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Odevzdanim této bakalaiské prace na téma Styly uceni u zaki s SPU na druhém stupni
zakladni Skoly potvrzuji, Ze jsem ji vypracovala pod vedenim vedouciho prace samostatné
za pouziti v praci uvedenych pramenti a literatury. Déle potvrzuji, ze tato prace nebyla
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ABSTRAKT

Tématem bakalaiské prace jsou styly uceni u zakd s SPU na druhém stupni zakladni
Skoly. Cilem prace je identifikovat odlisSnosti ve stylech uc¢eni zak s SPU a zéku intaktnich.
Jde o kvantitativni vyzkumnou studii. Vyzkumny vzorek tvoii zaci druhého stupné zékladni
Skoly a niz§iho stupné viceletého gymnazia. Kontrolni skupina se sklada z jedincti intaktnich
a experimentalni skupinu tvofi jedinci, kterym bylo SPU jiz pfedem diagnostikovano.
Vyzkumny vzorek tedy tvoii 315 zaka (27 SPU, 288 intaktni) druhého stupné ¢i viceletého

gymnazia s primeérnym vékem 13,57 let.

Prace se sklada z casti teoretické a Casti empirické. V teoretické Casti jsou vymezeny
zékladni pojmy bakalaiské prace. Cast empirickd se zabyva jiz samotnym vyzkumem. Ke
sbéru dat byl vyuzit standardizovany dotaznik LSI, jehoz autory jsou R. Dunnové, K. Dunn
a G. E. Price. Tento dotaznik vychédzi z modelu styli uceni, za jehoz vytvoienim stali
zminéni autofi dotazniku. Kazdy z respondentl nésledné obdrzel vyhodnoceni dotazniku
obsahujici tipy, jak se ucit. Na zaklad¢ analyzy dat byly zjistény statisticky vyznamné rozdily
v nékolika proménnych: vytrvalost, odpovédnost, autorita dospélych, taktilni u€eni a zména
mista pifi uceni. Z vyzkumnych dat vyplyva, Ze zaci s SPU jsou mén¢ vytrvali a odpovédni
nez zaci intaktni. Dale také Castéji preferuji pritomnost autority (rodic, ucitel...) pfi uceni a
vice jim vyhovuje ménit misto pii uéeni. Zaci s SPU preferovali taktilni uéeni &ast&ji nez

zaci intaktni.
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ABSTRACT

The topic of the bachelor thesis is learning styles of pupils with Learning Disabilities
(hereafter referred to as LD) in the lower-secondary school. The aim of the thesis is to
identify differences in learning styles of pupils with LD and intact pupils. It is a
quantitative research study. The research sample consists of pupils in the lower-secondary
school. The control group consists of intact individuals and the experimental group
consists of individuals who have been previously diagnosed with LD. Thus, the research
sample consists of 315 pupils (27 LD, 288 intact) of lower-secondary school with an

average age of 13.57 years.

The thesis consists of a theoretical part and an empirical part. The theoretical part
defines the basic concepts of the bachelor thesis. The empirical part deals with the actual
research. A standardized LSI questionnaire, designed by R. Dunn, K. Dunn and G. E.
Price, was used to collect data. This questionnaire is based on the learning styles model,
which was developed by the authors of the questionnaire. Each of the respondents received
an evaluation of the questionnaire containing tips on how to learn. Based on the data
analysis, statistically significant differences were found in the variables: persistence,
responsibility, adult authority, tactile learning, and change of place while learning. The
research data shows that students with LD are less persistent and responsible than intact
students. They are also more likely to prefer the presence of an authority figure (parent,
teacher...) when learning and are more comfortable with changing place while learning.

Students with LD preferred tactile learning more often than intact students.

KEYWORDS

Learning styles, specific learning disabilities, LSI questionnaire, second grade student
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Uvod

Nastup do Skoly je pro kazdého znas kliCovym momentem. Ve Skole se u¢ime
zakladni dovednosti, které nas poté provazi celym zivotem. U¢ime se zde nejenom cist, psat
nebo pocitat, ale osvojujeme si velké mnozstvi novych poznatkt. Proces skolniho vzdélavani
muze byt pro nékteré zaky o néco narocnéjsi nez pro ostatni. Pfi¢in znesnadnéni Skolniho
vzdélavani existuje celd fada. V této bakalaiské praci se zaméfime na jednu z moznych
piicin, kterou jsou specifické poruchy uéeni. Zaci se specifickymi poruchami uéeni pfi
vzdélavani pottebuji specidlni podporu. Za pomoci vhodného pfistupu se uci s projevy

poruchy pracovat, zmirfiovat je ¢i je dokonce tpln¢ eliminovat.

Cilem mé bakalafské prace je zjistit, jak se 1i8i styly u€eni zakl se specifickymi
poruchami uceni, zkracené¢ SPU, od stylii uceni Zzaki intaktnich. Toto zjiSténi by mohlo
prispét do debaty ohledné vzdélavani zakt s SPU. Porovnani styli u¢eni by nam také mohlo

pomoci porozumét odlisSnym potiebam zakt s SPU a 74kt intaktnich.

Bakalafskd prace je ¢lenéna do dvou dil¢ich ¢asti, a to teoretické a empirické.
Teoreticka cast se skldda z dil¢ich kapitol a podkapitol, pticemz kazda z kapitol ptiblizuje
néktery z klicovych pojmu. V prvni kapitole jsou vymezeny zékladni charakteristiky pojmu
zak. Druhd kapitola se zamétfuje na vyvojové obdobi adolescence. Obsahuje zakladni
vymezeni tohoto vyvojového obdobi a klicové zmény vztahujici se ke Skolnimu vzdélavani.
Dale na ni navazuje kapitola tfeti pojednavajici o specifickych poruchach uceni. Zde je
vysvétlena etiologie, vymezeni, vyskyt a klasifikace specifickych poruch uceni. V kapitole
¢tvrté je v kratkosti predstaven pojem uceni. Kapitola pata, Sestda a sedma priblizuje
problematiku stylii uc¢eni. Je v nich uvedeno riizné pojeti stylli u€eni, zpiisob diagnostiky 1

kritika tohoto konceptu.

