizikům spojeným s jejich aplikací, které jsou navíc silně 

omezeny vrozenými faktory a dalšími aspekty (Mareš, 1998; Mareš, 2013). 

• Spontánní vývoj 

Vývoj učebních stylů není jen důsledkem přirozeného růstu osobnosti s přibývajícím 

věkem. Tyto změny jsou spíše výsledkem komplexního působení jak vnějších, tak vnitřních 

faktorů, včetně životních zkušeností. Navíc jednotlivec s postupujícím věkem tyto proměny 

reflektuje a prožívá na individuální úrovni. Během raného dětství se spíše učí, jak se učit, tedy 

způsobům a strategiím učení. Spolehnout se na přirozený vývoj je vhodné u starších žáků a 

studentů, kteří nepociťují vážné obtíže se svými učebními strategiemi a stylem učení. Pokud 

dojde k problému, často se žák snaží samoorganizovaně změnit svůj přístup k učení a zkouší 

nové strategie (Mareš, 1998). Podle Richardsona (1994) starší studenti na vysokých školách 

pravděpodobněji přijímají a používají hloubkový přístup k učení než jejich mladší kolegové. 

Existuje několik možných vysvětlení tohoto jevu. Motivace různě starých studentů se liší, 

přičemž se s věkem mění jejich postoj k vzdělání a narůstá snaha dokončit vzdělání. Dále je 

pravděpodobné, že charakter výuky na středních školách může ovlivnit preference mladších 

studentů, kteří preferují povrchové učení právě z důvodu zdůrazňování faktografie před 

porozuměním. V neposlední řadě mohou hrát roli rozdílné životní zkušenosti. Hloubkový 

přístup k učení je často spojen s plánováním a rozhodováním, což jsou dovednosti, kterými 

dospělí lidé, kteří jsou již v zaměstnání, většinou disponují. Starší studenti jsou obvykle 

samostatnější při učení a mají silnější motivaci hledat vlastní smysl v učení. 
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• Adaptování školy zvláštnostem žáků 

Jedna z možností je přizpůsobení školy v podobě svých užívaných metod a prostředí 

podle potřeb žáků, namísto toho, aby se žáci museli přizpůsobovat škole. Dle tohoto přístupu 

by učitelé či rodiče měli znát proces diagnostiky stylu učení žáků a používají tuto znalost k 

cílenému přístupu k jednotlivým žákům (Messick, 1994). McCarthyová (1990) navrhuje 

vyučovat každé téma čtyřmi různými způsoby, inspirovanými čtyřmi typy temperamentu, čímž 

by měl pro každý typ vzniknout prostor o 25 % času. To však znamená, že žáci jsou 75 % času 

vystaveni výuce, která jim nemusí vyhovovat. Žáci a rodiče by také mohli předpokládat, že se 

ostatní lidé a instituce budou přizpůsobovat jejich potřebám, a mohli by tak zanedbávat 

důležitý kontext učení. 

2.4.2 Strategie ovlivňování stylů učení 

Jde o strategii s cílenými intervencemi a plánovanými zásahy, zaměřenou na úpravu a 

formování individuálních stylů učení. Škola by měla aktivně podporovat rozvoj a zdokonalování 

různých strategií a přístupů k učení. Je velice důležité provádět tuto intervenci s ohledem na 

individuální potřeby žáků i dospělých (Mareš, 1998). Styl učení lze modifikovat v průběhu 

celého života, od dětství až po pozdní dospělost Rozdíly v ochotě a schopnosti lidí 

přizpůsobovat svůj styl učení se mohou lišit podle věku, odvahy experimentovat s novými 

přístupy a náchylnosti na rychlost změn. Obvykle mladší jedinci projevují větší flexibilitu ve 

změně svého stylu učení, zatímco v pozdějším věku může být tento proces obtížnější (Mareš, 

1998). 

• Učit se, jak se učit 

Někteří autoři nazývají tento způsob učení jako metaučení. Jde o komplexní jev, který 

má tendenci se měnit v závislosti na interpretaci samotného pojmu učení a je podněcován 

motivací a vůlí samotného jedince (Mareš, 1998). Učitelé nemohou jednoduše předávat 

znalosti studentům prostřednictvím hodinového výkladu ve formě monologu. Tento pohled na 

učení považuje studenta jako aktivního nikoli pasivního posluchače v procesu učení. Tento 

způsob procesu učení se také nazývá konstruktivistická teorie a ta tvrdí, že učení je činností 

individuální. Studenti by si měli aktivně konstruovat své vlastní znalosti. Tímto objevují a 

transformují informace, verifikují je ve srovnání s těmi starými a revidují pravidla, když se 

informace neshodují (Bada et al., 2015). Jeden z principů konstruktivistické teorie říká, že se 

učíme tím, že se učíme, tj. učení zahrnuje jak konstruování významu, tak konstruování systému 
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významu. Tento přístup dává učitelům možnost dívat se na každého žáka individuálně, 

konstruovat koherentní problémy a výzvy (Choudhry, 2013). Konstruktivistické učení rozvíjí 

žákův přístup k jeho učebním strategiím. Žáci se v ideální konstruktivistické třídě stávají 

"expertními učiteli". To jim poskytuje širokou škálu nástrojů pro další učení a v takovém 

prostředí se žáci učí, jak se učit (Bada et al., 2015). 

• Osoby jako nositelé změn 

Učitelé mají klíčovou roli při podpoře pozitivních změn ve způsobu, jakým žáci učí, a jsou 

na ně kladeny vysoké nároky a zodpovědnost. Ovlivňování stylů učení je velmi citlivá záležitost, 

protože učitelé vstupují do žákovského vnitřního světa. Dotýkají se metod, které si žáci sami 

vytvořili prostřednictvím mnohaletého pokusu a omylu, metod, na které mohou být hrdí, 

protože jsou jejich vlastní, nebo naopak se za ně mohou stydět, protože nejsou příliš úspěšné, 

a nechtějí, aby byly veřejně kritizovány. V takových chvílích musí učitel pečlivě zvážit, jaký 

postup zvolí. Opravování špatných učebních návyků však není snadný úkol. Je důležité si 

uvědomit, že samotný návyk není automaticky ani dobrý, ani špatný; jeho hodnota závisí na 

konkrétní situaci, ve které je použit. Chyba může nastat, když žák nesprávně vyhodnotí aktuální 

situaci a použije nevhodnou metodu učení. Další obtíže mohou spočívat v omezeném 

repertoáru učebních návyků žáka nebo nedostatečném zvážení dlouhodobých důsledků 

zvoleného postupu (Mareš, 1998). 

Psychologové, zejména školní a poradní, mohou hrát roli při změně strategií učení vedle 

učitelů. Oproti nim mají výhodu v tom, že jsou považováni za neutrální osoby, které mohou 

hájit zájmy žáků. To často vede k tomu, že se žáci otevřou psychologům více než učitelům nebo 

rodičům (Mareš, 1998). 

Dospělý člověk dítěti může být vzorem, přičemž dítě obdivuje, jak dospělý dokonale 

ovládá určitou činnost. Holt (1995) zdůrazňuje, že pro malé dítě je velkou inspirací učit se 

napodobováním kompetentního vzoru. Dítě se učí od lidí, kteří jsou ve své činnosti lepší než 

dítě v daném vývojovém stadiu. Avšak děti se často více identifikují se svými sourozenci nebo 

kamarády, kteří jsou jim podobní a s nimiž mohou lépe komunikovat. To může být silnějším 

motivačním impulsem. Dalším důvodem učení se od vrstevníka je sdílení podobného jazyka a 

pojmového rámce (Mareš, 1998). 

Mnoho snah o zdokonalení postupů studentů při učení využívá výhod sociálního učení 

mezi žáky stejného věku. Těmito metodami mohou být například kooperativní učení, metoda 

kompozitního vyučování, partnerské učení nebo kolabarativní učení. Ke zdokonalení postupů 

studentů při učení může být využita také spolupráce začátečníků v dané oblasti, kteří si 
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navzájem pomáhají v porozumění nové látky mnohem lépe a rychleji, než kdyby pracovali 

samostatně (Kasíková, 2017). 

2.5 Rozdíly v učebních stylech na základě pohlaví 

Rozdílnost ve způsobu, jakým se dívky a chlapci učí, souvisí s jejich individuálními 

charakteristikami. Každý jedinec preferuje určitý styl učení, který mu nejlépe vyhovuje, což 

potvrzují i různé studie zaměřené na rozdíly ve vzdělávání vzhledem k pohlaví. Mašič et al. 

(2020) poukazuje na rozdílnost mezi dívkami a chlapci, přičemž studentky projevily větší zájem 

o různé styly učení více než studenti, což naznačuje významný rozdíl v preferencích stylů učení 

podle pohlaví. Tato zjištění korespondují s Laie (2001), který poukázal na významné rozdíly v 

přístupu k učení mezi studenty a studentkami. Reid (1987) tvrdí, že studenti výrazně preferují 

taktilní, kinestetické a vizuální učení a neprojevují příliš zájem o skupinové učení oproti 

studentkám. 

Birkenbihl (2009), ve své knize uvádí, že chlapci mají tendenci zkoumat věci a hledat si 

více informací k učivu, zatímco dívky často hledají jasná pravidla a návody. V případě potřeby 

učit se důkladněji a hlouběji dívky projevují stejnou iniciativu k samostatnému objevování věcí 

jako chlapci. Dívky obvykle dodržují pokyny a pravidla, dokud je plně nepochopí, na rozdíl od 

chlapců, kteří mají tendenci experimentovat a hledat řešení problémů sami. Vzhledem k tomu, 

že chlapci často hledají svou hodnotu skrze vztahy s vrstevníky v rámci skupiny, například tím, 

že se ztotožňují s určitou skupinou, jako jsou špatní čtenáři, potřebují uznání od svých 

vrstevníků. Proto se může stát, že děvčata hledají pomoc při učení, zatímco chlapci se brání 

takové pomoci, aby neohrozili svou pozici ve skupině. Je důležité si uvědomit, že pokud 

neuznáme existenci skutečných rozdílů mezi pohlavím, nemůžeme efektivně podporovat jejich 

vzájemné učení a plné využití jejich potenciálu ve společnosti. 

Sebastian (2017) se věnoval učebním stylům ve vztahu k pohlaví v oblasti matematických 

znalostí a dovedností. Tvrdí, že existuje spojitost mezi pohlavím a preferovaným stylem učení, 

úrovní konceptuálni obtížností a výpočetní obtížností. Většina žen preferovala konvergentní 

učební styl, zatímco muži upřednostňovali adaptivní styl. Mezi muži a ženami nebyl významný 

rozdíl v konceptuálních obtížnostech, ale muži se lépe vypořádávali s výpočetními úkoly. Skóre 

asimilátorů v konceptuálním porozumění bylo signifikantně vyšší než u konvergentů, zatímco 

konvergenti dosahovali vyššího výpočetního porozumění než asimilátoři. 

Braakhuis (2015) se zabývala rozdíly v učebních stylech mezi muži a ženami v oblasti 

sportu. Muži upřednostňovali kinestetický a auditívni učební styl. Naopak ženy projevily 

preferenci v multimodálním stylu (kombinace dvou či více stylu učení) následovaný 
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kinestetickým učebním stylem. Muži mnohem více preferovali učení prostřednictvím sluchu, 

zatímco ženy preferovaly multimodální styl učení. Tyto výsledky se liší od těch ve všeobecné 

populaci, kde multimodální styl byl nejčastější preferencí obou pohlaví. Výsledky jsou však 

podobné těm, které uvádí Dunn et al. (2009). Na základě těchto zjištění by trenéři pracující s 

muži měli přijmout metody auditívni prezentace informací, jako je např. usnadňování verbální 

diskuse nebo nahrávání konzultace, aby si sportovec mohl informace poslechnout znovu 

v budoucnosti (Braakhuis (2015). 

Tato zjištění mají praktické důsledky, zejména v kontextu vzdělávání a sportovního 

tréninku. Porozumění preferencím učebních stylů jednotlivců podle jejich pohlaví může 

trenérům a pedagogům pomoci přizpůsobit svůj přístup a metody výuky, aby lépe odpovídaly 

potřebám jednotlivých skupin. 

2.6 Styly učení a sport 

Každou sezónu sportovci účinkují ve sportovních aktivitách, závodech a soutěžích s 

rozsáhlými rozdíly v dovednostech a výkonu, což činí trenérství velkou výzvou. Trenér je 

schopen denně pozorovat různé úrovně fyzické kondice a dovedností jednotlivých sportovců. 

Různorodost mezi sportovci přispívá k významné úrovni osobnosti a hloubky každému týmu, 

neboli pokud jsou členové týmu různorodí, co se týče dovedností, osobností nebo zkušeností, 

tak to týmu dodává větší dynamiku a umožňuje mu lépe se vyrovnávat s různými situacemi a 

výzvami. Jedna otázka, která je často opomíjena při hodnocení sportovce, se týká porozumění 

tomu, jak se sportovci učí a kognitivně zpracovávají informace (Stevens-Smith et al., 2012). 

Trenéři sportovců by neměli diagnostiku učebních stylů sportovců ignorovat a měli by věnovat 

větší pozornost učebním stylům sportovců, diagnostice a navrhování výukových intervencí, 

které odpovídají těmto stylům (Braakhuis, 2015). 

Výzkumy naznačují, že sportovci se učí nejlépe, když se jejich učební styl a styl výuky 

shodují. Stejně, jako různé učební zkušenosti a prostředí mohou vést k odlišným preferencím 

učení u studentů ve školním prostředí, i trenéři sportovců mohou zaznamenávat podobné 

rozdíly mezi svými svěřenci na trénincích (Dunn J., 2009; Dunn et al., 2009). Dunn J. (2009) 

poukázala na rozdílnost mezi preferencemi vyučovacích stylů trenérů a učebních stylů 

sportovců. Rozdíly v těchto preferencích jsou největší na středních a vysokých školách, ale čím 

se sportovci více přibližují k elitním úrovním výkonu, tím rozdíly mezi nimi slábnou. Trenéři 

potřebují být efektivní v komunikaci se svými svěřenci a členy týmu a musí být technicky zdatní 

ve svých znalostech o sportu, což zahrnuje mimo jiné široké znalosti o daném sportu, včetně 

pravidel, strategií, taktik, fyzické přípravy a dalších aspektů. Díky těmto vlastnostem je schopen 
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efektivně plánovat tréninky, vyhodnocovat výkony hráčů a takticky reagovat během zápasů či 

soutěží (Danish et al., 2007; Dunn J., 2009), přičemž porozumění preferencím učení jim může v 

této oblasti pomoci. Trenéři s povědomím o přístupech k učení mohou začlenit tyto techniky 

do výukového prostředí k obohacení učení sportovce, a tímto tak i zvýšit možnost pozitivně 

ovlivnit sportovcův výkon. Trenéři se musí vyvarovat používání preference v učení k 

stereotypizaci nebo označování sportovců jako příslušníků fixního stylu učení. Spíše by je měli 

používat jako možnost ke zkvalitnění výuky a učení. Styl učení není neměnitelný a jednotný, 

trenéři tak musí být obezřetní a uvědomit si, že různé situace budou vyžadovat různé 

preference v učení (Dunn J., 2009). Cassidy et al. (2004) tvrdí, že trenéři, kteří jsou obeznámeni 

se svými vlastními preferencemi učení, mohou lépe posoudit, jak tyto preference mohou 

určitým sportovcům pomoci nebo naopak ublížit. Sladění výukových metod s preferencemi 

učebních stylů sportovců může vést k pozitivním výsledkům a zvýšení motivace tam, kde 

rozdíly v preferencích učení mohou ovlivňovat výukové prostředí negativně (Davison et al., 

2006; Felder et al., 2005). Často nedáváme dostatek prostoru nebo pozornosti k rozpoznání 

rozdílů mezi trenéry a sportovci. Trenéři mají obvykle jiné zkušenosti, znalosti a role než 

sportovci a proto mohou mít v učebním procesu odlišné potřeby a očekávání. To znamená, že v 

učebním prostředí se obvykle nepřihlíží k individuálním potřebám, schopnostem nebo stylům 

učení sportovců, což může mít negativní dopad na jejich učení a rozvoj. Tato nedostatečná 

pozornost k individuálním rozdílům může vést k tomu, že někteří sportovci nebudou mít 

možnost plně se rozvinout a dosáhnout svého potenciálu. 

Sportovci jsou často nuceni k rychlým volbám a rozhodnutím. Jakékoliv zpoždění v 

procesu může vést k negativnímu výkonu nebo zmeškané příležitosti. Trenéři, kteří rozumí 

dominantním preferencím sportovců v učení, mohou být lépe připraveni učit a připravit 

sportovce na to, jak činit vhodné volby a jak se chovat ve stresujících podmínkách (Stevens-

Smith et al., 2012). 

V prostředí tréninku a výuky je znalost toho, jak sportovci přijímají informace a učí se, 

zásadní pro pomoc sportovcům zlepšit jejich dovednosti a znalosti. Sportovci používají různé 

způsoby zpracování informací. Typicky je jeden styl učení používán více než ostatní, i když 

všechny učební styly mohou být v některém okamžiku zapojeny současně. Owens et al., (2004) 

tvrdí, že způsob, jakým se jednotlivci učí, může být specifický pro konkrétní dovednost nebo 

úkol, který se učí. Pro porozumění učebním stylům svých sportovců musí trenéři nejprve 

identifikovat hlavní preference každého jednotlivce. Jakmile jsou tyto preference uznány a 

pochopeny, mohou je jak sportovec, tak trenér využít ve svůj prospěch. Trenéři mohou využít 

tuto informaci k určení, zda učební styl sportovce odpovídá trenérskému stylu. To poskytuje 

trenérskému týmu výhodu organizovat tréninky tak, aby vyhovovaly učebnímu stylu sportovce. 
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Dále pozorují trenéři sportovců rozdíly v rychlosti a způsobu, jakým si sportovci osvojují nové 

informace a myšlenky. Vychovatel sportovce by si měl klást za cíl směrovat sportovce k 

samostatnému řízení svého sportovního programu a stát se pro něho facilitátorem. 

Porozumění rozsahu a rozmanitosti učebních stylů sportovců může trenéra povzbudit ke 

zvážení širšího přístupu k výuce sportovce. Braakhuis (2015) uvádí, že sportovci se vykazují 

oproti nesportující populaci převážně v oblastech kinestetického a multimodálního stylu učení 

oproti nesportovní populaci. Sportovci také více preferovali auditívni učební styl oproti 

nesportovcům. Všem vychovatelům sportovců je doporučeno začlenit kinestetické aspekty do 

vzdělávání. Sportovci, kteří jsou multimodální, vyžadují, aby se zapojily do učení alespoň dva 

módy, z tohoto důvodu je vhodné začlenit do výuky všechny učební styly VARK a tyto styly 

střídat (Braakhuis, 2015). 

Výuka sportovců s preferencí vizuálního učebního stylu by měla být založena na 

poznatcích, že vizuální vnímání hraje klíčovou roli ve sportu. Vizuální studenti preferují získávat 

informace pomocí zraku a potřebují vidět pro efektivní učení provedení pohybu. Trenér může 

využívat různé vizuální pomůcky, jako jsou obrázky či videa, k tomu, aby podpořil sportovcův 

rozvoj (Stevens-Smith, 2012). 

Výuka sportovců s preferencí auditivního učebního stylu by měla být založena na tom, že 

auditívni studenti potřebují slyšet, jak má hra probíhat, spoléhají na jazyk k učení a vyžadují 

opakování pokynů, a proto je pro ně klíčové, pro plné sluchové pole, umístit je na vhodné 

místo na hřišti/sportovní ploše (Stevens-Smith, 2012). 

Výuka sportovců s preferencí kinestetického učebního stylu je založena na tom, že 

sportovec s preferencí tohoto stylu se učí pohybem a potřebuje znát pocit pohybu, přičemž 

opakované provádění pohybů je klíčové pro jejich učení. Trenéři by měli poskytovat opakovaný 

nácvik a ukázky z různých úhlů, aby podpořili rozvoj správných pohybů a eliminovali tak 

provádění nesprávných forem pohybu (Stevens-Smith, 2012). „Kinestetický" sportovec by měl 

být umístěn vzadu ve skupině, aby mohl pohodlně cvičit a nebýt tak rušen ostatními. 

V publikaci od Gonzálese et al. (2010) se sportovci vykazovali učebními styly 

přizpůsobivosti, ať už byli seskupení podle druhu sportu nebo úrovně výkonu. Upřednostňovali 

reflexní výukový styl, následovaný teoretickým výukovým stylem, s výjimkou silničních cyklistů, 

u kterých následoval pragmatický výukový styl. Nicméně pedagogové, kteří jsou součástí 

vzdělávacího procesu sportovců, by měli používat výukové metody, které zohledňují 

akomodační výukový styl, s cílem maximalizovat učení těchto účastníků (Gonzáles et al., 2010). 

Akomodátoři kladou důraz na konkrétní zkušenost a aktivní experimentaci. Zapojují se do 

nových zkušeností a často provádějí plány. Hledají příležitosti, podstupují rizika a často se 

přizpůsobují měnícím se okolním podmínkám. Akomodátoři se spoléhají na osobní zpětnou 
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vazbu a pocity jako způsob vnímání a preferují učit se kinesteticky. Proto by měli být sportovci 

povzbuzováni k učení pozorováním a následným prováděním praktických činností (Kolb, 2015). 

Důkladné pochopení preferencí sportovce a individuální přístup při tréninku může tedy 

vést k lepším výsledkům týmu i jednotlivců (Rahmi et al., 2023). 

2.7 Učební styly středoškolských studentů 

2.7.1 Vývojové období adolescence 

Adolescence představuje specifické vývojové období počínající dospělosti v rozmezí mezi 

15-20 lety. Toto stádium bývá také někdy označováno jako období mladistvých či 

dospívajících, které přináší řadu změn. Jedná se o fázi života, která se rozprostírá mezi dětstvím 

a dospělostí, a její definice dlouho představovala záhadu. Adolescence zahrnuje prvky 

biologického růstu a hlavních sociálních rolí, které se v průběhu minulého století velice změnily 

a to především z důvodu posunutí konce tohoto období k 20. roku života, přičemž se diskutuje 

o konci tohoto období až k 24. roku života. Paralelně s postupným opožďováním načasování 

rolí, jako např. dokončení vzdělání, uzavření manželství, či nástup rodičovství se nadále 

posouvá populární vnímání toho, kdy začíná dospělost, resp. kdy končí období adolescence 

(Sawyer, 2018). 

S výjimkou raného dětství představuje dospívání nejprogresivnější část lidského vývoje 

(Jansa, 2018). V adolescenci dochází k procesu celkové proměny, při které se dítě postupně 

mění v dospělého jedince. Tento vývoj zahrnuje biologické, psychické a sociální změny jako je 

dosažení fyzické zralosti a schopnosti reprodukce, rozvoj kognitivních schopností a introspekce, 

emoční růst, postupná stabilizace prožívání a regulace chování, rozvoj studijních dovedností a 

zájmových orientací a navazování vztahů s ostatními lidmi - včetně rodičů, vrstevníků a 

partnerů (Kocourková et al., 2022). V této etapě nastává proměna v individuálním vnímání 

sebe sama a je provázena významnými změnami. Formování dospělé identity a rozvíjení 

sebeúcty jsou klíčové aspekty dospívání. Postupné přijímání rolí dospělých a příprava na 

budoucí kariéru představují součást sociálního vývoje. Adolescenti často prožívají své první 

zkušenosti v partnerských a sexuálních vztazích. Biologická dospělost je dosahována stále 

časněji, zatímco sociální a ekonomická nezávislost na rodičích se často projevuje až o několik 

let později (Jansa, 2018). 

Z hlediska biologické dospělosti dochází k mnoha změnám. Kromě kostního růstu 

dochází k změnám v mnoha orgánech, srdce se téměř zdvojnásobí, počet červených krvinek se 

zvyšuje, systolický krevní tlak stoupá. Tyto změny jsou u chlapců mnohem výraznější než u 

dívek (Gowers, 2005). Díky posílenému kosternímu systému a vyvinutému svalstvu, spolu s 
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plně funkčním oběhovým a dýchacím systémem, je možné se již intenzivně zapojovat do 

fyzické aktivity. Vytvářejí se předpoklady pro rozvoj všech pohybových schopností. Nárůst 

tělesné hmoty pozitivně ovlivňuje celkový výkon při práci a zvyšuje odolnost vůči únavě (Jansa, 

2018). 

Jak již bylo uvedeno, mentální funkce jsou v této fázi sociálního a psychického vývoje 

plně rozvinuty. U adolescentů dochází k rozvoji schopností pro vykonávání složitějších 

myšlenkových operací, jako je analýza, syntéza, usuzování, zobecňování, abstrakce a další. V 

průběhu raného adolescenčního období se u adolescentů začíná postupně rozvíjet abstraktní 

myšlení, což se vyznačuje schopností používat vnitřní symboly nebo obrazy k reprezentaci 

skutečnosti. Na rozdíl od dětského „konkrétního myšlení", které vyžaduje, aby objekty přímo 

reprezentovaly "věci" nebo "myšlenky" pro řešení problémů, abstraktní myšlení umožňuje 

představovat si hypotetické situace a posuzovat různé možné výsledky (Christie et al., 2005). 

Adolescenti obvykle snadno aplikují teoretické znalosti do praktického života a naopak. 

Usilují o samostatnost a snaží se vymanit ze závislosti na rodičích a na jiných dospělých 

autoritách (Jansa, 2018). Jsou často plní utopických ideálů, například, že život by měl být 

spravedlivý a spravedlivý pro všechny lidi. Obvykle vidí své pragmatické rodiče jako příliš 

konzervativní. To vytváří dichotomii o sociální realitě a poskytuje rodičům a adolescentům 

úrodnou půdu pro konflikty (Adams, 2005). Irituje je, když s nimi dospělí jednají jako s malými 

dětmi. Snaží se především osvobodit od citové závislosti spojené s dětstvím, čehož i často 

dosahují, a to zejména v situacích, kdy dochází k pravidelným rozporům v názorech ve vztazích 

s dospělými. Z výchovného pohledu je žádoucí ve vztazích adolescentů a dospělých pokud 

možno uplatňovat přístup přátelský, založený na uznávaném rovnocenném partnerství, což 

samozřejmě nevylučuje vyžadování přiměřeně náročného přístupu ze strany autorit (Jansa, 

2018). 

Četné jsou v tomto věku úvahy o smyslu života. Může se jednat o tzv. „krizi identity" 

(Mareš et al., 2001). Vznikají pochybnosti, co je správné, jedinec zvažuje určité životní 

alternativy, snaží se si stanovit osobní cíle a hodnoty (Baumeister et al., 1985). Většinou 

vnímají svou vlastní budoucnost pozitivně. Pozitivní zpětná vazba jejich činnosti od rodiny, 

kamarádů či od jimi respektované autority je pro ně velmi silným motivačním podnětem k další 

aktivitě i k významnému růstu sebevědomí (Mareš et al., 2001). Uznávanou autoritou je pro 

adolescenty většinou člověk, který disponuje vědomostmi, má přirozenou autoritu, chápe 

jejich problémy a komunikuje s nimi, dokáže věcně logicky argumentovat a objektivně hodnotit 

(Jansa, 2018). 

Sociální interakce, zejména s vrstevníky, nabývají velkého významu během tohoto 

období. Adolescenti tráví výrazně více času ve společenské interakci s vrstevníky než 
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s dospělými. Interakce s vrstevníky může pomoci adolescentovi vyvíjet sociální dovednosti 

mimo domácí prostředí a tím usnadnit přechod k nezávislosti (Spear, 2000), přičemž 

nezávislost posiluje adolescentovo sebevědomí. Problém, který je adolescentům připomínán, 

pokud si ho sami nejsou vědomi, je ten, že jsou ve většině případů na rodičích ekonomicky 

závislí. Sklon vymanit se z této sociální závislosti a dosáhnout všeho sami a co nejdříve, může 

některé jedince vést až k trestné činnosti. Problém může představovat i dodržování vhodného 

denního harmonogramu a celkového životního stylu, zahrnujícího dostatečný spánek, 

pravidelné stravování, vyváženou fyzickou a duševní zátěž, omezení kouření, konzumaci 

alkoholu a zneužívání léků a další (Jansa, 2018). 

Zájmové aktivity adolescentů mohou být velmi různorodé, přirozená je jejich široká 

diferencovanost a specifičnost. Vzhledem k tělesné a mentální zralosti jsou dospívající schopni 

v tomto období dosahovat vysokých úrovní v různých oblastech, jako je sport, hudba, zpěv, 

teoretické znalosti, a manuální dovednosti. Podobně jako u mladšího vývojového období i zde 

existuje skupina jedinců, kteří se neangažují v žádné hlubší činnosti, přičemž nedostatek zájmu 

a pocity nudy mohou naznačovat určitou vnitřní prázdnotu. Pro mnoho z nich jde o dočasné 

období, ale u některých jedinců mohou tyto projevy naznačovat jejich budoucí životní styl 

(Vágnerová, 2007). 

Ve svých postojích při řešení životních situací adolescenty charakterizuje zvýšená 

citlivost na sociální vlivy a větší tendence k emocionální stimulaci (Crosnoe et al., 2011). Bývají 

obvykle daleko radikálnější s větším důrazem na emocionalitu než pragmaticky smýšlející starší 

generace (Jansa, 2018). 

2.7.2 Adolescence a sport 

Sport jako výchovný prostředek hraje důležitou roli zejména vdětsví a v období 

adolescence (Jansa, 2018). Účast ve sportu a na fyzické aktivitě byla spojována s mnoha 

fyzickými a psychologickými výhodami. Fyzické výhody byly jasně stanoveny a zahrnují snížení 

rizika obezity, kardiovaskulárních onemocnění, osteoporózy a dalších chronických chorob. 

Pokud jde o psychické blaho, fyzická aktivita a cvičení byly spojeny s pozitivní náladou, nižší 

úzkostí a zvýšeným sebehodnocením. Účast ve sportu a na fyzické aktivitě může být zvláště 

klíčová pro zlepšení psychické pohody u adolescentů. Sportovní prostředí podporuje rozvoj 

dovedností, jako je spolupráce, sebedisciplína, zvládání úspěchů a neúspěchů, soutěživost, 

sportovní chování, vedení a sebevědomí (Slater, 2011). Sportovních aktivita je důležitá i z 

hlediska výchovného potenciálu, a to prostřednictvím spolupráce a týmové práce. Sportovní 

prostředí nabízí možnost členství ve specifické sociální skupině, a to ve sportovním týmu. 
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Socializace probíhá nenásilnou formou v přátelském prostředí, u mládeže obvykle i s 

akceptovaným pedagogickým vedením, které je vnímáno jako přirozená autorita (Jansa, 2018). 