Na teoretickou ¢ast navazuje ¢ast empirickd, kterd se rovnéz sklada z dilcich kapitol.
V tomto useku bakalarské prace jsou predstaveny vychozi studie a z nich vyplyvajici
vyzkumna otdzka spole¢né s hypotézami. Také je zde popsan vyzkumny vzorek a
metodologie vyzkumu. Jedna se o kvantitativni vyzkumnou studii vyuZivajici
standardizovany dotaznik LSI. V posledni pasazi jsou analyzovana a interpretovana

vyzkumna data.



1. Zéak

Pojmem 74k oznacujeme jedince, ktery se systematicky vzd€lava v organizované
vzdélavaci instituci podle schvaleného vzdé&lavaciho programu. Zak je objektem uditele
v ramci vzdélavaci aktivity a zdroven subjektem fizenych ucebnich aktivit. Z jedné strany je
na n¢j nahlizeno jako na Cinitele, ktery je povinen zvladnout obsah vzdélavani a toto
zvladnuti prokazat za pomoci reprodukce, aplikace, praktickym pouzitim nebo vysvétlenim

souvislosti a vztahli. Na stran¢ druhé je chépan jako ucici se subjekt, ktery potiebuje vnéjsi

pomoc v ucebni ¢innosti (Kolaf et al., 2012).

Role zaka je jednou ze zakladnich zivotnich roli, do které clovék béhem Zzivota
vstupuje. Pro naplnéni této role musi byt splnéna podminka organizovaného uceni se ve
vzdélavaci instituci. Toto uceni je fizeno podle urcitého programu dalsi osobou (uditelem,
lektorem) nebo jinym Cinitelem (soubor studijnich opor...). Ptislusnost k roli zéka zahrnuje
urcité povinnosti, prava a zptisoby chovani, které se od jedince v daném prostiedi o¢ekavaji.
S roli zéka je také spojen pravni tlak zplisobeny povinnou Skolni dochazkou. Vedle pojmu
zak existuje také pojem student. Tento pojem oznacuje jedince, ktery studuje na stfedni nebo
vysoké Skole. Student muze studovat prezencné¢ nebo v rdmci kombinovaného studia.
Kontrola studia probihd za pomoci zkousek, zapoctl, praxe nebo pisemné prace (Kolar et

al., 2012).



2. Adolescence

Zéka druhého stupné zékladni $koly a nizsiho stupné viceletého gymnazia fadime do
vyvojového obdobi adolescence. Adolescenci lze rozdélit na dvé navazujici stadia. Prvni
stadium adolescence, které je n€kdy oznacovano jako pubescence, se vyskytuje piiblizné
mezi 11. — 15. rokem. Kolem 15. roku piechédzi v pozdni adolescenci trvajici az do 20 let.
Pozdni adolescence zahrnuje zhruba obdobi studia na stfedni Skole. Pocatek pozdni
adolescence je biologicky vymezen pohlavnim dozranim. V tomto druhém stadiu se objevuji
komplexnéjsi psychosocidlni zmény, se kterymi souvisi zména osobnosti a spolecenské
pozice. Dochazi k ukonceni profesni ptipravy, po které nasleduje nastup do zaméstnani nebo
navazujici studium. Dospivajici je zaméten na hledani vlastni identity a rozvijeni ptatelskych
¢1 partnerskych vztahli. Postupné pfejima roli dospélého, se kterou je spojena akceptace
spoleCenskych narokid a privilegii, které¢ z ni plynou. V disledku rozvoje spolecnosti se
obdobi adolescence prodluzuje z divodu odkladani ekonomické nezéavislosti (JanoSova,

2016; Lisé & Vagnerova, 2021).

Dle Langmeiera a Krej¢itoveé (2006) Ize prvni obdobi adolescence, tedy pubescenci ¢i
ranou adolescenci, rozd¢lit na dvé faze: prepubertu a vlastni pubertu. Prepuberta za¢ina
prvnimi zndmkami pohlavniho dospivani. Mezi né patii vyskyt sekundarnich pohlavnich
znaki a urychleni ristu. Za ukonceni této faze je povaZzovan nastup menarche u divek ¢i
analogickd prvni emise semene (nocni poluce) u chlapcti. Faze prepuberty u divek trva
piiblizné od 11 do 13 let. Fyzicky vyvoj chlapch probihd asi o 1 az 2 roky pozdéji. Faze
vlastni puberty navazuje na fazi prepuberty a trva do dosazeni reprodukcni schopnosti.
Postupné¢ se ovulaéni cyklus divek zpravideliuje a chlapci, po dokonceni vyvoje
sekundarnich pohlavnich znakii, rovnéz dosahuji reprodukéni schopnosti. Tyto zmény

probihaji pfiblizné mezi 13 aZz 15 rokem véku.

2.1. Vyvoj identity

Vedle fyzickych zmén je pro obdobi adolescence klicové formovani osobni identity.
Jde o obdobi sebeuvédomovani, ve kterém se dospivajici vénuji introspekci a sebereflexi.
Jedinec zpochybiniuje dosavadni autority, kritizuje je a snazi se aktivné hledat nové autority,
hodnoty a idedly. Vyvoj identity, oznaCovéan jako proces individuace, rozd¢€lila Ruthellen

Josselsonova do Ctyt fazi. Okolo 12 az 13 let se objevuje faze diferenciace, pii které si



dospivajici uvédomuje odlisnost svych nazori od ndzort rodict ¢i vrstevnikl. Typicka je

kritika vaci okoli, predevsim kritika vii¢i dospélym (Thorova, 2015).

Nasleduje faze ziskavani zkuSenosti a experimentovani (14 az 15 let). Adolescent se
nyni snazi pfijit na to, co je pro n¢j nejlepsi. Mysli si, Ze jeho ndzor je ten spravny a vyhranuje
se proti autorité. Cili na dosazeni autonomie. Zaméfuje se na blizkou budoucnost a

uspokojovani potieb (Thorova, 2015).

V 16 az 17 letech ptichazi faze sblizeni s ptateli. Béhem ni dochazi ke zlepSeni vztahu
srodi¢i a zjemnéni kritickych postojii. V této fazi jsou pro jedince dilezité pratelské a

erotické vztahy (Thorova, 2015).

Posledni faze se nazyva konsolidace vztahu k sobé (18 let az konec adolescence).
Nézory vztazené k vlastni osobé¢, ale i k okoli, se stavaji pevnéjsi a ustalenéjsi. V posledni
fazi procesu individuace je také formovan pocit autonomie a jedinecnosti, ¢imz dochazi

k ukonc¢eni formovani osobni identity (Thorova, 2015).

Vyvojem identity se zabyval také Marcia. Pro jeho teorii jsou klicové pojmy krize a
zavazek. Krize oznacuje hledani a zvazovani riznych alternativ identity ve vztahu ke smyslu
zivota. Vedle toho zavazek znamena pfijeti jedné z mozZnosti za vlastni. Autor popisuje Ctyii
kroky €1 varianty vyvoje identity. Prvni tf1 dale zminéné varianty miiZeme oznacit jako stadia

docasna, které v idealnim piipad€ smétuji do stadia posledniho (JanoSova, 2016).

Prvni variantou je difuze identity, pii niz chybi krize identity a jedinec pfijima
jakékoliv nabidnuté zavazky. Druhou variantu Maria oznacuje jako pfedcasné uzavieni
identity. Tu lze zaznamenat u jedinct, ktefi piijali zavazky dospélosti bez krize identity. Jde
o konformni pfijeti spoleCenskych poZadavki, a tudiZ nejde o vysledek individua¢niho
procesu. Dale se mizeme setkat s variantou nazvanou moratorium identity. Oznacuje obdobi
krize, kdy jedinec prozatim nepfijal zadvazky. Konecnou ctvrtou fazi je dosaZeni identity.
Tyka se jedinci, ktefi na zaklad¢ krize pfijali nékteré role spojené s dospé€losti za své a

vytvorili si zavazek k urc¢itym hodnotam a cilim (JanoSova, 2016).

S vyvojem identity souvisi pét oblasti sebepojeti: kompetence, sebedtvéra, vztahy,
péce o druhé a vztah k moralce a spoleCenskym normém. Jde o dlouhotrvajici proces
skladajici se z celé tady ukolii a neprobiha jen v obdobi adolescence. Nékteré zavazky,
naptiklad gender, jsou pfijaty jeSté pted dospivanim. Dal$i zavazky mohou byt piijaty az

v mladé dospélosti (napi. profesni zavazky) (JanoSova, 2016).
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S pottebou vytvofeni vlastni identity casto souvisi proklamace originality.
Nejsiln€jsimi zdroji sebetcty jsou télesny vzhled a obliba u vrstevnikil. S identitou tizce
souvisi také sebepoznani. Odrazi predevsim to, jakym zpiisobem dospivajici popisuji sami
sebe. V prubéhu adolescence k tomuto popisu dospivajici vyuzivaji ¢im dal vic
charakteristik. Narusta také pocet charakteristik, které se vztahuji k jejich niternému zivotu.
Pti popisu se objevuje vice intrapsychickych kvalit tykajicich se emocionality, motivace,

tuzeb a tajemstvi (Janosova, 2016).

Vyvoj identity a sebepoznani jsou kliCovymi aspekty pro diagnostiku stylt uceni. Pii
vyzkumu vyuzivam dotaznik, ktery se sklada ze sebeposuzovacich skal. Diky tomu, Ze jsou
adolescenti schopni zaméfit pozornost na sebe, mohli by 1épe identifikovat své preference

nez zaci prvniho stupné.

2.2. Kognitivni vyvoj

V obdobi adolescence dochazi také k vyvoji kognitivnimu. Vyvoj rozumovych
schopnosti souvisi s funk¢éni a strukturalni proménou mozku, a to pfedevSim v oblasti
prefrontalni klry. Dle Piagetovy kognitivné vyvojové teorie dospivajici dosahuji stadia
formalnich logickych operaci. Zacinaji uvazovat na kvalitativné odliSné urovni: abstraktné
a hypoteticky. Pied 11 nebo 12 rokem je dit¢ schopno logicky kategorizovat, srovnavat a
vyvozovat soudy o konkrétnich vécech. V obdobi adolescence je vSak dospivajici jiz
schopen provadét logické operace s pojmy abstraktnimi a konkrétni operace se stavaji
objektem dalsich operaci. Tvoreni pojmul neni zavislé na nadzornych predlohéch a probiha
v ramci symbolického uvazovani. Pti feSeni problému se dospivajici nespokoji s jedinym
jasnym feSenim, ale uvazuje o feSenich alternativnich, ktera systematicky zkousi a hodnoti.
Rozvoj je znatelny také v kreativnim mysleni (JanoSova, 2016; Lisd & Vagnerova, 2021;

Krej¢itova & Langmeier, 2006).