Prováděním pravidelné sportovní aktivity můžeme podporovat rozvoj pozitivního 

sebehodnocení a sebepojetí díky možnosti sebehodnocení, porovnání s vrstevníky a zdravé 

soutěže (Slater, 2011). Mládež často cítí silnou příslušnost ke své skupině, a proto se obvykle 

řídí pravidly této "party" a je náchylná k ovlivňování, aby zabránila svému vyloučení. Pokud se 

tato "parta" stane sportovním týmem, jedinec často upřednostňuje sport ve svém volném 

čase. Naopak, pokud okolí mládeže nepodporuje sportovní zájmy, může se jedinec odklonit od 

sportu a hledat jiné aktivity, bez ohledu na své nadání, výsledky nebo osobní preference. 

Chování skupiny adolescentů může přerůst až v negativní sociální jevy, jako je trestná činnost, 

což může být přímým důsledkem touhy mladého člověka cítit se součástí něčeho většího. V 

důsledku toho může porušovat společenská i vlastní pravidla, aby vyhověl normám skupiny, 

což může zahrnovat užívání tabáku, alkoholu, někdy i drog, drobné krádeže v obchodech a 

podobné aktivity (Mutz, 2009; Moesch et al. 2010). Sport jde ruku v ruce s pravidelným 

režimem, se schopností organizace času, péčí o tělo. Tyto vlastnosti jsou základem zdravého 

tělesného i duševního rozvoje a aktivního životního stylu (Ward et al., 2009). 

Poznatky o fyzické aktivitě u adolescentů naznačují, že chlapci jsou obecně aktivnější než 

dívky a že úroveň fyzické aktivity klesá s přibývajícím věkem. Výrazný pokles účasti adolescentů 

ve sportu a fyzické aktivitě představuje závažný problém, který však vyvolává i otázky týkající 

se pohlaví. Dívky se vykazují nižší účastí ve sportu a fyzické aktivitě oproti chlapcům, a navíc se 

dívky stahují ze sportovních aktivit v mladším věku oproti chlapcům. Tato situace může mít 

souvislost se zájmem o vzhled a obraz těla. Zatímco obavy o vzhled těla jsou běžné u žen všech 

věkových kategorií, jsou zvláště výrazné v období adolescence, kdy většina dívek pociťuje 

nespokojenost s vlastním vzhledem. Některé dívky také tvrdí, že pro ně není „cool" nebo 

ženské provozovat sport. Tento postoj může být umocněn tím, že během adolescence ženskost 

nabírá na důležitosti a provozování sportovní aktivity může působit jako nekompatibilní s 

představami o ženskosti. Druhým faktorem, který může ovlivnit účast dětí a adolescentů na 

fyzické aktivitě, je popichování. Popichování často cílí na vzhled oběti a její tělesnou hmotnost, 

a takové posmívání bylo dále spojeno s nárůstem nespokojenosti s vlastním vzhledem, 

poruchami příjmu potravy a sníženou náladou (Slater, 2011). 

2.7.3 Adolescenti a vzdělávání 

Počátek staršího školního věku je provázen formálním mezníkem, který může ovlvinit 

další vývoj jedince i v adolescenčním období. Za tento mezník můžeme považovat přechod 
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žáka na druhý stupeň základní školy, nebo přestup na víceleté gymnázium. Přechod na vyšší 

stupeň školy s sebou nese zvýšenou zátěž (Ruiz et al., 2011) a vyžaduje i větší míru 

samostatnosti. Kvůli střídání pedagogů v jednotlivých předmětech třídní učitelé nemají přílišný 

prostor pro důkladné poznání svých žáků v takové míře, v jaké je to umožněno na prvním 

stupni. (Levine et al., 2018). Tento fakt zvyšuje riziko, že nemusí zachytit včas jejich problémy, 

které vyžadují intervenci dospělých. Žáci se musí vyrovnávat s odlišnými výukovými i 

výchovnými styly učitelů, navíc se také zvyšuje obtížnost učiva. Sociální klima v běžných třídách 

většinou utrpí odchodem nejchytřejších žáků na víceletá gymnázia, kteří obvykle pocházejí z 

rodin s nadprůměrným sociokulturním zázemím a mívají často i vyšší sociálně kognitivní a 

morální úroveň uvažování. Školy s větším počtem tříd někdy situaci řeší jejich slučováním. Pro 

žáky to znamená nové budování pozice ve skupině, pro některé i hledání nových blízkých přátel 

(Kollerová et al., 2016). 

Nejpozději na konci základní školy se žáci definitivně rozdělí na ty, kteří nastoupí do 

maturitních škol, a na žáky nestudijní. Jde nejen o předěl z hlediska profesní kariéry, ale i o 

přesměrování k určité sociální či sociokulturní vrstvě (Šafr, 2011). Školní úspěšnost 

středoškoláka úzce souvisí s rodinným prostředím. Roli v ní hrají i hodnoty rodičů (Kleanthous, 

2022) a rodičovská očekávání (Wang et al., 2014). Odráží se v ní také rodičovský výchovný styl 

(Bengtson et al., 2002). Nejlépe jsou na tom studenti vychovávaní v láskyplném rodinném 

prostředí, které zároveň autoritativně stanovuje požadavky a hranice (Šafr, 2011). U 

adolescentů vedených autoritářským stylem se vyskytuje vyšší riziko nedokončení studia, 

zatímco u adolescentů, kteří vyrůstali v liberálním a nenárokujícím rodinném prostředí, se 

vyskytuje riziko nedokončení studia nižší. Snížená školní motivace častěji postihuje žáky z 

nízkopříjmových rodin a některých etnických skupin. Toto se také vyskytuje u mladých lidí z 

rozvedených rodin a těch, kteří vyrůstají s jedním rodičem. (Martin et al., 2004). Celkově lze 

konstatovat, že dospívající zpravidla na středních školách příliš neprospívají, pokud jejich 

sociální prostředí neodpovídá jejich psychickým potřebám. Někteří nedokončí středoškolské 

vzdělání kvůli různým psychickým potížím či problémům v chování. Jde například o nadměrnou 

úzkostnost (Eccless, 1999) a osamělost (Altenbaugh et al., 1995). Příčinou mohou být i 

předchozí negativní zkušenosti spojené s prostředím školy (Eccless, 1999). Po dokončení 

základní školy se určité procento dospívajících kvůli umístění střední školy ve vzdálenější 

lokalitě od jejich domova přestěhuje na internáty nebo do podnájmů. Tento krok představuje 

významný posun směrem k osamostatňování a krok směrem k psychické dospělosti, který 

ostatní jedinci mohou prožívat až po ukončení střední školy nebo ještě později (Vágnerová, 

2012). 
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2.7.4 Kognitivní vývoj u adolescentů 

V počátcích adolescenčního období narůstá rozvoj kognitivních schopností (Levine et a l v 

2018). Choudhury et al. (2006) tvrdí, že mozek prochází během dospívání procesem přestavby. 

Je možné, že neuronální plasticita usnadňuje rozvoj právě sociálních kognitivních dovedností 

potřebných během období dospívání. Podle kognitivně vývojové teorie J. Piageta dosahují 

dospívající stadia formálních logických operací (Piaget, 1966). Jak jsem již uvedla výše, 

adolescenti začínají být schopni uvažovat na kvalitativně jiné úrovni - abstraktně a hypoteticky. 

Zajímají se o různá abstraktní témata, jako je například demokracie, spravedlnost, smysl života 

nebo třeba vztahy mezi různými abstraktními jevy. Zatímco mladší školáci by například 

uvažovali izolovaně o společenském významu lékařů a zdravotních sester, adolescenti se 

zamýšlejí nad významem zdravotnictví jakožto celku (Levine et al., 2018). Dovedou analyzovat 

větnou strukturu i ve větě, která postrádá obsahový význam, znají-li pravidla syntaxe. Běžnou 

zábavou je promýšlení následků nejrůznějších situací, včetně těch, které nejsou reálné, 

v úvahách typu „co by bylo, kdyby..." (Levine et al., 2018). 

Dospívání je charakterizováno intenzivními biologickými, kognitivními a psychosociálními 

změnami, které mají hluboký dopad na divergentní myšlení, klíčovým myšlenkovým procesem 

v kreativitě (Barbot et al., 2017). K velkýmu rozvoji tedy dochází v oblasti jejich kreativního 

myšlení (Kleibeuker et al., 2013), vykazují schopnost produkovat originální práci, která 

odpovídá stanovonému zadaní (Barbot et al., 2017). 

V obdbobí přibližně od 12 let dochází k rozvoji hypoteticko-deduktivního myšlení, které 

bývá označováno jako myšlení vědecké, protože je založeno na stejném principu, na jakém jsou 

ověřovány vědecké hypotézy. Podle Artmana a kol. (2006) závisí jeho úroveň více na učení než 

na zrání jedince. Nový způsob myšlení je ovšem limitovaný nedostatkem životních zkušeností a 

komplexních znalostí dospívajících, což se odráží ve zjednodušujících idealistických 

představách, které opomíjejí širší kontext problému (Vágnerová, 2012). U podstatné skupiny 

lidí se objevuje o několik let později, někdy k němu dojde jen v určitých oblastech. U některých 

jedinců se nerozvine vůbec (Levine et al., 2018). 

V období rané adolescence jedinci začínají chápat svět kolem sebe trochu jinak. 

Posouvají se směrem k relativismu, to znamená, že začínají vnímat, že různí lidé mohou mít 

různé názory a perspektivy a že tyto názory jsou vlastně stejně platné jako ty jejich vlastní. 

Jinými slovy, si začínají uvědomovat, že každý má svou vlastní pravdu a pohled na svět. Na 

druhou stranu, v pozdní adolescenci a v mladé dospělosti se toto vnímání ostatních začíná 

rozvíjet. Jedinci začínají chápat, že i když existují různé perspektivy, ne všechny jsou stejně 

dobré nebo platné. Naučí se různým technikám hodnocení a posuzování platnosti trvzení nebo 
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pravdivosti různých názorů pomocí důkazů nebo logických postupů. To znamená, že i když 

respektují různé názory, přistupují k nim kriticky a snaží se pochopit, které jsou podloženy 

faktickými důkazy nebo logickými argumenty (Adam set al., 2006). 

Během adolescence pokračuje rozvoj kognitivních schopností, které byly nabity v 

předchozích letech. Mezi 9. a 17. rokem dochází k rozvoji pracovní paměti, což je schopnost 

rozumově zpracovávat větší množství vstupních informací (Conklin et al., 2007). Současně se 

zrychluje tempo zpracování informací, přičemž průměrně dosahuje zrychlení o polovinu. 

Významný pokrok ve vývoji je pozorován také v oblasti metakognice (Vágnerová, 2012). 

Dospívající získávají přesnější a podrobnější představu o svých kognitivních schopnostech, více 

o nich přemýšlejí a dovedou jich lépe využívat (Vágnerová, 2012). Rozvoj se týká také 

porozumění vlastním paměťovým schopnostem a učení (Weil et al., 2013). Mohou díky nim 

zjistit, jaké strategie učení a školní přípravy jsou pro ně nejefektivnější. Rozvíjejí se i exekutivní 

funkce, tedy schopnost organizovat myšlení a chování za účelem dosažení zvoleného cíle 

(Levine et al., 2018). 

Adolescenti jsou schopni předvídat širší dopad důsledků svých činů, jsou schopni si vzít 

ponaučení ze svých úspěchů, správných rozhodnutí nebo naopak i selhání. Dospívající dovedou 

účelněji plánovat: nejprve věnují dostatek času přemýšlení o problému, pak jej však vyřeší 

rychleji než v předchozích letech (Asato et al., 2006). Boelema a kol. (2014) v této souvislosti 

zjistili významný rozdíl ve schopnosti potlačit nežádoucí podněty u dospívajících z 

vysokopříjmových a nízkopříjmových rodin. Adolescenti mohou činit dobrá rozhodnutí, pokud 

disponují metakognitivním vhledem do faktorů ovlivňujících kvalitu jejich rozhodování. 

Nicméně existují také případy, kdy si adolescenti mohou myslet, že učinili správné rozhodnutia 

později se dozvědí, že tomu tak není. Nedostatek sebepoznání by tak mohl vést k vážným 

chybám v úsudku a rozhodování. Také vysoké stavy emocionálního vzrušení nebo intoxikace by 

mohly vést k prudkému snížení schopnosti generovat, hodnotit a realizovat správné rozhodnutí 

(Adams et al., 2006). 

Další oblastí, kde jsou pozorovány významné vývojové změny, je sociálně kognitivní 

myšlení, což je schopnost reflektovat nad interakcemi s ostatními a chápat jejich perspektivy. 

Zásadním aspektem tohoto vývoje je rekurzivní myšlení, což znamená, že jedinec si 

uvědomuje, jak druzí lidé vnímají jeho vlastní myšlenky a osobnost (Dumontheil et al., 2010). 

Elkindův teoretický model adolescentního egocentrismu popisuje dva typy myšlení, které 

vznikají a charakterizují běžné sociální chování adolescentů, a to imaginární publikum a osobní 

báj. Imaginární publikum se týká přesvědčení, že adolescenti jsou neustále sledováni ostatními 

lidmi, což vede k vyššímu sebeuvědomění, předvídání reakcí ostatních a pocitu, že jsou ve 

středu pozornosti, i když skutečné publikum není přítomno. Osobní báj se týká přesvědčení o 
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vlastní jedinečnosti, což vede k pocitu, že je jedinec speciální (Choudhury et al., 2006). 

V mezilidských vztazích je vysoká úroveň sociálni kognice značnou výhodou a platí to i naopak. 

Například ti, kteří měli v dětství problém porozumět tomu, co si myslí ostatní lidé, se v 

dospívání častěji stali oběťmi šikany (Shakoor et al., 2012). 

S kognitivními změnami dochází také k vývoji morálního usuzování (Levine et al., 2018). 

Autor klasické teorie morálního vývoje L. Kohlberg (1976) definoval tři základní vývojová 

stadia: stadium prekonvenční, konvenční a postkonvenční. Pro jejich určení používal modelové 

příběhy obsahující morální dilema. Analyzováno nebylo řešení, které zkoumaný jedinec 

navrhoval, ale jeho zdůvodnění. Pouze menší část adolescentů dosahuje postkonvenční 

úrovně, která je charakterizována vnitřními principy spravedlnosti, svobody a osobní 

odpovědnosti. Většina se spíše řídí konvenční morálkou, která spočívá ve snaze "být dobrým" v 

očích lidí, kteří jsou pro dospívajícího důležití. Čtrnáctiletí respondenti ve srovnání s osmiletými 

a sedmnáctiletými při řešení uvedených morálních dilemat na jedné straně více zvýhodňovali 

hlavního hrdinu příběhu oproti okrajovým protagonistům. Na druhé straně však vnášeli do 

argumentace větší šíři situačních faktorů a víc poukazovali na nejednoznačnost řešení než obě 

uvedené věkové kategorie (Nucci et al., 2009; Macek, 2003). 

Základní jazykové dovednosti a prostředky adolescentů se již v podstatě neliší od 

jazykových schopností dospělých (Levine et al., 2018). Nicméně v řeči dospívajících jsou často 

používány slangové výrazy a specifické obraty, které si adolescenti vytvářejí uvnitř svých 

skupin. Jejich význam je někdy zřejmý pouze členům určité skupiny, někdy je dokonce zcela 

opačný, než jak mu rozumí nezasvěcení posluchači. Pro názornou ukázku můžeme uvést třeba 

např. větu „tys to zabil" může znamenat: „tys to skvěle zvládl", (Blatný, 2017). Nicméně mnoho 

z těchto frází nese s sebou jen minimální sdělení, přičemž adolescenti je používají především 

jako projev své příslušnosti ke své skupině (Vágnerová, 2012). Slang mladistvých se neustále 

mění a odráží v něm také způsob komunikace používaný v elektronických komunikačních 

prostředcích. Mladiství si vytvářejí zkratky pro jednotlivé výrazy a slovní spojení. V čtenářských 

a gramatických dovednostech se množství napsaných SMS neodráží (Drouin et al., 2009), může 

je však podporovat psaní webových blogů (Rideout et al., 2010). 