Soucasti formalnich logickych operaci je hypoteticko-deduktivni mysleni, rozvijejici
se piiblizné od 12 let. N¢kdy se objevuje az o n€kolik let pozdéji, rozvine se jen v urcitych
oblastech nebo se nerozvine viibec. Tento zplisob mysleni byva oznacovan jako mysleni
veédecké, protoze je zalozeno na principu, kterym jsou ovéfovany veédecké hypotézy. Pii
hypoteticko-deduktivnim mysleni dochazi k pfesahu poznavéani do abstraktni trovné. Do
oblasti, kterou nelze ptimo pozorovat a dospivajici s ni nemé zddnou zkusSenost (JanoSova,

2016; Lisa & Vagnerova, 2021).
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Dle Lisé s Vagnerovou (2021, s. 387) ,,Dospivajici dovedou vychazet z obecné
premisy nebo teorie, vyvozovat zni logické zavéry a posoudit jeji platnost v rtiznych
redlnych situacich.®, roste také kapacita zpracovavanych informaci, které adolescenti rtizné
kombinuji, fadi a srovnavaji. VEtsi zasoba poznatkli umoznuje dospivajicim 1€pe zpracovat
ty nové. Vtomto obdobi se mize objevit nadmérnd relativizace pozndni ¢i rostouci
kognitivni skepse. Novy zptusob mysleni je omezen nedostatkem zkuSenosti a komplexnich
znalosti dospivajicich. To vede ke zjednodusujicim idealistickym piedstavam, opomijejicim

Sirsi kontext problému (Janosova, 2016; Lisa & Vagnerova, 2021).

Diky pfesunu mysleni na abstraktni iroven dochazi k rozvoji induktivniho uvazovani.
Mladsi skolaci jsou schopni vyuzivat pouze konkrétnich znalosti a osobnich zkusenosti, ze
kterych poté vymezuji urcité zavéry. Dospivajici je jiz schopen uvazovat o vztazich mezi
abstraktnimi pojmy a vymezit jejich nadfazenou kategorii (Lisa & Végnerova, 2021).
S rozvojem abstraktniho uvazovéni souvisi také exekutivni funkce. Dle Janosové (2016, s.
101) jde o ,,schopnost organizovat mysleni a chovani za ucelem dosazeni zvoleného cile®.
Patii sem schopnost ,,udrzet potiebné poznatky v pracovni paméti, manipulovat s nimi,
potlacdovat irelevantni informace a propojovat dil¢i tvahy* (Lisd & Vagnerova, 2021, s.

389).

V obdobi adolescence dochazi k rozvoji kognitivni flexibility. Diky ni jsou dospivajici
schopni interpretovat poznatky neobvyklym zpiisobem. Opét jde o projev odpoutani se od
konkrétniho uvazovani, které je vazané na vnimany obraz redlného déni. V adolescenci
dochazi k rozvoji pruznosti mysleni. Ne kazdé zjiSténi byva obecné platné, a tudiz je potieba
uznani nespravnosti piavodniho zavéru a korigovat jej. Tato korekce vlastniho uvazovani
byvé pro dospivajici naro¢nd. Mezi nejvyznamnéjsi zmény uvazovani dospivajicich patii
schopnost flexibilné vyuZzivat naucené strategie (Lisa & Vagnerova, 2021).

Dospivajici jsou postupné stale kriti¢téjsi k vlastnim tivahdm a jsou si stdle vice
védomi, Ze nemusi mit vzdy pravdu. Vedle toho se také zlepSuje odhad vlastnich schopnosti
a dovednosti, a dochazi k rozvoji metakognice (Vagnerova, 2021). Metakognice se tyka
mysleni vyssiho fadu, které zahrnuje aktivni kontrolu nad kognitivnimi procesy zapojenymi
do uceni. Radime sem ¢innosti jako planovani postupu feseni daného tkolu, monitoring
porozuméni nebo hodnoceni pokroku pfi plnéni tikolu. Casto je metakognice definovana
jako mySleni o mysleni, ale vymezeni tohoto pojmu neni tak jednoduché. Existuje vétsi

mnozstvi definic, avSak vSechny zdaraziuji roli vykonnych procest v dohledu a regulaci
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kognitivnich procesti (Livingston, 2003). Rozvoj metakognice je jednou z podminek
vyspélejsiho pristupu k feseni problémi. Roste tak pravdépodobnost, ze adolescent bude
hledat idedlni variantu feSeni a nespokoji se s prvnim, které ho napadne. Metakognice
souvisi s kognitivni mentalizaci, coz je schopnost orientovat se v mentalnich stavech

ostatnich (Lisa & Vagnerova, 2021).

2.3. Vztah ke skole a uéeni

Formalnim meznikem zacatku dospivani je pfechod na druhy stupen zakladni skoly ¢i
nizs8i stupen viceletého gymnéazia. Po dospivajicich je vyzadovana vyssi mira samostatnosti,
coz pfinasi zvySenou zatez. V této dobé se zacind postoj adolescentli ke Skole vice
diferencovat. Déavaji do vztahu svou aktudlni Skolni uspéSnost s budoucimi vzdélavacimi
cili. Zajimaji se o obsah a smysl vyuky. Ptaji se po vyznamu vyuky a pfijimanych informaci
vzhledem k budoucnosti. Pfi vyuce navic dochazi ke stiidani pedagogt podle vyu¢ovaného
predmétu. V dusledku toho se zaci musi vyrovnat s riznymi vyukovymi i vychovnymi styly
uciteld. Tento aspekt zvySuje obtiZnost pfijimani uciva (JanoSova, 2016; Lisa & Vagnerova,

2021).

S prestupem na druhy stupen zékladni Skoly ¢i viceleté gymndzium se méni motivace
zakl k uCeni. Odviji se predevsim od subjektivniho vyznamu uciva pro daného jedince.
Uspésnost ve $kole prestava byt samotnym cilem vzdélavani. Dospivajici se &asto uéi
z dlivodu doséhnuti konkrétniho cile. ZvySené usili vynakladaji, jen pokud v tomto jednéani
vidi smysl. Motivaci muze byt naptiklad pfijeti na vybrany studijni obor. Postoj k vyuce se
tedy formuje ve vztahu ke studijnim cilim. Nejvice jsou motivovani k osvojovani takovych
znalosti, které jsou uZite¢né pro budouci profesi. O tom svédci také presun k perspektivni
orientaci zaloZené¢ na zamémém planovani budoucnosti. Motivacni zaklad perspektivni
orientace tvofi potfeba strukturace budoucnosti, které je napliiovana jednak prosttednictvim
volby a realizaci cilti, dale také anticipaci budoucich udalosti (Lisa & Vagnerova, 2021;

Pavelkova, 2002).

Podle vysledkii vyzkumu, provadéného v letech 2000 az 2001, patii mezi nejcastéjsi
motivacni pohnutku k u€eni, oznacenou zaky 8. a 9. ro¢niku zékladni Skoly ¢i viceletého
gymnazia, cil dostat se na urcitou skolu. Na druhém misté stoji snaha udélat radost rodicim
a na misté tietim radost z dosazeni vybornych vysledki. Zaci dale hodnotili diléi pohnutky

z hlediska vyznamnosti. Za nejvyznamngj$i pohnutku byla opét oznacovéana snaha dostat se
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na urcitou Skolu. Na dal$ich pti¢kach stoji pohnutky ziskani lepsiho zaméstnani, snaha ud¢lat
radost rodi¢im a vydélavani vice penéz. Jako vyznamné jsou tedy oznacovany pohnutky

sméiujici k jejich budoucimu uplatnéni (Pavelkova, 2002).

Pavelkova (2002) se zabyvala motivacnimi preferencemi zakt také v longitudinalni
studii, probihajici v letech 1987 az 1991. Zaci 7. a 8. ro¢niku zakladni $koly ozna&ili jako
nejcastéj$i motivacni pohnutku dobry pocit z dobrého vykonu, které se fadi mezi vykonovou
motivaci. Na misté¢ druhém stoji poznavaci motivace a misté tietim moralni motivace

(povinnost).
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3. Specifické poruchy uceni

Definic specifickych poruch uceni existuje celd tfada. Jednim z ptikladi je definice
zminovana Olgou Zelinkovou (2015). Ta pouziva pojem specifické vyvojové poruchy uceni,
ktery je souhrnnym ndzvem pro poruchy dyslexie, dysgrafie, dysortografie, dyskalkulie,
dyspraxie a dysmuzie. Jde o heterogenni skupinu obtizi, projevujicich se pfi osvojovani a
uzivani feci, psani, ¢teni, naslouchani a matematiky. Tyto obtiZze vznikaji na podkladu CNS
a jejich projev je individualni. Poruchy uceni nevznikaji v pfimém dtisledku handicapujicich
podminek (mentélni retardace, senzorické postizeni, poruchy chovéni, ...) ¢i vnéjsich vlivii
(kulturni odliS$nosti, nedostatecné nebo netimérné vedeni, ...). Jednotlivé typy poruch uceni
jsou si vzajemné piibuzné a neprojevuji se jen v oblasti, kde je defekt nejvyraznéjsi. Muizeme
u nich zaznamenat fadu spolecnych projevll. Sem patii naptiklad vice ¢i méné zadvazné
poruchy feci, problémy se soustfedénim, nedostate¢na uroven zrakového a sluchového
vnimani ¢i dalsi obtize.

Michalova (2004) uvadi, ze specifické poruchy uceni oznacujeme jako vyvojové
z diivodu vyvojové podminénosti. Nendi jisté, zda vSechny typy poruch uc¢eni maji biologicky
zaklad, ale je jisté, ze doprovazeji jedince az do dospélosti. Obtize spojené s poruchami uceni
se zacinaji projevovat az v obdobi dochazky na zakladni skolu, v disledku kladeni narokt
na specifické schopnosti ditéte potfebné pro zvladnuti Skolni dochazky. Projevuji se

sniZzenou schopnosti vnimat, mluvit, ¢ist, psat, ovladat pravopis nebo pocitat.

Ve své publikaci zminuje definici formulovanou skupinou Narodniho tstavu zdravi ve
Washingtonu ve spolupraci s odborniky z Ortonovy spole¢nosti. Dle ni poruchy uceni
oznacuji riznorodou skupinu poruch, projevujici se zfetelnymi obtizemi pii nabyvani a
uzivani Skolnich dovednosti, o kterych jsem se zminovala jiz vySe. Je pfedpokladano, Ze u
poruch uceni je pritomna dysfunkce CNS. Mohou se vyskytovat soucasné s jinymi formami

postizeni €1 vlivy prostiedi, ale nejsou jejich ptfimym nasledkem (Michalova, 2004).

V oblasti anglicky psané odborné literatury provadél Hammill obsahovou analyzu
definic z 28 ucebnic publikovanych mezi lety 1982 a 1989. Na zédklad¢ analyzy oznacil za
poruchy uceni vSeobecnym terminem vztahujicim se k riznorodé skupin€ poruch. Tyto
poruchy se projevuji zietelnymi obtizemi pfi ziskdvani a pouzivani schopnosti naslouchat,
mluvit, psat, ¢ist nebo ziskavani matematickych dovednosti. ObtiZe se objevuji na zakladée

vnitinich dispozic jedince a pfedpoklada se, Ze jsou zplisobeny dysfunkci CNS. Tyto obtize
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se mohou vyskytovat po cely zivot jedince. I v této definici je zmin€no, Ze nejsou primym
dasledkem ostatnich nepfiznivych podminek ¢i vnéj$ich vlivii. Poruchu uceni netvorii
problémy ve spolecenské adaptaci, v socidlnim vnimani ani socidlni interakci, ale mohou se

spolu s ni vyskytovat (Véra Pokorna, 2010a).