2.7.5 Učební styly středoškolských studentů 

Obecně středoškolští studenti neprojevili preferenci k žádnému specifickému učebnímu 

stylu, spíše mají tendence tíhnout ke všem učebním stylům. Mezi preferované učební styly se 

ve výzkumu od Mašič (2020) řadí učební styl založený na příjmu informací ze sluchu, tzn. 

auditívni. Výsledky také naznačují, že studenti s vyšším GPA (grade point average) mají 
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tendenci upřednostňovat auditívni a vizuální přístupy před taktilními a naopak studenti s 

nižším GPA mají tendenci upřednostňovat kombinaci auditivního a taktilního učení a projevují 

relativně malou preferenci k vizuálnímu učebnímu stylu (Mašič, 2020). Výzkum od Timisina et 

al. (2021) poukázal na preferenci středoškolských studentů v oblasti auditivního a 

kinestetického učebního stylu před vizuálním. Jedním z hlavních zjištění je, že mnoho studentů 

nemusí mít povědomí o svých vlastních preferencích v učení. Zvýšení povědomí studentů o 

jejich učebních stylech může významně přispět k lepší kontrole nad jejich učebními návyky a 

strategiemi, což by se mělo projevit v jejich akademickém výkonu (Timisina et al., 2021). Dále, 

vzhledem k tomu, že studenti v rámci třídního kolektivu přinášejí různorodé osobní zkušenosti, 

znalosti a vykazují se různými styly učení, je nezbytné uplatnit rozmanitou pedagogickou praxi 

pro účinné vzdělávání. Učitelé by měli integrovat širokou škálu pedagogických přístupů do 

svého výukového procesu (Timisina et al., 2021). Studie zabývající se efektivním vyučováním 

učitelů naznačuje, že ti, kteří jsou úspěšní, používají různorodé výukové strategie a styly 

interakce. Místo jednostranného a příliš pevného přístupu k výuce a učení preferují flexibilitu 

(Hammond, 2000). 
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3 CÍLE 

3.1 Hlavní cíl 

Hlavním cílem mé práce je identifikovat styl učení u studentů, kteří navštěvují sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě. 

3.2 Dílčí cíle 

1. Identifikovat odlišnosti ve stylu učení u studentů gymnázií v Ostravě s 

ohledem na příslušnost ke sportovnímu gymnáziu či gymnáziu bez sportovní 

profilace. 

2. Identifikovat styl učení u studentů, kteří navštěvují sportovní gymnázium a 

gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě v závislosti na ročníku studia. 

3. Identifikovat styl učení u studentů, kteří navštěvují sportovní gymnázium a 

gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě v závislosti na pohlaví. 

3.3 Výzkumné otázky 

1. Jaké jsou preference v učebním stylu studentů, kteří navštěvují sportovní 

gymnázium? 

2. Jaké jsou preference v učebním stylu studentů studujících na sportovním 

gymnáziu vzhledem k ročníku studia? 

3. Jaké jsou preference v učebním stylu studentů navštěvujících sportovní 

gymnázium vzhledem k jejich pohlaví? 

3.4 Výzkumné hypotézy 

1. Preferované učební styly u studentů navštěvujících sportovní gymnázium a 

gymnázium bez sportovní profilace se liší. 

2. To, v jakém ročníku se studenti nachází, má souvislost s preferencí učebního 

stylu. 

3. Preference učebních stylů se liší vzhledem k příslušnosti k pohlaví. 

38 



4 METODIKA 

4.1 Výzkumný soubor 

Výzkumný soubor je seskládán z gymnaziálních studentů, konkrétně z Gymnázia Matiční 

v Moravské Ostravě a Sportovního gymnázia Dany a Emila Zátopkových v Ostravě - Zábřehu. 

Celkový počet zkoumaných osob činil 290 respondentů, z nichž 138 respondentů pocházelo ze 

sportovního gymnázia a 152 respondentů z gymnázia bez sportovní profilace, zahrnující jak 

dívky, tak chlapce, a to konkrétně od 1. ročníku do 4. ročníku, ve věku od 16 do 19 let. 

Struktura respondentů z hlediska typu školy, ročníku a pohlaví je zobrazena v tabulce č. 1. 

Tabulka 1 

Struktura studentů z hlediska typu školy, pohlaví a ročníku 

pohlaví 
ženy muži celkem 

sportovní ročník 
gymnázium 1. ročník 15 (11%) 10 (7 %) 25(18%) 
(n=138) 2. ročník 15 (11%) 18 (13 %) 33 (24 %) 

3. ročník 22(16%) 20(14%) 42 (30 %) 
4. ročník 22(16%) 16 (12 %) 38 (28 %) 

celkem 74 (54 %) 64 (46 %) 138 (100 %) 
gymnázium ročník 
bez sportovní 
profilace 1. ročník 14 (9 %) 10 (7 %) 24(16%) 
(n=152) 2. ročník 22(14%) 28 (18%) 50 (33 %) 

3. ročník 22(14%) 15 (10%) 37 (24 %) 
4. ročník 25(16%) 16 (11%) 41 (27 %) 

celkem 83 (55 %) 69 (45 %) 152 (100 %) 
celkem ročník 1. ročník 29(10%) 20 (7 %) 49(17%) 
(n=290) 2. ročník 37 (13 %) 46(16%) 83 (29 %) 

3. ročník 44 (15 %) 35 (12 %) 79 (27 %) 
4. ročník 47(16%) 32 (11%) 79 (27 %) 

celkem 157 (54 %) 133 (46 %) 290 (100 %) 

4.2 Metody sběru dat 

Data jsem získala skrze dotazníkové šetření, a to konkrétně v podobě české verze 

dotazníku učebního stylu LSI (Mareš, 1992). Výzkum byl schválen Etickou komisí FTK pod 

jednacím číslem 103/2023 dne 21. 11. 2023. Výzkumné šetření proběhlo v prosinci 2024, 

přičemž byl žákům obou gymnázií dodán dotazník učebních stylů LSI v tištěné podobě 
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s doplňujícími otázkami. Vyplnění rozdaných dotazníků proběhlo ve všech mnou vybraných 

ročnících, tedy od 1. do 4. ročníku. K realizaci výzkumu jsem se domluvila s učiteli působících 

na mnou vybraných gymnáziích. Dotazník vyplňovali nezletilí i zletilí studenti. Nezletilým 

studentům byl rozdán informovaný souhlas, který byl následně předán a podepsán zákonnými 

zástupci. Informovaný souhlas vyplnili i osmnácti let staří studenti. Před zahájením vyplňování 

dotazníků, byli žáci plně informováni o jeho dobrovolnosti, záměru a anonymitě. Vyplnit 

dotazník žákům trvalo necelou půl hodinu. Žáci vyplňovali dotazníky samostatně v bezpečném 

prostředí, a to ve školních třídách. Celkově jsme rozdali 301 dotazníků, z čehož jsem mohla 

použít 290 dotazníků. Zbylých 11 dotazníků nebylo relevantních z důvodu chybovosti ve 

vyplňování nebo jejich neúplnosti. 

4.2.1 Charakteristika dotazníku stylu učení LSI 

Česká verze dotazníku LSI vznikla ze tří na sobě nezávislých překladů I. Pýchové, H. 

Kantorkové a J. Mareše roku 1992, kdy byly vytvořeny normy pro střední a základní školy. 

Dotazník vydal IPPP ČR v roce 2004, je určen žákům 2. stupně základních škol a víceletých 

gymnázií a studentům středních škol. Česká verze sestává ze 71 položek a měří 21 faktorů stylů 

učení. Studenti odpovídají na položky na pětistupňové Likertově škále od 1 - nesouhlasím, přes 

2 - spíš nesouhlasím, 3 - těžko rozhodnout, 4 - spíš souhlasím až po 5 - souhlasím. 

4.3 Statistické zpracování dat 

4.3.1 Metody analýzy dat 

Odpovědi studentů gymnázií byly kódovány do datové matice v MS Excel. Podle 

metodiky dotazníku stylu učení (LSI) bylo vytvořeno celkem 21 souhrnných proměnných, které 

charakterizují jednotlivé učební styly. Jednotlivé proměnné jsou charakterizovány hrubými 

skóry, jejichž rozsah se mezi jednotlivými proměnnými liší (souhrnné proměnné jsou založeny 

na součtu různých počtů otázek). 

Jednotlivé statistické analýzy byly provedeny v programu SW IBM SPSS Statistics, který 

umožňuje realizovat široké portfolio statistických analýz a je ve velké míře používán mimo jiné i 

v akademické sféře. 

Pro identifikaci výsledků týkajících se učebních stylů v jednotlivých skupinách studentů 

byla využita deskriptívni statistika. K popisu výsledků byly využity četnosti a charakteristiky 

polohy a variability proměnných jako jsou průměr, medián, percentily a směrodatná odchylka. 
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Z důvodu výběru vhodných statistických testů významnosti byla testována normalita 

všech proměnných pomocí Shapiro-Wilkova testu. Na základě zjištěných výsledků (testované 

proměnné nemají normální rozdělení) byly pro testování významnosti diferencí hodnot 

proměnných charakterizujících učební styly mezi jednotlivými skupinami studentů použity 

neparametrické testy (Mann-Whitney test a Kruskal-Wallis test). 
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5 VÝSLEDKY 

5.1 Preference v učebním stylu studentů navštěvujících sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace 

V tabulce č. 2 je prezentována souhrnná deskripce jednotlivých proměnných učebního 

stylu podle typu gymnázia. Vyhodnoceny jsou průměrné hodnoty a směrodatné odchylky škál 

charakterizujících jednotlivé učební styly. V tabulce jsou dále uvedeny výsledky provedených 

statistických testů, na základě kterých byla hodnocena významnost diferencí v učebních stylech 

mezi studenty obou gymnázií. Z důvodu, že jednotlivé testované proměnné nemají normální 

rozdělení, byly použity neparametrické Mann-Whitney testy. 

Tabulka 2 

Proměnné učebního stylu u studentů podle typu gymnázia 

sportovní gymnázium bez 
gymnázium sportovní profilace 

(n=138) (n=152) 
M SD M SD U P 

preferování ticha 12,27 2,72 11,4 2,88 8475 0,004* 
hluk při učení nevadí 6,69 2,5 6,45 2,23 9698,5 0,263 
potřeba světla při učení 9,23 1,76 9,34 1,73 10380 0,878 
potřeba tepla při učení 10,35 1,29 9,95 1,61 8928,5 0,025* 
nábytek 10,2 2,04 9,93 2,31 9445,5 0,14 
vnitřní motivace 17,57 2,15 17,05 2,28 8764 0,015* 
vytrvalost 5,64 2,12 5,86 2,05 9886 0,394 
odpovědnost 18,33 3,47 19,68 2,95 8099 0,001* 
strukturování úkolů 14,21 3,69 13,43 3,73 9225,5 0,076 
učit se sám 7,97 2,31 7,82 2,31 10040 0,516 
učit se s kamarády 7,48 3,55 7,93 3,63 9726 0,283 
autorita dospělých 4,89 2,56 5,13 2,54 9605 0,198 
auditivní/vizuální učení 19,41 2,09 19,14 2,54 8989,5 0,033* 
taktilní učení 10,38 4,29 11,48 4,21 8929,5 0,028* 
zážitkové učení 13,43 3,19 12,89 3,23 9463 0,149 
konzumování jídla/pití 
při učení 8,46 3,44 8,16 3,69 9895 0,404 
ranní/večerní učení 13,74 3,08 13,59 2,72 9757,5 0,302 
dopolední učení 5,38 1,96 5,38 2,23 10304,5 0,794 
změna místa při učení 9,33 2,16 8,87 1,68 9241 0,076 
vnější motivace - rodiče 10,35 1,85 10,5 1,75 10115,5 0,594 
vnější motivace - učitel 7,21 1,96 7,3 1,82 10343,5 0,837 

Poznámka. M = průměr, SD = směrodatná odchylka, U = testové kritérium Mann-Whitney testu, 

p = signifikance testu (p-hodnota); * statisticky významné diference na hladině významnosti p = 0,05 
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Provedené testy potvrdily na hladině významnosti p=0,05 statisticky významné diference 

mezi studenty obou gymnázií u celkem 6 učebních stylů. Jedná se o preferování ticha, potřeba 

tepla při učení, vnitřní motivaci, odpovědnost, auditivní/vizuální učení a taktilní učení. 

Rozložení jednotlivých škál učebních stylů, u kterých byla prokázána významná diference 

mezi studenty obou gymnázií, je blíže popsáno v následujících grafech. Rozložení škál je 

popsáno charakteristikami polohy, jako jsou minimum, maximum, průměr, medián a kvartily. 

V případě preferování ticha je patrné, že vyšší preference jsou charakteristické pro 

studenty sportovního gymnázia ve srovnání se studenty gymnázia bez sportovní profilace. 

Obrázek 1 

Preferování ticha u studentů podle typu gymnázia 
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Potřeba tepla při učení je vyšší opět mezi studenty sportovního gymnázia ve srovnání se 

studenty gymnázia bez sportovní profilace. 

Obrázek 2 

Potřeba tepla při učení u studentů podle typu gymnázia 
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Potřeba vnitřní motivace je vyšší opět pro studenty sportovního gymnázia ve srovnání se 

studenty gymnázia bez sportovní profilace. 

Obrázek 3 

Potřeba vnitřní motivace u studentů podle typu gymnázia 
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Také v případě odpovědnosti vychází hodnocení lépe pro studenty sportovního 

gymnázia než studenty gymnázia bez sportovní profilace. Studenti sportovního gymnázia 

vykazují vyšší míru odpovědnosti. 

Obrázek 4 

Odpovědnost u studentů podle typu gymnázia 
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Auditivní/vizuální styl učení je důležitější pro studenty sportovního gymnázia než 

studenty gymnázia bez sportovní profilace. 

Obrázek 5 

Auditivní/vizuální učení u studentů podle typu gymnázia 
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Jediný učební styl, který preferují studenti gymnázia bez sportovní profilace než studenti 

sportovního gymnázia, je taktilní učení, tj. preference vyrábět či vytvářet něco sám. 

Obrázek 1 

Taktilní učení u studentů podle typu gymnázia 
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5.2 Preference učebních stylů studentů vzhledem k ročníku studia 

5.2.1 Studenti sportovního gymnázia 

V tabulce č. 3 je prezentována souhrnná deskripce jednotlivých proměnných učebního 

stylu studentů sportovního gymnázia vzhledem ročníku studia. Vyhodnoceny jsou průměrné 

hodnoty a směrodatné odchylky škál charakterizujících jednotlivé učební styly. V tabulce jsou 

dále uvedeny výsledky provedených statistických testů, na základě kterých byla hodnocena 

významnost diferencí v učebních stylech mezi studenty sportovního gymnázia z hlediska 
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ročníku studia. Z důvodu, že jednotlivé testované proměnné nemají normální rozdělení, byly 

použity neparametrické Kruskal-Wallis testy. 

Tabulka 3 

Proměnné učebního stylu u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 

1. ročník 2. ročník 3. ročník 4. ročník 
(n=25) (n=33) (n=42) (n=38) 

M SD M SD M SD M SD x2 P 
preferování ticha 12,96 1,77 12,36 2,79 12,55 2,96 11,42 2,8 5,91 0,116 

hluk při učení 
nevadí 5,88 2,64 6,85 2,53 6,79 2,47 6,97 2,4 3,838 0,28 

potřeba světla při 
učení 9,36 1,93 9,09 1,33 9,33 1,65 9,16 2,11 1,102 0,777 

potřeba tepla při 
učení 10,52 1,53 10,48 1,12 10,31 1,12 10,16 1,44 1,7 0,637 

nábytek 9,64 1,82 10,91 1,88 10,19 2,1 9,95 2,14 8,2 0,042* 
vnitřní motivace 17,8 1,76 16,94 2,37 17,21 2,34 18,34 1,76 6,525 0,089 

vytrvalost 5,68 1,95 6,45 2,71 5,6 1,84 4,97 1,76 9,213 0,027* 
odpovědnost 18,8 3,5 17,88 4,09 17,98 3,05 18,79 3,33 1,273 0,736 
strukturování 

úkolů 15,2 2,48 15,48 3,69 13,6 3,76 13,13 3,91 10,85 0,013* 
učit se sám 7,84 1,93 6,42 2,77 8,43 1,98 8,89 1,75 20,726 0,000* 

učit se s 
kamarády 7,6 3,45 10,24 3,46 6,07 2,35 6,55 3,54 26,261 0,000* 
autorita 

dospělých 4,76 2,28 5,67 2,85 4,98 2,89 4,21 1,89 5,703 0,127 
auditivní/vizuální 

učení 18,92 2,14 19,52 1,84 19,43 2,6 19,61 1,62 1,45 0,694 
taktilní učení 9,44 3,93 10,48 4,64 11,12 4,58 10,08 3,85 1,8 0,615 

zážitkové učení 12,44 2,43 13,58 3,72 14,07 3,51 13,24 2,66 5,81 0,121 
konzumování 

jídla/pití při učení 8,6 3,4 9,67 2,89 7,83 3,18 8 3,99 6,996 0,072 
ranní/večerní 

učení 13 3,84 13,27 3,02 14 3,17 14,34 2,34 2,85 0,415 
dopolední učení 4,92 1,44 4,97 1,47 6,05 2,26 5,32 2,13 5,853 0,119 
změna místa při 

učení 8,84 2,01 9,88 2,03 9,71 1,8 8,74 2,54 8,919 0,030* 
vnější motivace -

rodiče 11,4 1,96 10,79 1,88 9,79 1,69 9,89 1,56 14,636 0,002* 
vnější motivace-

učitel 7 1,83 6,85 2,46 7,02 1,72 7,87 1,7 6,331 0,097 

Poznámka. M = průměr, SD = směrodatná odchylka, x = testové kritérium Kruskal-Wallis testu, 

p = signifikance testu (p-hodnota); * statisticky významné diference na hladině významnosti p = 0,05 

Provedené testy potvrdily na hladině významnosti p=0,05 statisticky významné diference 

mezi studenty sportovního gymnázia z hlediska ročníku studia u celkem 7 učebních stylů. Jedná 
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se o nábytek, vytrvalost, strukturování úkolů, učit se sám, učit se s kamarády, změnu místa při 

učení a vnější motivaci - rodiče. 

Rozložení jednotlivých škál učebních stylů, u kterých byla prokázána významná diference 

mezi studenty jednotlivých ročníků sportovního gymnázia, je blíže popsáno v následujících 

grafech. Rozložení škál je popsáno charakteristikami polohy, jako jsou minimum, maximum, 

průměr, medián a kvartily. 

V případě nábytku je patrné, že nejvyšší preference týkající se nábytku je 

charakteristická pro studenty 2. ročníku, nejnižší preference pak u studentů 1. ročníků. 

Obrázek 2 

Proměnná nábytek u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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Nejnižší míra vytrvalosti při učení (tzn. nejvyšší průměrné skóre) je typická pro studenty 

2. ročníku. Vyšší a podobnou míru vytrvalosti vykazují studenti 1. a 3. ročníku a nejvyšší míru 

vytrvalosti (nejnižší průměrné skóre) pak studenti 4. ročníku. 

Obrázek 3 

Vytrvalost u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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Strukturování úkolů, tj. přesné zadání či specifikaci, preferují ve větší míře studenti 1. a 

2. ročníku (tj. mladší studenti). Starší studenti pak preferují strukturování úkolů v menší míře a 

raději se ve větší míře rozhodují sami. 

Obrázek 4 

Strukturování úkolů u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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Zájem o učení se sám bez kontaktu s jinými studenty je nejvyšší u studentů třetího a 

zejména pak čtvrtého ročníku. Nižší zájem učit se samostatně vyjádřili studenti 1. ročníku a 

nejmenší zájem pak studenti 2. ročníku. Větší preference učit se samostatně mají tedy starší 

studenti. 

Obrázek 10 

Proměnná učit se sám u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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Výše uvedené závěry dokresluje zájem o učení se s kamarády, kdy největší zájem je 

charakteristický pro mladší studenty (hlavně pak studenty 2. ročníku). Nižší zájem o učení se 

s kamarády vyjádřili starší studenti 3. a 4. ročníku. 

Obrázek 5 

Proměnná učit se s kamarády u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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Největší potřeba měnit místo při učení byla zaznamenána u studentů 2. a 3 ročníku. 

Naopak nejmladší i nejstarší studenti mají menší potřebu změny místa při učení. 

Obrázek 6 

Potřeba změna místa při učení u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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Vyšší míra vnější motivace ze strany rodičů byla zaznamenána zejména u mladších 

studentů v 1. a 2. ročníku. U studentů 3. a 4 ročníku je motivace ze strany rodičů již menší. 

Graf 7 

Vnější motivace - rodiče u studentů sportovního gymnázia podle ročníku studia 
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5.2.2 Studenti gymnázia bez sportovní profilace 

V tabulce č. 4 je prezentována souhrnná deskripce jednotlivých proměnných učebního 

stylu studentů gymnázia bez sportovní profilace z hlediska ročníku studia. Vyhodnoceny jsou 

průměrné hodnoty a směrodatné odchylky škál charakterizujících jednotlivé učební styly. 

V tabulce jsou dále uvedeny výsledky provedených statistických testů, na základě kterých byla 

hodnocena významnost diferencí v učebních stylech mezi studenty gymnázia bez sportovní 

profilace z hlediska ročníku studia. Z důvodu, že jednotlivé testované proměnné nemají 

normální rozdělení, byly použity neparametrické Kruskal-Wallis testy. 

1. ročník 2. ročníl 
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Tabulka 4 

Proměnné učebního stylu u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle ročníku studia 

1. ročník 2. ročník 3. ročník 4. ročník 
(n=24) (n=50) (n=37) (n=41) 

M SD M SD M SD M SD x2 P 
preferování ticha 10,63 3,15 11,3 3,05 11,43 3,05 11,95 2,27 2,63 0,452 
hluk při učení 5,25 2,01 6,42 2,27 6,57 2,5 7,07 1,78 9,871 0,020* 
nevadí 
potřeba světla při 9,58 1,61 9,36 1,48 9,22 2,12 9,29 1,72 0,783 0,854 
učení 
potřeba tepla při 9,46 1,84 10,06 1,48 10 1,27 10,05 1,87 1,559 0,669 
učení 
nábytek 11,04 2,33 9,52 1,69 9 1,8 10,63 2,9 16,36 0,001* 
vnitřní motivace 16,71 2,39 17,46 1,85 17,03 1,42 16,78 3,16 3,172 0,366 
vytrvalost 6,21 1,89 5,58 2,02 5,73 2,31 6,12 1,95 2,821 0,42 
odpovědnost 20 2,15 19,36 3,09 18,86 2,83 20,63 3,09 7,561 0,056 
strukturování 14,04 3,83 14,08 3,58 12,62 3,9 13,02 3,62 4,598 0,204 
úkolů 
učit se sám 7,33 2,41 7,78 2,5 8,59 1,86 7,46 2,27 7,193 0,066 
učit se s 7,38 3,67 7,68 3,71 6,89 3,03 9,51 3,61 11,676 0,009* 
kamarády 
autorita 5,5 2,5 5,5 2,83 4,95 2,3 4,63 2,37 3,919 0,27 
dospělých 
auditivní/vizuální 19,08 3,61 19,4 1,93 18,73 1,35 19,24 3,23 2,723 0,436 
učení 
taktilní učení 9,33 4,49 11,24 3,85 12,68 4,03 11,95 4,28 9,023 0,029* 
zážitkové učení 12,08 2,8 13,76 3,02 13,62 3,8 11,66 2,72 13,405 0,004* 
konzumování 8,46 3,79 7,42 3,31 7,54 3,98 9,44 3,57 8,756 0,033* 
jídla/pití při učení 
ranní/večerní 12 2,15 13,86 1,78 14,49 2,55 13,37 3,64 15,771 0,001* 
učení 
dopolední učení 5,46 2,48 5,26 2,03 5,54 2,36 5,32 2,25 0,457 0,928 
změna místa při 8,75 2,31 9,06 1,36 8,49 1,77 9,05 1,5 3,14 0,371 
učení 
vnější motivace- 10,21 2,02 10,66 1,52 10,16 1,42 10,78 2,08 3,53 0,317 
rodiče 
vnější motivace - 7,63 1,95 7,16 1,72 6,65 1,9 7,88 1,63 9,601 0,022* 
učitel 

Poznámka. M = průměr, SD = směrodatná odchylka, x2 = testové kritérium Kruskal-Wallis testu, 

p = signifikance testu (p-hodnota); * statisticky významné diference na hladině významnosti p = 0,05 

Provedené testy potvrdily na hladině významnosti p=0,05 statisticky významné diference 

mezi studenty gymnázia bez sportovní profilace z hlediska ročníku studia u celkem 8 učebních 

stylů. Jedná se o následující preference: hluk při učení nevadí, nábytek, učit se s kamarády, 

taktilní učení, zážitkové učení, konzumování jídla/pití při učení, ranní/večerní učení a vnější 

motivaci - učitele. 
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Rozložení jednotlivých škál učebních stylů, u kterých byla prokázána významná diference 

mezi studenty jednotlivých ročníků běžného gymnázia, je blíže popsáno v následujících 

grafech. Rozložení škál je popsáno charakteristikami polohy, jako jsou minimum, maximum, 

průměr, medián a kvartily. 

Největší problém s vnímáním hluku při učení mají studenti 1. ročníku. Při učení se 

nedokážou oprostit od okolního hluku tak, jako starší studenti. Zejména pak ve srovnání se 

studenty 4. ročníku, kteří vykazují nejmenší problém s vnímáním hluku při učení či práci, tzn., 

že jim vadí v nejmenší míře. 

Obrázek 8 

Proměnná hluk při učení nevadí u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle ročníku 

studia 
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V případě nábytku je patrné, že nejvyšší preference této proměnné je charakteristická 

pro studenty 1. ročníku a také studenty 4. ročníku. Nejnižší preference této proměnné při 

učení byla zaznamenána u studentů 2. a zejména pak 3. ročníku. 

Obrázek 9 

Proměnná nábytek u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle ročníku studia 
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V případě učení se s kamarády se od ostatních odlišují studenti 4. ročníku (tj. nejstarší 

studenti). Ti preferují učení s kamarády významně více než všichni ostatní mladší studenti. 

Obrázek 10 

Zájem učit se s kamarády u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle ročníku studia 
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V případě taktilního učení, tj., preference vyrábět či vytvářet něco sám, je patrný rozdíl 

mezi studenty 3. a 4. ročníku a mladšími studenty. Konkrétně platí, že studenti vyšších ročníků 

preferují taktilní styl učení ve větší míře než studenti 1. a 2. ročníku. Nejnižší preference 

taktilního stylu učení je pak typická pro studenty 1. ročníku. 

Obrázek 11 

Taktilní učení u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle ročníku studia 
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Zážitkové učení, tzn. prožívání probíraného učiva nebo spojení učiva s určitými zážitky, je 

preferováno v největší míře zejména studenty 2. a 3. ročníku. V menší míře vyhledávají 

zážitkové učení studenti 1. ročníku a v nejmenší míře pak nejstarší studenti, tj. studenti 4. 

ročníku. 

Obrázek 12 

Zážitkové učení u studentů běžného gymnázia podle ročníku studia 
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Největší potřeba konzumace jídla /pití při učení byla zaznamenána u studentů 4. 

ročníku. Nižší potřebu konzumace jídla a pití vyjádřili studenti 1. ročníku a nejmenší potřebu 

konzumace při učení mají studenti 2. a 3. ročníku. 

Obrázek 13 

Zájem o konzumování jídla/pití při učeníu studentů běžného gymnázia podle ročníku studia 
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Ranní/večerní učení preferují v největší míře zejména studenti 2. až 4. ročníku, přičemž 

největší preference učení se ráno/večer byla zaznamenána u studentů 3. ročníku. Významně 

nižší preference ranního/večerního učení je mezi studenty 1. ročníku. 

Obrázek 14 

Ranní/večerní učení u studentů běžného gymnázia podle ročníku studia 
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Nejvyšší míra vnější motivace ze strany učitelů byla zaznamenána mezi studenty 4. 

ročníku. Druhá nejvyšší pak mezi nejmladšími studenty, tj. studenty 1. ročníku. Nejnižší míra 

vnější motivace ze strany učitelů je pak charakteristická pro studenty 3. ročníku. 

Obrázek 15 

Vnější motivace - učitel u studentů běžného gymnázia podle ročníku studia 
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5.3 Preference v učebním stylu studentů vzhledem k jejich pohlaví 

5.3.1 Studenti sportovního gymnázia 

V tabulce č. 5 je prezentována souhrnná deskripce jednotlivých proměnných učebního 

stylu studentů sportovního gymnázia podle pohlaví. Vyhodnoceny jsou průměrné hodnoty a 
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směrodatné odchylky škál charakterizujících jednotlivé učební styly. V tabulce č. 5 jsou dále 

uvedeny výsledky provedených statistických testů, na základě kterých byla hodnocena 

významnost diferencí v učebních stylech mezi studenty sportovního gymnázia z hlediska 

pohlaví. Z důvodu, že jednotlivé testované proměnné nemají normální rozdělení, byly použity 

neparametrické Mann-Whitney testy. 

Tabulka 5 

Proměnné učebního stylu u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 

ženy muži 
(n=74) (n=64) 

M SD M SD U P 
preferování ticha 12,43 2,64 12,08 2,83 2205 0,481 
hluk při učení nevadí 6,39 2,49 7,03 2,48 2006,5 0,119 
potřeba světla při učení 9,47 1,51 8,95 1,99 2011,5 0,122 
potřeba tepla při učení 10,69 1,12 9,95 1,36 1577,5 0,001* 
nábytek 10,26 2,09 10,13 2 2287 0,726 
vnitřní motivace 17,97 1,97 17,09 2,27 1834,5 0,021* 
vytrvalost 5,34 2,17 6 2,02 1947 0,069 
odpovědnost 18,08 3,38 18,61 3,57 2108 0,264 
strukturování úkolů 13,95 3,56 14,52 3,84 2136 0,32 
učit se sám 8,7 1,62 7,13 2,68 1593,5 0,001* 
učit se s kamarády 6,46 2,84 8,66 3,93 1616,5 0,001* 
autorita dospělých 4,88 2,53 4,91 2,61 2352,5 0,944 
auditivní/vizuální učení 19,23 2,11 19,61 2,07 1990 0,102 
taktilní učení 9,45 4,25 11,45 4,1 1696,5 0,004* 
zážitkové učení 13,72 2,95 13,09 3,44 2171,5 0,399 
konzumování jídla/pití při 8,26 3,39 8,69 3,51 2216 0,514 
učení 
ranní/večerní učení 14,46 2,44 12,91 3,52 1899 0,043* 
dopolední učení 5,59 1,84 5,14 2,08 2078 0,207 
změna místa při učení 9,43 2,16 9,2 2,16 2249,5 0,608 
vnější motivace - rodiče 10,42 1,79 10,27 1,92 2229,5 0,545 
vnější motivace - učitel 7,73 1,78 6,61 2 1635 0,002* 

Poznámka. M = průměr, SD = směrodatná odchylka, U = testové kritérium Mann-Whitney testu, 

p = signifikance testu (p-hodnota); * statisticky významné diference na hladině významnosti p = 0,05 

Provedené testy potvrdily na hladině významnosti p=0,05 statisticky významné diference 

mezi studenty sportovního gymnázia z hlediska jejich pohlaví u celkem 7 učebních stylů. Jedná 

se o potřebu tepla při učení, vnitřní motivaci, učit se sám, učit se s kamarády, taktilní učení, 

ranní/večerní učení a vnější motivaci - učitele. 