Americti autofi Casto vychazeji z definice Public Law. Dle této definice oznacujeme
jako poruchy uceni takové poruchy, pti kterych jedinec disponuje slabymi Skolnimi
dovednostmi, a to i pies vysSi intelektualni schopnosti. Rovnéz nesmi jit o disledek
vizualniho, sluchového a motorického handicapu, mentélni retardace, emoc¢ni poruchy nebo
vlivu prostiedi. Tato definice je postavena na hypotéze kognitivni diskrepance. Abychom
mohli diagnostikovat specifickou poruchu uceni, musi byt naplnéna podminka rozdilu
v akademickém uspéchu a naméfeném IQ. Vysledek inteligencni testu by mél v tomto
ptipad¢ prevySovat trovenl konkrétnich Skolnich dovednosti. Opét neexistuje shoda na tom,

jak velky by tento rozdil mél byt (Pokorna, 2010b; Barnes et al., 2019).

Definici specifickych poruch uceni lze nalézt také v 10. revizi Mezinarodni klasifikace
nemoci. Specifické poruchy uceni jsou zatazeny do kategorie poruch psychického vyvoje
(F80-F89), ktera spada pod oddil FOO-F99 poruchy dusSevni a poruchy chovani. Poruchy
uceni jsou zde oznaceny jako diagnoéza F81 Specifické vyvojové poruchy skolnich
dovednosti. Dle jejich definice jde o poruchy, u kterych je od Casné faze vyvoje narusen
normalni zplsob ziskavani dovednosti. Postizeni nevzniké z ditvodu nedostatku pfilezitosti
k uceni ani jako nasledek mentalni retardace. Zaroven neni zptisobeno ani Zadnym ziskanym
poranénim ¢i onemocnénim mozku. Pod tuto diagnostickou kategorii spadd specificka
porucha Cteni, specifickd porucha psani a vyslovnosti, specificka porucha pocitani, smiSena
porucha Skolnich dovednosti, jind vyvojova porucha Skolnich dovednosti a vyvojova

porucha Skolnich dovednosti NS (MKN-10, 2022).

3.1. Etiologie SPU

Etiologie specifickych poruch uceni je velmi pestra. Piistupli zabyvajicich se praveé

etiologii existuje vice. V nasledujicich podkapitolach se zamétim na dva z nich.
3.1.1. Miillerdv multidimenziondlni model

Prvni z ptistupt, kterému se chci vénovat, je Miilleriv model multidimenzionalni
etiologie specifickych poruch uceni. Tento model vznikl v roce 1974 a shrnoval vSechna

teoretickd a vyzkumna vychodiska, kterd se do té doby objevila. Snazi se zachytit vzajemné
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souvislosti pfimych a neptimych pficin poruch uceni, jejich symptomatologie a projevi. Ve
spodni casti tabulky, kterd je vidét na obrazku ¢. 1, se nachazi prvni etiologickd rovina
predstavujici pfi¢iny na dispozicni Urovni. Opét se zde objevuje problematika definice
specifickych poruch uceni, protoze Miiller mezi pfiiny poruch uceni fadi také smyslové
postizeni. Mezi zakladni etiologické Cinitele fadi také neptiznivy vliv prostiedi, do kterého

se dit¢ rodi (Pokorna, 2010a).

Pfi¢iny na prvni etiologické urovni nemusi byt nutné pfi¢inou specifickych poruch
uceni a jsou oznaceny jako nepiimé ptiCiny poruch uceni. Tyto faktory negativné ovliviiuji
vyvoj ditéte jen v ptipad¢, ze vliv prostfedi a osobnostni i konstitucni mechanismy tento
handicap nevyrovnaji. Druhou etiologickou uroven ptedstavuji pfi¢iny piimé, které se
objevuji v pfipadé¢, kdy nejsou prekonany pfic¢iny nepitimé. Jde o funkeni deficity v oblasti
prozivani, kognitivni, mimokognitivni nebo se projevuji jako vyvojova opozdéni. Posledni

tfeti rovina obsahuje konkrétni projevy specifickych poruch uceni (Pokorna, 2010a).

Obrazek 1: Model multidimenzionalni etiologie
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(Pokorna, 2010a, s. 78)

3.1.2. Pojeti Uty Frith

Vyzkumy zaméfené na etiologii se snazila seskupit také Uta Frith. Dale zminéné

¢lenéni popsala vroce 1997. Do t¢ doby provedené vyzkumy, zaméfené na pfiiny a
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nasledné reedukace dyslexie, sledovala na tfech rovinach: biologicko-medicinské,

kognitivni a behavioralni (Zelinkova, 2015).

Nejprve se zamétime na rovinu biologicko-medicinskou. Na zaklad¢ vyzkumi bylo
gen, ktery by byl zodpovédny za vznik nékterého typu specifickych poruch uceni. Existuje
vSak nékolik kli¢ovych gend, které zvysSuji pravdépodobnost vyskytu nékteré poruchy uceni.
Samotné genetické faktory danou poruchu uceni nezptsobuji, ale spiSe spolupodminuji.
Dosud ale nevime, o které konkrétni geny jde a které procesy piesné ovlivituji (Pokorna,

2010a; Zelinkova, 2015).