Rozložení jednotlivých škál učebních stylů, u kterých byla prokázána významná diference 

mezi studenty sportovního gymnázia z hlediska pohlaví, je blíže popsáno v následujících 
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grafech. Rozložení škál je popsáno charakteristikami polohy, jako jsou minimum, maximum, 

průměr, medián a kvartily. 

Jak je patrné z následujícího grafu, je potřeba tepla při učení vyšší u studentek než u 

studentů. 

Obrázek 16 

Potřeba tepla při učení u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 
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Potřeba vnitřní motivace je vyšší u studentek než u studentů. 

Obrázek 17 

Vnitřní motivace u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 
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Také preference učení se samostatně je vyšší opět pro studentky ve srovnání se 

studenty. Jak je patrné z následujícího grafu, diference mezi dívkami a chlapci je v tomto 

případě výrazná. Dívky tedy častěji než chlapci preferují učit se samy bez přítomnosti ostatních. 

Obrázek 18 

Potřeba učit se sám u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 
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U učebního stylu učení spolu s kamarády vykazují větší preferenci chlapci. Zodpovědí 

chlapců tedy vyplývá, že se preferují učit se svými kamarády významně více než dívky. 

Obrázek 19 

Potřeba učit se s kamarády u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 
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Taktilní styl učení, tj. učení se formou experimentů, tvoření vlastníma rukama, je 

významně důležitější a preferovanější mezi chlapci. Dívky preferují tento způsob učení v menší 

míře. 

Obrázek 20 

Taktilní učení u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 

25 3 

c 20 : 
c 

><D 
E 
o 
Q. 

ra 
o 

10 : 
c -

T3 
O 

-C 5 : 

0 : 

9,4 
11,5 

• medián — p r ů m ě r 

ženy muži 

Ranní/večerní učení preferují ve větší míře dívky nežli chlapci. 

Obrázek 21 

Ranní/večerní učení u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 
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Vyšší míru vnější motivace ze strany učitelů vnímají ve větší míře dívky ve srovnání s 

chlapci. 

Obrázek 22 

Vnější motivace - učitel u studentů sportovního gymnázia podle pohlaví 
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5.3.2 Studenti gymnázia bez sportovní profilace 

V tabulce č. 6 je prezentována souhrnná deskripce jednotlivých proměnných učebního 

stylu studentů gymnázia bez sportovní profilace vzhledem k pohlaví. Vyhodnoceny jsou 

průměrné hodnoty a směrodatné odchylky škál charakterizujících jednotlivé učební styly. 

V tabulce jsou dále uvedeny výsledky provedených statistických testů, na základě kterých byla 

hodnocena významnost diferencí v učebních stylech mezi studenty gymnázia bez sportovní 

profilace z hlediska pohlaví. Z důvodu, že jednotlivé testované proměnné nemají normální 

rozdělení, byly použity neparametrické Mann-Whitney testy. 

Tabulka 6 

Proměnné učebního stylu u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 

ženy muži 
(n=74) (n=64) 

M SD M SD U P 
preferování ticha 11,84 2,71 10,87 3,01 2302 0,036* 
hluk při učení nevadí 6,33 2,04 6,59 2,43 2624,5 0,371 
potřeba světla při učení 9,47 1,7 9,19 1,76 2631 0,382 
potřeba tepla při učení 10,67 1,29 9,07 1,52 1241 0,000* 
nábytek 9,31 1,91 10,68 2,54 1994,5 0,001* 
vnitřní motivace 16,69 2,36 17,49 2,12 2222,5 0,017* 
vytrvalost 6,17 1,95 5,49 2,13 2365,5 0,063 
odpovědnost 19,55 2,97 19,84 2,93 2632,5 0,39 
strukturování úkolů 14,59 3,33 12,04 3,74 1748,5 0,000* 
učit se sám 7,63 2,39 8,06 2,2 2590 0,297 
učit se s kamarády 8,29 3,62 7,51 3,62 2505,5 0,183 
autorita dospělých 5,53 2,91 4,65 1,92 2457,5 0,122 
auditivní/vizuální učení 18,47 1,91 19,96 2,95 2085,5 0,003* 
taktilní učení 10,18 3,9 13,04 4,06 1760 0,000* 
zážitkové učení 12,54 3,25 13,32 3,17 2485,5 0,16 
konzumování jídla/pití při 8,81 3,48 7,38 3,82 2181 0,011* 
učení 
ranní/večerní učení 13,78 2,93 13,35 2,46 2674 0,479 
dopolední učení 5,34 2,15 5,42 2,34 2844 0,942 
změna místa při učení 9,04 1,74 8,67 1,59 2464 0,132 
vnější motivace - rodiče 10,8 1,77 10,14 1,67 2350 0,053 
vnější motivace - učitel 7,08 1,59 7,57 2,05 2313 0,039* 

Poznámka. M = průměr, SD = směrodatná odchylka, U = testové kritérium Mann-Whitney testu, p = 

signifikance testu (p-hodnota); 

* statisticky významné diference na hladině významnosti p = 0,05 

60 



Provedené testy potvrdily na hladině významnosti p=0,05 statisticky významné diference 

mezi studenty gymnázia bez sportovní profilace z hlediska jejich pohlaví u celkem 9 učebních 

stylů. Jedná se o preferování ticha, potřebu tepla při učení, nábytek, vnitřní motivaci, 

strukturování úkolů, auditivní/vizuální učení, taktilní učení, konzumování jídla/pití při učení a 

vnější motivaci - učitele. 

Rozložení jednotlivých škál učebních stylů, u kterých byla prokázána významná diference 

mezi studenty gymnázia bez sportovní profilace z hlediska pohlaví, je blíže popsáno 

v následujících grafech. Rozložení škál je popsáno charakteristikami polohy, jako jsou 

minimum, maximum, průměr, medián a kvartily. 

V případě preferování ticha je patrné, že vyšší preference ticha jsou charakteristické 

dívky ve srovnání s chlapci. 

Obrázek 23 

Preferování ticha při učení u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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Potřeba tepla při učení je vyšší opět mezi studentkami než mezi chlapci. 

Obrázek 24 

Potřeba tepla při učení u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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V případě nábytku je patrné, že vyšší preference při učení týkající se nábytku 

charakteristická pro chlapce. Preference nábytku při učení je tedy u dívek významně nižší. 

Obrázek 25 

Proměnná nábytek u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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Potřeba vnitřní motivace je vyšší v případě chlapců ve srovnání s dívkami. 

Obrázek 26 

Vnitřní motivace u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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Strukturování úkolů, tj. přesné zadání či specifikaci, preferují ve větší míře dívky. Chlapci 

pak preferují strukturování úkolů v menší míře a raději se ve větší míře rozhodují sami. 

Obrázek 27 

Strukturování úkolů u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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Auditivní/vizuální styl učení je důležitější pro chlapce než pro dívky. 

Obrázek 28 

Auditivní/vizuální učení u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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Taktilní styl učení, tj. učení se formou experimentů, tvoření vlastníma rukama, je 

významně důležitější a preferovanější mezi chlapci. Dívky preferují tento způsob učení v menší 

míře. 

Obrázek 29 

Taktilní učení u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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Větší potřeba konzumace jídla/pití při učení byla zaznamenána mezi dívkami. Chlapci 

tedy vykazují nižší potřebu konzumace jídla a pití při učení. 

Obrázek 36 

Potřeba konzumování jídla/pití při učení u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle 

pohlaví 
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Vyšší míru vnější motivace ze strany učitelů vnímají ve větší míře chlapci ve srovnání s 

dívkami. 

Obrázek 37 

Vnější motivace - učitel u studentů gymnázia bez sportovní profilace podle pohlaví 
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6 DISKUSE 

V mé diplomové práci si kladu za hlavní cíl identifikovat styly učení u studentů, kteří 

navštěvují sportovní gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě. S ohledem na 

hlavní cíl a následně stanoveným dílčím cílům byl výzkumný projekt koncipován jako 

kvantitativní výzkumné šetření. 

V rámci prvního dílčího cíle jsem identifikovala odlišnosti ve stylu učení u studentů 

gymnázií v Ostravě s ohledem na příslušnost k běžnému či sportovnímu gymnáziu. Provedené 

statistické testy potvrdily významné diference mezi studenty sportovního a běžného gymnázia 

u celkem 6 z 21 učebních stylů. Jedná se o preferování ticha, potřeba tepla při učení, vnitřní 

motivaci, odpovědnost, auditivní/vizuální učení a taktilní učení. V souvislosti s definovanou 

hypotézou můžeme konstatovat, že učební styly se mezi studenty obou gymnázií do určité 

míry liší, přičemž 5 ze 6 učebních stylů více preferují studenti sportovního gymnázia ve 

srovnání se studenty gymnázia bez sportovní profilace. Studenti gymnázia bez sportovní 

profilace se vykazují pouze vyšší preferenci v oblasti taktilního učebního stylu. 

Při plnění druhého dílčího cíle jsem identifikovala styl učení u studentů, kteří navštěvují 

sportovní gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě v závislosti na ročníku 

studia. Provedené statistické testy potvrdily významné diference mezi studenty jednotlivých 

ročníků sportovního gymnázia u celkem 7 z 21 učebních stylů. V souvislosti s definovanou 

hypotézou můžeme konstatovat, že učební styly se mezi studenty z různých ročníků 

sportovního gymnázia se liší, přičemž pro mladší studenty je typický větší zájem o 

strukturování úkolů, učení se s kamarády a typická je také větší motivace ze strany rodičů. Pro 

starší studenty je pak typický větší zájem o učení se samostatně, větší volnost při řešení úkolů a 

menší motivace ze strany rodičů. U žáků navštěvujících gymnázium bez sportovní profilace 

provedené statistické testy potvrdily významné diference mezi studenty jednotlivých ročníků u 

celkem 8 z 21 učebních stylů. V souvislosti s definovanou hypotézou můžeme konstatovat, že 

učební styly se mezi studenty z různých ročníků gymnázia bez sportovní profilace do určité 

míry liší, přičemž pro nejmladší studenty v 1. ročníku je typická potřeba většího klidu při učení, 

nižší preference taktilního stylu učení a nižší preference ranního/večerního učení. Naopak pro 

nejstarší studenty, tj. studenty 4. ročníku je charakteristická vyšší odolnost proti hluku při 

učení, větší zájem o učení se s kamarády a větší potřeba konzumace jídla a pití při učení. Pro 

starší studenty ve 3. a 4. ročníku je dále charakteristický větší zájem o taktilní styl učení. 

Na základě třetího dílčího cíle jsem identifikovala styly učení u studentů, kteří navštěvují 

sportovní gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě v závislosti na pohlaví. 

Statistické testy potvrdily významné diference mezi studenty sportovního gymnázia z hlediska 

66 



pohlaví u celkem 7 z 21 učebních stylů. V souvislosti s definovanou hypotézou můžeme 

konstatovat, že učební styly se mezi studenty a studentkami sportovního gymnázia liší, přičemž 

v případě dívek platí, že mají větší potřebu tepla při učení, mají větší potřebu vnitřní motivace, 

ve větší míře preferují učit se samostatně, ve větší míře preferují ranní učení a více než chlapci 

vnímají vnější motivaci ze strany učitelů. Chlapci vykazují naopak větší potřebu učit se 

s kamarády a ve větší míře preferují taktilní styl učení. U studentů gymnázia bez sportovní 

profilace statistické testy potvrdily významné diference mezi studenty z hlediska pohlaví u 

celkem 9 z 21 učebních stylů. V souvislosti s definovanou hypotézou můžeme konstatovat, že 

učební styly se mezi studenty a studentkami gymnázia bez sportovní profilace liší, přičemž 

v případě dívek platí, že mají větší potřebu ticha a tepla při učení, ve větší míře preferují 

strukturování úkolů a mají větší potřebu konzumace jídla a pití při učení. Chlapci mají naopak 

větší potřebu pohodlí při učení, potřebují větší vnitřní motivaci, ve větší míře preferují 

auditivní/vizuální styl učení a také taktilní styl učení a ve větší míře vnímají vnější motivaci ze 

strany učitelů. 

Braakhuis (2015) uvádí, že sportovci vykazují preference převážně v oblastech 

auditivního, kinestetického a multimodálního stylu učení oproti nesportovní populaci. Mašič 

(2020), upozorňovala na výraznou preferenci auditivního učebního stylu u středoškolských 

studentů. Taktéž výzkum od Timisina et al. (2021) poukázal na preferenci středoškolských 

studentů v oblasti auditivního učebního stylu společně s kinestetickým stylem učení před 

ostatními učebními styly. Mé výsledky jsou podobné těm od Braakhuis (2015), kdy v mé práci 

se studenti sportovního gymnázia (sportovci) vykazují vyšší preferencí v auditivním/vizuálním 

učebním stylu oproti studentům gymnázia bez sportovní profilace (nesportovci). 

Braakhuis (2015) se dále zabývala rozdíly v preferencích v učebních stylech sportovců a 

to ve vztahu k pohlaví, tedy mezi chlapci a dívkami, kdy chlapci více upřednostňovali auditívni 

učební styl oproti dívkám. V mé práci se u chlapců navštěvující sportovní gymnázium toto 

tvrzení nepotvrdilo, avšak chlapci navštěvující gymnázium bez sportovní profilace auditívni 

učební styl oproti dívkám výrazně preferují. 

Dále se mé výsledky podobají vyvozeným závěrům od Reida (1987). Dle Reida (1987) 

chlapci výrazně preferovali vizuální a taktilní učení oproti dívkám, kdy v mé práci se chlapci 

vykazovali vyšší preferencí taktilního učení, a to v obou případech, jak chlapci navštěvující 

sportovní gymnázium, tak chlapci navštěvující gymnázium bez sportovní profilace. Reid (1987) 

dále tvrdí, že studenti neprojevují přílišný zájem o skupinové učení oproti studentkám. S tímto 

tvrzením v porovnání s mými výsledky nemohu zcela souhlasit, jelikož dívky navštěvující 

sportovní gymnázium preferují učení samostatně, zatímco chlapci navštěvující sportovní 

gymnázium preferují učení ve společnosti s kamarády. 
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6.1 Limity práce 

Mezi limity diplomové práce bych zařadila vlastnosti a náročnost dotazníkového šetření, 

motivaci studentů pro vyplnění dotazníku a zařazení do výzkumu pouze dvou gymnázií. 