V ramci vyzkumt byly u jedinct se specifickou poruchou uceni nalezeny odlisnosti
ve struktufe a fungovani mozku. Jedna se o rozdily anatomické, ale také o odliSnosti na
urovni bunék a spojii mezi nimi. Tyto strukturdlni zmény odpovidaji funkénim rozdilim
v neurologickych zobrazovacich studiich a promitaji se do odliSnych zplsob uceni
identifikovanych v kognitivnich a vzdélavacich studiich. Existuje predpoklad, ze
strukturédlni rozdily v mozku vznikaji jeSté pred porodem v dynamické interakci genti a

prostiedi (Zelinkova, 2015).

Na trovni biologicko-medicinskych pfi¢in je zminovana také cerebelarni teorie, za
kterou stoji Roderic Nicolson a Angela Flawcett. Tato teorie vysvétluje zmény
v behavioralnich a kognitivnich mechanismech deficitem ve struktufe a fungovani mozecku.
Mozecek je podkorovou strukturou nachdzejici se v zadni Casti mozku a tvoii ho dvé
hemisféry. Diive byl pojimén pouze jako motoricka oblast podilejici se na osvojovani a
automatizaci motorickych dovednosti. Vyzkumy ale ukazuji, Ze se mozecek takeé podili na
aktivitdich frontalniho kortexu. Ptfedpoklddd se, Ze vedle automatizace motorickych
dovednosti ovliviiuje také automatizaci dovednosti kognitivnich. Porucha v nékteré ¢asti
mozecku mize vést k porucham rovnovahy a postoje, poruse koordinace, ztuhlosti koncetin

a dal$im symptomim (Zelinkova, 2015).

Ve svém desetiletém vyzkumu se Nicolson a Flawcett zamé&fili na zjiSténi hlavnich
pti¢in dyslexie. V prvni etape se zabyvali symptomy souvisejicimi s nedostate¢nou urovni
automatizace v oblasti jemné a hrubé motoriky. Jedinci s dyslexii v komplexnich tkolech
zaméfenych na tuto oblast dosahovali horSich vysledki, ¢imz byla potvrzena hypotéza
deficitu automatizace. V druhé etapé se zamcéfili na soubor obtizi v kognitivnich

dovednostech. Ve srovnavacich studiich nalezly odliSnosti v rtiznorodych oblastech
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kognitivnich dovednostech. Na zaklad€ teorii, které v té dobé existovali, nebyli schopni
nalézt ptic¢inu vysvétlujici deficit automatizace a zarovein obtize ve zjisténych kognitivnich
dovednostech. V tieti etapé se zaméfili na hypotézu, ze ptiCinou dyslexie je cerebralni
postizeni. Empirické studie tuto hypotézu potvrdily a ukazuje se, Ze postizeni mozecku je
jednou z pficin dyslexie. Na zaklad¢ dalSich vyzkumul bylo vytvofeno schéma nazvané

ontogeneticky kauzalni fez viz obrazek 2 (Zelinkova, 2015).

Obrazek 2: Ontogeneticky kauzalni rez
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(Zelinkova, 2015, s. 25)

V kognitivni roving byl prokazan deficit hned v n€kolika oblasti. Odbornici se shoduji,
ze jednim z deficith je deficit fonologicky, ktery byl zna¢né zkoumam piedevsim u jedinct
s dyslexii. U jedincd, kterym byla diagnostikovana dyslexie, byly identifikovany také
deficity v oblasti vizudlni ¢i deficity v oblasti fe€i a jazyka, v oblasti paméti a deficity
v Casovém uspotadani ovliviiujici rychlost kognitivnich procest. Poslednim zminénym
deficitem je deficit v procesu automatizace. Teorie automatizace souvisi s jiZz zminénou
cerebelarni teorii. Tato teorie predpoklada, ze na zac¢atku proces uceni probihd bez problém1.

Problém nastava az v procesu automatizace. Ten probiha pomaleji, nez je tomu u intaktni

vvvvvv

rizné kombinuji (Zelinkova, 2015).

Posledni rovinou je rovina behavioralni. V té se zaméfujeme na rozbor procesu cteni,

rozbor procesu psani a rozbor chovani pfi ¢teni, psani a pfi béZznych dennich ¢innostech.
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Dochazi zde ke sledovani piimych viditelnych projevii specifickych poruch uceni

(Zelinkova, 2015).

3.2. Vyskyt SPU

Michalova (2004) ve své publikaci uvadi, ze v nasi populaci se specifické poruchy
uceni vyskytuji u 5,6 % Skolnich déti. Toto Cislo vychazi ze statistické ro¢enky z roku
1998/1999 a 1999/2000. Pokorna (2010b) odhaduje vyskyt specifickych poruch uceni na 9
% ceské dospélé populace. Dle statistické ro€enky Skolstvi Skolniho roku 2021/2022 (Odbor
informatiky a statistiky MSMT, 2022) dochazi na zakladni $kolu celkem 964 571 Zzaka.
Z toho je 47 801 zakt zatazeno do skupiny zaki se zdvaznymi vyvojovymi poruchami uceni.
Podle téchto Udaji by mélo mit zhruba 5 % zakl navStévujicich zdkladni Skolu

diagnostikovanou zavaznou vyvojovou poruchu uceni.

Specifické poruchy uceni se Castéji vyskytuji u muzi nez u zen. Mezi dyslektiky mize
byt az 0 4 — 10x vice chlapct nez divek. Toto zastoupeni lze vysvétlit silngjsi lateralizaci
muzského mozku v porovnani s mozkem Zenskym. Mozek zen je z funkéniho hlediska
povazovan za univerzalngj$i. Ohledné castéjSiho vyskytu specifickych poruch uc¢eni u muzi
nez u zen neexistuje konsensus. Kritici poukazuji na rozdilny stupen zralosti mezi chlapci a
divkami — divky dospivaji dfive. Dale se opiraji o predpoklad, Ze vyskyt a forma dyslexie je
dan funkéni specializaci mozkovych hemisfér, ktera neni zavisla na pohlavi osob s dyslexii.
Nékteré vyzkumy ukazuji, Ze rozdil ve vyskytu mezi muZi a Zenami neni tak vyrazny, jak se

pfedpoklada (Michalova, 2004; Pokorna, 2010b).