V dotazníku učebních stylů LSI jsou dle mého názoru dlouhá souvětí, která vyžadují pro správné 

vyplnění plnou soutředěnost. Studenti bez zájmu nemusí tento dotazník vyplnit pečlivě. I přes 

vysvětlení zadání ho studenti nemusí zcela pochopit nebo se jednoduše mohou splést ve 

vyplňování, udělat chybu. Studenti také nemusí uvést pravdivé tvrzení při vyplňování. 
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7 ZÁVĚRY 

Hlavním cílem práce bylo identifikovat styl učení u studentů, kteří navštěvují sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě. Z výsledků výzkumu vyvozuji 

následující závěry. 

Hypotéza, o preferovaných učebních stylech u studentů navštěvujících sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace se liší, je platná. Existují významné diference 

mezi studenty sportovního a běžného gymnázia u celkem 6 z 21 učebních stylů. Jedná se o 

preferování ticha, potřeba tepla při učení, vnitřní motivaci, odpovědnost, auditivní/vizuální 

učení a taktilní učení, přičemž studenti sportovního gymnázia vykazují vyšší preferenci v 

preferování ticha, potřeba tepla při učení, vnitřní motivace, odpovědnost a auditivní/vizuální 

učení. Žáci běžného gymnázia vykazují preferenci v taktilním učebním stylu. 

Hypotéza, v jakém ročníku se studenti nachází, má souvislost na volbě preferovaného 

stylu učení, je platná. Existují významné diference mezi studenty jednotlivých ročníků 

sportovního gymnázia u celkem 7 z 21 učebních stylů, na gymnáziu bez sportovní profilace 

celkem u 8 z 21 učebních stylů. Na sportovním gymnáziu u mladších studentů je typický větší 

zájem o strukturování úkolů, učení se s kamarády a typická je také větší motivace ze strany 

rodičů. Pro starší studenty je pak typický větší zájem o učení se samostatně, větší volnost při 

řešení úkolů a menší motivace ze strany rodičů. U žáků navštěvujících gymnázium bez 

sportovní profilace pro nejmladší studenty 1. ročníku je typická potřeba většího klidu při učení, 

nižší preference taktilního stylu učení a nižší preference ranního/večerního učení. Naopak pro 

nejstarší studenty, tj. studenty 4. ročníku je charakteristická vyšší odolnost proti hluku při 

učení, větší zájem o učení se s kamarády a větší potřeba konzumace jídla a pití při učení. Pro 

starší studenty ve 3. a 4. ročníku je dále charakteristický větší zájem o taktilní styl učení. 

Třetí hypotéza, preference učebních stylů se liší vzhledem k příslušnosti k pohlaví, je 

platná. Učební styly se mezi studenty a studentkami sportovního gymnázia liší, přičemž 

v případě dívek platí, že mají větší potřebu tepla při učení, mají větší potřebu vnitřní motivace, 

ve větší míře preferují učit se samostatně, ve větší míře preferují ranní učení a více než chlapci 

vnímají vnější motivaci ze strany učitelů. Chlapci vykazují naopak větší potřebu učit se 

s kamarády a ve větší míře preferují taktilní styl učení. U studentů gymnázia bez sportovní 

profilace v případě dívek platí, že mají větší potřebu ticha a tepla při učení, ve větší míře 

preferují strukturování úkolů a mají větší potřebu konzumace jídla a pití při učení. Chlapci mají 

naopak větší potřebu pohodlí při učení, potřebují větší vnitřní motivaci, ve větší míře preferují 

auditivní/vizuální styl učení a také taktilní styl učení a ve větší míře vnímají vnější motivaci ze 

strany učitelů. 
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8 SOUHRN 

Diplomová práce se zabývá preferencemi stylu učení u žáků navštěvující sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě. Práce je složena z části teoretické 

a z části výzkumné. 

V teoretické části se nachází přehled poznatků týkající se učení, stylů učení vztahu stylu 

učení ke sportu a k pohlaví a v neposlední řadě vývojové období studentů a vztah tohoto 

vývojového období k učebnímu stylu a ke sportu. Nejprve je vymezen pojem učení, v hlavní 

části se navazující kapitola zabývá vymezením pojmu stylu učení, klasifikací stylů učení dle 

různých autorů, diagnostikou učebních stylů a dále také popisuji faktory ovlivňující styl učení. V 

další kapitole se zaměřuji na vztah stylu učení a sportu, vztah učebních stylů k pohlaví a 

popisuji vývojové období adolescenci, kognitivní vývoj v adolescenci a vztah tohoto vývojového 

období ke sportu a učebnímu stylu čímž uzavírám teoretickou část. 

Hlavní cíl práce byl identifikovat styl učení u studentů, kteří navštěvují sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě. K hlavnímu cíli byly definovány 

dílčí cíle, a to identifikovat odlišnosti ve stylu učení u studentů gymnázií v Ostravě s ohledem 

na příslušnost k sportovnímu gymnáziu či gymnáziu bez sportovní profilace; identifikovat styl 

učení u studentů, kteří navštěvují sportovní gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v 

Ostravě v závislosti na ročníku studia; identifikovat styl učení u studentů, kteří navštěvují 

sportovní gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě v závislosti na pohlaví. 

Na základě dílčích cílů byly poté stanoveny tři hypotézy, a to: preferované učební styly u 

studentů navštěvujících sportovní gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace se liší, dále: 

to, v jakém ročníku se studenti nachází, má souvislost na volbě preferovaného stylu učení a 

poslední: preference učebních stylů se liší vzhledem k příslušnosti k pohlaví. Mimo hypotézy 

byly také stanoveny tři výzkumné otázky. Výzkumný soubor byl tvořen z gymnaziálních 

studentů, a to konkrétně ze sportovního gymnázia Dany a Emila Zátopkových a gymnázia 

Matiční (bez sportovní profilace) v Ostravě. Celkový počet zkoumaných osob činil 290 

respondentů. Data pro výzkum jsem získala skrze dotazníkové šetření s využitím dotazníku 

učebních stylů LSI v tištěné podobě s doplňujícími otázkami. Po schválení výzkumu Etickou 

Komisí FTK jsem kontaktovala učitele jednotlivých gymnázií. Výzkumné šetření proběhlo v 

prosinci 2024. Žákům od 1. do 4. ročníku byl dodán dotazník, jehož vyplnění jim trvalo necelou 

půl hodinu. Žáci vyplňovali dotazníky samostatně ve školní třídě. Odpovědi z vyplněných 

dotazníků studentů byly kódovány do datové matice v MS Excel. Jednotlivé statistické analýzy 

byly provedeny vSW IBM SPSS Statistics. Pro identifikaci výsledků týkajících se učebních stylů 

v jednotlivých skupinách studentů byla využita deskriptívni statistika. K popisu výsledků byly 
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využity četnosti a charakteristiky polohy a variability proměnných jako jsou průměr, medián, 

percentily a směrodatná odchylka. Z důvodu výběru vhodných statistických testů významnosti 

byla testována normalita všech proměnných pomocí Shapiro-Wilkova testu. Na základě 

zjištěných výsledků byly pro testování významnosti diferencí hodnot proměnných 

charakterizujících učební styly mezi jednotlivými skupinami studentů použity neparametrické 

testy, a to Mann-Whitney test a Kruskal-Wallis test. 

K prvnímu dílčímu cíli jsem identifikovala učební styly žáků sportovního gymnázia a 

gymnázia bez sportovní profilace. Žáci sportovního gymnázia se vykazují vyšší preferencí 

učebního stylu v oblastech preferování ticha, potřebě tepla při učení, vnitřní motivaci, 

odpovědnosti a auditivního/vizuálního učení. Studenti gymnázia bez sportovní profilace se 

vykazují preferencí taktilního učení. 

V rámci druhého dílčího cíle se studenti sportovního gymnázia 1. a 2. ročníku vykazují 

větším zájmem o strukturování úkolů, učení se s kamarády a typická je také větší motivace ze 

strany rodičů. Pro studenty 3. a 4. ročníku typický větší zájem o učení se samostatně, větší 

volnost při řešení úkolů a menší motivace ze strany rodičů. Studenti gymnázia bez sportovní 

profilace navštěvující 1. ročník se vykazují potřebou většího klidu při učení, nižší preferencí 

taktilního stylu učení a nižší preference ranního/večerního učení. Naopak pro nejstarší 

studenty, tj. studenty 4. ročníku je charakteristická vyšší odolnost proti hluku při učení, větší 

zájem o učení se s kamarády a větší potřeba konzumace jídla a pití při učení. Pro starší 

studenty v 3. a 4. ročníku je dále charakteristický větší zájem o taktilní styl učení. 

Ve vztahu k třetímu dílčímu cíli jsem identifikovala styl učení u studentů v závislosti na 

jejich pohlaví. Studentky sportovního gymnázia mají větší potřebu tepla při učení, vnitřní 

motivace, ve větší míře preferují učit se samostatně, ve větší míře preferují ranní/večerní učení 

a více vnímají vnější motivaci ze strany učitelů. Studenti sportovního gymnázia vykazují naopak 

větší potřebu učit se s kamarády a ve větší míře preferují taktilní styl učení. Dívky studující na 

gymnáziu bez sportovní profilace mají větší potřebu ticha a tepla při učení, ve větší míře 

preferují strukturování úkolů a mají větší potřebu konzumace jídla a pití při učení. Chlapci mají 

naopak větší potřebu pohodlí při učení, větší vnitřní motivaci, ve větší míře preferují 

auditivní/vizuální styl učení a také taktilní styl učení a ve větší míře vnímají vnější motivaci ze 

strany učitelů. 
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9 SUMMARY 

The thesis deals with learning style preferences among students attending a sports-

focused grammary school and a grammary school without a sports specialization in Ostrava. 

The thesis is composed of both theoretical and research parts. 

In the theoretical section, there is an overview of findings related to learning, learning 

styles, the relationship among learning styles, sports, gender, and the developmental period of 

the respondents in relation to learning style and sports. Initially, the concept of learning is 

defined, it is followed by a chapter defining learning style, classification of learning styles by 

various authors, diagnosis of learning styles, and the description of factors influencing learning 

style. Another chapter is being focused on the relationship between learning style and sports, 

the relationship of learning styles to gender, I also describe the developmental period of 

adolescence, cognitive development in adolescence, and the relationship of this 

developmental period to sports and learning style, thus concluding the theoretical part. 

The main objective of the thesis was to identify the learning style among students 

attending sports-focused grammary school and a grammary school without a sports 

specialization in Ostrava. Next to a main subject I also defined sub-objectives. These sub-

objectives are as follow: to identify differences in learning style among students of sports-

focus grammary school and students of a gramarry school without a sports specialization, to 

identify learning styles among students attending sports-focused grammary school and a 

gramarry school without a sports specialization depending on the grade of study, and lastly, 

identifying learning styles among students attending sports-focus grammary school and a 

grammary school without a sports specialization depending on gender. Based on these sub-

objectives, three hypotheses were formulated: preferred learning styles among students 

attending sports-focused grammary school and a grammary school without a sports 

specialization differ; the grade of study correlates with the choice of preferred learning style; 

and finally preferences for learning styles differ based on gender. In addition, three research 

questions were also formulated. 

The research sample consisted of students, specifically from the sports-focused 

grammary school of Dana and Emil Zátopek and the grammary school without a sports 

specialization Matiční. The total number of respondents was 290. Data for the research was 

obtained through a questionnaire survey using the Learning Style Inventory (LSI) questionnaire 

in printed form with additional questions. After the research was approved by the Ethics 

Committee of FTK, I contacted teachers of the both schools. The research survey took place in 

December 2024. Students from 1st to 4th grade were provided with a questionnaire, students 
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were provided as much time as needed but it mostly lasted under an hour. The students 

completed the questionnaires independently in their school classrooms. Responses from 

completed questionnaires were coded into a data matrix in MS Excel. Various statistical 

analyses were performed using IBM SPSS Statistics software. Descriptive statistics were used 

to identify results regarding learning styles in different groups of students. Frequency and 

characteristics of variables such as mean, median, percentiles, and standard deviation were 

used to describe the results. Normality of all variables was tested using the Shapiro-Wilk test 

to select appropriate statistical tests for significance. Based on the results obtained, non-

parametric tests were used to test the significance of differences in values of variables 

characterizing learning styles between different groups of students, including the Mann-

Whitney test and the Kruskal-Wallis test. 

Regarding the first sub-objective, students from the sports-focused grammary school 

showed a higher preference for learning style in areas such as preference for silence, need for 

warmth during learning, internal motivation, responsibility, and auditory/visual learning. 

Students from the grammary school showed a preference for tactile learning. 

In the second sub-objective, students from the sports-focused grammary school from 

the 1st and 2nd grades showed more interest in task structuring, learning with friends, and 

also showed greater motivation from parents. For students in the 3rd and 4th grades, there 

was a typical interest in independent (with no friends or people around) learning, more 

freedom in solving tasks, and less motivation from parents. Students from the grammary 

school without a sports specialization in the 1st grade showed a need for more quietness 

during learning, lower preference for tactile learning style, and lower preference for 

morning/evening learning. Conversely, for the oldest students, i. e., students in the 4th grade, 

there was a characteristic higher tolerance to noise during learning, greater interest in learning 

with friends, and a greater need for food and drink consumption during learning. Older 

students in the 3rd and 4th grades also showed a greater interest in tactile learning style. 

Regarding the third sub-objective, I identified the learning style among students 

depending on their gender. Female students from the sports-focused grammary school 

showed a greater need for warmth during learning, internal motivation, a greater preference 

for learning independently, a greater preference for morning/evening learning, and a greater 

perception of external motivation from teachers. Male students from the sports-focused 

grammary school, on the other hand, showed a greater need for learning with friends and a 

greater preference for tactile learning style. Girls studying at the grammary school without a 

sports specialization showed a greater need for silence and warmth during learning, a greater 

preference for task structuring, and a greater need for food and drink consumption during 
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learning. Boys, on the other hand, showed a greater need for comfort during learning, greater 

internal motivation, a greater preference for auditory/visual learning style, tactile learning 

style, and a greater perception of external motivation from teachers. 
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10.1 Přílohy 

Příloha č. 1 - Dotazník stylu učení LSI 

DOTAZNÍK STYLU UČENI - LSI 

fi. Dunn, K_ Dunn (St. John's Univerzity, Jamaica, MY), 
G. E. Price (Price Systems, Inc., Lawrence, Kansas) 

© Price Systems, he, Lawrence, Kansas [1975,1987, 1989,1990) 
© Překlad a modifikace: J. Marci, LFUKvHK (1992) 

identifikace: 
chlapec • d/vka 

POKYWY PBO VYPtÄOVÁNJÍ 

Dat arnik se pli na tvoje učeni doma. když se učíš něco novóno nebo dost těžkého. Pročti si pozorně kařdau 
vät u a promysli, co říká. Potom roíltodni, jestli vata vystihuje ivvij způsob uŕení nebo ne. 

Do'ajfiík se ptá ne to, jek postupuješ ph" uícní nejčastěji jaký způseb učení ti nejvíc vyhovuje. NeHeré 
otázky se opakují v trochu pozmenení podoba. To proto, abychom získali ípgle hlivr| ií výsledky. Neraď se 
s kamarády, odpovídej jen za sebe. VidyťkHÍdý Í vis má trochu jiný způsob učanr. 

Nespěchej, odpovídej co nejprašněji. Žádnou otázku neniůíai pTeslaíit. Odpovídá se zakroufkováním jedná 
7 nabĎí r.ýili nioíností. Odpovedi íali muj," Skálu ůtS úplnŕhú nesouhlasu po úplný souhlas. VypJriov iní trvá pTibiínř 
pul hodny. Neí začneí pracovat, prohledni si poledni ukázfcy a způsob odpovídání! Uvědom si, že pňdélujes body, 
neznámkuješ. 

Tady je ukázka, jak odpovídat. Když se spleteš, ä krt ni to, co neplatia zakroužkuj správnou odpověd! 

main* odpovědi 
nesouhlasím spíí nesouhlasím těikorozhodnout spíí souhlasím souhlasím 

1 2 3 4 5 

ukázka olázek 
Moc rád näeo stavím 1 2 3 4 S 
Jinn M i;id i kamarády 1 2 3 4 E 

ToJmŮzíei začít _ _ _ _ _ _ ním! 1 

V ě nuješ H> ně|aké sportovní aknvirě? [časová náročnost 
alespoň 5h týdně, včetně závodu, zápasu) 

Ano He 

Jestli ano. tak doplň pkě sportovní aktivitě. 
Věnuješ se pravidelrě jiné aktivitě? (alespoň 5h týdně -
hra na hudební nástroj aj } 

Ano Ne 

J e stb ano. tak doplň jaké aktivitě. 

1. Učení mně jde lépe, kdy? je kolem ticho. 1 2 3 4 5 
2. Vyhovuje mně, když mam při učení hodně světla. 1 2 3 4 5 
3. Jsem raději, když mně někdo přesně řekne, ca m á m při učení dělat a 

nemu síni 1o vymýs let sám. 1 2 3 4 5 
4. Nejlépe se soustředím na uč ani, když jsem v teple. 1 2 3 4 S 
5. Nejlépe se mně doma učí, kjdyí sedím u stolu nebo u pracovního 

stolku. 
1 2 3 4 5 

6. Kdy? se učím, raději sedávám v měkkém křešte nebo se rozložím na 
qauči. 

1 2 3 4 S 

'/. Záleží mi na tom, abych měl ve škole dobré výsledky, 1 2 3 4 5 
9, Obvykle je mi příjemněji v teplejším prostředí, než v chladnějším. 1 2 3 4 5 
9. Mimoškolní záležitostí jsou pro mne důležitější, než učení ve škole. 1 2 3 4 5 
10, Nejlépe se mně učí ráno. 1 2 3 4 5 
11. Často mně dělá potíže dokončit zadané úkoly. 1 2 3 4 5 
12. Když mám hodná učení, nejraději S.B učím sám. 1 2 3 4 5 
13, Učivo si lépe zapamatují, když ho Čtu, než když poslouchám výklad. 1 2 3 4 5 
14. Lépe mr.ě to mysl:, když hěhem učení něco jím. 1 2 3 4 5 
15. M á m raději, kdyí ve škole dostanu přesné pokyny, co mám udělat, 

neř kdyí to učitel nechá na nás. 1 2 3 4 5 
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1 G. Nejlépe si věci zapamatuji, když se je učím brzo ráno. 1 2 3 4 5 
17. Učivo potřebuji ircchu prožívat, rnft při učení nějaké pocity. 1 2 3 4 5 
18. Zvuky mně obvykle překážejí vtom, abych se soustředil na učeni. 1 2 3 4 5 
19. Nové veci se raději učím tím, že o nich mluvím, než tlím, íe si o nich 

Čtu. 1 2 3 4 5 
20. Doma se obvykle učím tak, že si rozsvítím jen lampičku. Jinak je v 

celé místnosti aero. 1 2 3 4 5 
21. Velmi rád dělám při učení nějaké pokusy, experimentuji. 1 2 3 4 5 
22. UČUMI r-né ríělá poíiže. 1 2 3 4 5 
23. Na učení se nejlépe soustředím, když jsem v chladnějším prostředí', 1 2 3 4 5 
24. Když se učím, rád se rozložím třeba na koberci, na dece, na gauči, v 

křesle nebo na posteli, 1 2 3 4 5 
25. Myslím, 7c když mi to vc íko'c jere. má z toho náš učitel radost. 1 2 3 4 5 
26. Co se mi řekne, to nezapomenu udělat. 

(Pokud souhlasíš, zakroužkuj 5.) 

1 2 3 4 5 

27. Uč/m se věci lépe tím, ře si je čtu, než u'm, že o nich povídám. 1 2 3 4 5 
28, Když se zaberu do práce, přestávám vnímat zvuky kolem sebe, 1 2 3 4 5 
23. Úkoly obyčejně všechny dokončím. 1 2 3 4 5 
30. Když mám něco udělat do štoly, musí se mně to několikrát 

připomenout. 1 2 3 4 5 
31. Snadněji si zapamatuji učivo, které mně není lhostejná, které jsem 

pTi učení prožíval. 1 2 3 4 5 
32. Vyhovuje mně, když se mně přesně řekne, přesně „nalinkuje", co 

mám dělat a já se nemusím sám rozhodovat. 1 2 3 4 5 
33, Moji rodiče se zajímají, jak mi to ve škole jde. 1 2 3 4 5 
34, Vyhovuje mně, když doma při učení mohu mínit místo, kdo se učím. 1 2 3 4 5 
35. Když mám spoustu učení, nejraději se učím úplné sám. 1 2 3 4 5 
36. Píi uSení vydržím sedět na jednom místě velmi dlouho, 1 2 3 4 5 
37. Učení ve Škole mně nebaví. 

[Pokud souhlasíš, zakroužkuj 5.) 1 2 3 4 5 
38, Lépe si veci zapamatuji, když o nich slyším, než když o nich Čtu. 1 2 3 4 5 
39. Nikoho moc nezajímá, jak mně ve škole učení vlastně jde, 

(Pokud souhlasíš, zakroužkuj 5.) 

1 2 3 4 5 

40. Baví mně něco vymodelovat vlastníma rukama. 1 2 3 4 5 
41. Když se učím roísvítfm všechna světla. 1 2 3 4 5 
42. Když se učím, musím pri tom něco jíst, pít, nebo aspoň žvýkat 

žvýkačku. 1 2 3 4 5 
43. Když mám hodně učení rád se učím s někol ka srcl.jíákv či 

kamarády. 
1 2 3 4 5 

44, Učivo si nejlépe zapamatuji, když se učím brzo ráno. 1 2 3 4 5 
45. Často zapomínám, že máme nějaké úkoly. 1 2 3 4 5 
46. Nejlépe mi ;o myslí večer. 1 2 3 4 5 
47. Než začnu řešit nějaký úkol, potřebuji, aby mi někdo dal bližší 

pokyny a nenechával to jenom na mně. 
1 2 3 4 5 

48. Nejlépe se cítím tak kolem desáté hodiny dopoledne. To mnč jde 
učení samo. 

1 2 3 4 5 

49. Když se učím, potřebuji, aby byl po ruce někdo z dospělých. 1 2 3 4 5 
50. Naše rodina ji přeje, abych měl ve škol E dobré známky. 1 2 3 4 5 
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51. Nejrad&ji se uč&n, kdyí mohu niko vyrábět, skládat, praslS vytvářet 
vlastníma rukama. 

1 2 3 4 5 

52, Často raději začínám něco Úplná nového, než abych dokojičoval 
íozdělanc věci. 

1 2 3 4 5 

53. Casio se tnné stane, ie zapomenu udělat to, co mně bylo uíoíerio. 1 2 3 4 5 
54, Lépe se vřívám do uč iva, když ho rnahu vyjádřit nějakým poliyb enn, 

když mohu (en pohyb prožívat. 1 2 3 4 5 
55. Rád se učím pomocí opravdových záiitfcB, .když rnoíiu učivo prožívat. 1 2 3 4 5 
56. Když se doma učím. jsem rád. kdyí je na dc-ííili nikdo Z rlospílých. 1 2 3 4 5 
57, Když se zaberu do učenípíestanj vnímal vě!šinu okoJriicr; zvuku. 1 2 3 4 5 
53. Když se mám naučřt néčemu novému, radájí si o tom sám čtu, rez 

sbych si o tom s n čitým povíďal. 1 2 3 4 5 
59- Nejlépe mi jde učení dopoledne, tak kelem desáté hodiny. 1 2 3 4 5 
EQ. Školu nám docela rád. 1 2 3 4 5 
61. Věci si lépe zapamatuji, kdyí si o nich mohu s nikým popovídat, než 

když si D nich jenom čtu 1 2 3 4 5 
52. Kdvž se doma učím, musím přitom něco pr ikusovat. 1 2 3 4 5 
B3. Ucím se rád s kamarády. 1 2 3 4 5 
64. J E pro mne teíké, au yc h vydriel pfi učení sedět dlouho na jednom 

miste, 1 2 3 4 5 
£5. Lépe si věci pamatuji, když se učím až veder T 2 3 4 5 
66. Mysfim, že náš učitel chce, abych mil dobré známky. 1 2 3 4 5 
67. Rád se uííro s dospělými, ne síim. 1 2 3 4 5 
66. Mac řád něco stavím. 1 2 3 4 5 
69. Při učení mi vědí hluk a nSzné jvuky. 1 2 3 4 5 
70. Když mám moc učení, raději se učím se spolužáky. 1 2 3 4 5 
71. VeJini rád SE učím nové VĚC i. 1 2 3 4 5 

ľJošd jsi až na konec. Děkujeme li za trpělivost a prosíme: projdi jeste jednou dotazník. |estli jer někde 
nezapornniI zakroužkovat odpovétf! Teíko bychom ji za tebe potom vymýšleli I 
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Příloha č. 2 - Informovaný souhlas pro neplnoleté žáky 

Informovaný souhlas 

Název diplomové práce - Specifika stylu učení u studentů navštěvující sportovní gymnázium a 
gymnázium bez sparto™! profilace v Ostravě 

Cílem mé práce je zjistit, zdali existují rozdíly stylu učení u žáků navštěvujících Sportovní gymnázium a 
u žáku vzdělajících se na gymnáziu bez sportovní profilace v Ostravě. Žáci budou vyplňovat krátký 
dotazník, kde budou vybírat z odpovědí: nesouhlasím, spíš nesouhlasím, těžko rozhodnout, spíš 
souhlasím, souhlasím. Já poté anonymně dotazníky zpracuji a vyhodnotím do své práce. 

Jméno: 

Datum narazení: 

Účastník byl do studie zařazen pod číslem: 

1. Já. zákonný zástupce, níže podepsaný(á) souhlasím s účastí mého dítěte ve studii. 

2. Byl(a) jsem podrobně informován(a) o cíli studie, o jejích postupech, a o tom. co se od mého dítěte 
očekává, Beru na vědomí, že prováděná studie je výzkumnou činností, 

3. Porozumél(a) jsem tomu. že mé dítě muže účast ve studii kdykoliv přerušit či z ní odstoupit. Účast 
mého dítěte ve studii j e dobrovolná. 

4. Při zařazení do studie budou osobní data mého dítěte uchována s plnou ochranou důvěrnosti dle 
platných zákonů ČR. Je zaručena ochrana důvěrnosti dat mého dítěte. Při vlastním provádění studie 
mohou být osobní údaje poskytnuty jiným než výše uvedeným subjektům pouze bez identifikačních 
údajů. tzn. anonymní data pod číselným kódem. Rovněž pro výzkumné a vědecké účely mohou být 
osobní data mého dítěte poskytnuty pouze bez identifikačních údajů (anonymní data) nebo s mým 
výslovným souhlasem. 

5. Porozumél(a) jsem tomu. že jméno mého dítěte se nebude nikdy vyskytovat v referátech o této studii. 
Já naopak nebudu proti použití výsledků z této studie. 

Podpis zákonného zástupce účastníka: 

Datum: 
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Příloha č. 3 - Informovaný souhlas pro plnoleté žáky 

biformovaný souhlas 

Název diplomové práce - Specifika stylu učeni u studentů navštěvující sportovní gymnázium a 
gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě 

Cílem mé práce je zjistit, zdali existují rozdíly stylu učení u žáků navštěvujících Sportovní gymnázium a 
u žáku vzdělajících se na gymnáziu bez sportovní profilace v Ostravě. Žáci budou vyplňovat krátký 
dotazník, kde budou vybírat z odpovědí: nesouhlasím, spíš nesouhlasím, těžko rozhodnout, spíš 
souhlasím, souhlasím. Já poté anonymně dotazníky zpracuji a vyhodnotím do své práce. 

Jméno: 

Datum narození: 

Účastník byl do studie zařazen pod číslem: 

1. Já. níže podepsaný(á) souhlasím s mou účastí ve studii. Je mi více než 18 let. 

2. Byl(a) jsem podrobné informován(a) o cíli studie, o jejích postupech, a o tom. co se ode mne očekává. 
Beru na vědomí, že prováděná studie je výzkumnou činností. Pokud je studie randomizovaná. beru na 
vědomí pravděpodobnost náhodného zařazení do jednotlivých skupin. 

i. Porozuměl(a) jsem tomu. že svou účast ve studii mohu kdykoliv přerušit či z ní odstoupit. Moje účast 
ve studii je dobrovolná, 

4. Při zařazení do studie budou moje osobní data uchována s plnou ochranou důvěrnosti dle platných 
zákonů ČR. Je zamčena ochrana důvěrnosti mých osobních dat. Při vlastním provádění studie mohou být 
osobní údaje poskytnuty jiným než výše uvedeným subjektům pouze bez identifikačních údajů. tzn. 
anonymní data pod číselným kódem. Rovněž pro výzkumné a vědecké účely mohou být moje osobní 
údaje poskytnuty pouze bez identifikačních údajů (anonymní data) nebo s mým výslovným souhlasem. 

5. Porozuměl(a) jsem tomu. že mé jméno se nebude nikdy vyskytovat v referátech o této studii. Já 
naopak nebudu proti použití výsledků z této studie 

Podpis účastníka: 

Datum: 
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Příloha č. 4 - Vyjádření Etické komise FTK UPOL 

Fa ku ltd 
tělesné kultury 

Vyjádření Etické komise FTK UP 

Složení komise: doc. PhDr. Dana Stčrbova, Ph,D. - předsedkyní 
Mgr. Ondřej Jcsina, Ph.D. 
Man Michal Kudláček, Ph.D. 
VIgr. Fitip Neds , Ph.D. 
prof. Mgr. Erik Sigmund, Ph. D. 
doc. Mgr. Zdenek Svoboda, Ph. D. 
Mgr. Jarmila Štěpánová, Ph.D. 

Na základe žádosti ze dne 14.11. 2023 byl projekt diplomové práce 

Autor /hlavni feiitel/; Nikoi Zezulaknvú 

s názvem Specifik* stylu učení u studentu vzdělávajících st na sportovní 

gymnázium a gymnázium bez sportovní profilace v Ostravě 

schválen Etickou komisí FTK Ľ ľ pod jednacím číslem: 103/2023 

Etická komise FTK L.'F zhodnotila předloženy projekt a neshledala í i d n é rozpory 
splatnými zásadami, předpisy a mezinárodními směrnicemi pro výzkum zahrnující 
Jid.sJcé účastníky. 

Ředitelka projektu splnila podmínky nulnc k získáni souhlasu etické komise. 

dne: 21. U . 2023 

za B K VYKUV 
doc. PhDr. Dana Srfjjá 

prédsodfcyift^/ 

Fiku*B réleane hjhury Uiivenrly Palackého v OtůTíůuo 
[fidp Mim 117 j Í7T 11 Otonwuc f T: »420 584 636 009 
www.ttii.upol.« 

Univírz i ta Pjlíťkího v Olomouci 
Fakulta tikiné kultury 

Komín (Hekl 
tfldl Míru 1171 771 it Olomouc 
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