3.3. Klasifikace SPU

Na zacatku zkoumani byly specifické poruchy uceni pojimany jako homogenni
skupina obtizi a pfedmétem badani byla pfedevsim dyslexie. Nové&jsi vyzkumy vSak piinesly
poznani, ze toto minéni neni spravné. Ukazalo se, Ze poruchy uceni zahrnuji Siroké spektrum
obtizi a existuje hned n€kolik skupin poruch, které od sebe 1ze odd¢lit. Druhti klasifikace
poruch uceni existuje velké mnozstvi. Mezi nov¢&jsi klasifikace patii tfidéni dle Rourkeho a
Del Dotta. V tomto konceptu je sledovano nckolik dimenzi. Jednim z aspektl jsou
neuropsychologicka pozitiva a negativa, které popisuji funkce dobie rozvinuté a funkce
deficitni. Druhym aspektem je Skolni vykon. Posledni dimenzi je schopnost socidlné-emocni

adaptace jako primarni a sekundarni skute¢nosti (Pokorna, 2010b).
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Prvnim typem poruch uceni je typ primarné¢ zavisly na poruchach fecovych funkci. Ty
se déli do tii dil¢ich podskupin. Prvni podskupina zahrnuje obtize na zaklad¢ fonologického
zpracovani. U jedinct, patficich do této podskupiny, se obtize vyskytuji predevSim ve
fonemické, sluchové analyze a syntéze. Hlavnim neuropsychologickym deficitem je
nedostate¢na fonemickd diskriminace, kterd se podili na zhorSeni pozornosti a paméti pro
sluchové-verbalni material. Typicka je chudd slovni zdsoba a nizkd zdatnost pfi vyjadfovani.
Mezi neuropsychologickd aktiva patii dobra uroven taktiln¢ percepcnich funkci, vizualné
prostorové organizace a psychomotorickych funkci. Jedinci nemaji problém s feSenim
neverbalnich ukoll a porozuménim situacim. Tato porucha se projevuje obtizemi ve ¢teni a

psani (Pokorna, 2010b).

Druha podskupina prvniho typu poruch zahrnuje obtize na zéklad¢ intermodalniho
koédovani. Jde tedy o obtize pii spojovani grafémi s fonémy. U tohoto typu poruch se
objevuji stejna neuropsychologicka aktiva jako u prvni podskupiny. Na rozdil od ni ale miize
byt v norm¢ také fonemicka diskriminace. Obtize se projevuji pfi psani slov, kterd pro
jedince s touto poruchou nejsou dobie zrakové znamd. Problémy se objevuji také pii

dekodovani slov pii ¢teni (Pokorna, 2010b).

Posledni podskupinu tvoti obtize pti vyhledavani slov, pro kterou jsou typické deficity
ve verbalné-expresivnich dovednostech. Mezi neuropsychologické deficity patii
nedostate¢né vybavovani slov a slovnich spojeni. Neuropsychologickd aktiva jsou totozna
s témi, které jsou uvedené u druhé podskupiny. V normée ale mize byt také spojovani fonému
s grafémy a grafému s fonémy. V prvnich ro¢nicich $kolni dochdzky byva velmi opozdéné
osvojovani Cteni a psani. V 6. — 8. ro¢nikll se ale tyto obtiZze vyrovnavaji a vykony ve ¢teni

a psani se stavaji prumérné (Pokorna, 2010b).

Druhym typem poruch uceni je typ primarné zavisly na poruchach neverbalnich
funkci. U tohoto typu poruch jsou jiZ od raného vyvoje znatelné deficity v taktilni a vizudlni
percepci. Tyto obtize negativné ovliviiuji pozornost a pamét’ pro material pfijimany hmatem
a zrakem. Charakteristické jsou problémy ve zvladani sloZitych psychomotorickych tkold,
které nebyly nauceny intenzivnim opakovanim, a tim zplsobena averze k novym
zkuSenostem a objevovani ¢i ziskavani novych poznatki. Mezi neuropsychologicka aktiva
patii sluchové-verbalni percepce, o kterou se opira pozornost a pamét. Dobfte je rozvinuta
schopnost dekddovani slova a psani. Jedinci nemaji problém ani s doslovnym ukladanim

materidlu do paméti, mechanickym pocitdnim ¢i porozuménim textu. Problémy ovSem
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nastavaji v pfipad¢, kdy je potieba s ucebni latkou déle pracovat, zdivodiovat, pouzit

dedukci a podobné (Pokorna, 2010b).

Poslednim typem poruch uceni dle klasifikace Rourkeho a Del Dotta je typ zavisly
primarné na poruchéach vlastniho vykonu (output — vystup) ve vSech modalitach. Tento typ
se podoba podskupin¢ obtizi ve vyhleddvani slov, ale obtize se objevuji také pii psani slov i
psani v matematice. Opét jsou tedy =znatelné problémy ve verbalné-expresivnich
dovednostech. Typicka je pfedevSim nedostateCna vybavnost slov a slovnich spojeni. Déle
jsou pfitomny obtize pfi kategorizaci a organizaci myslenkového a konkrétniho materialu a
sledovani instrukci tykajicich se chovani i vyjadfovani. Jiz od za¢atku Skolni dochézky jsou
znatelné zavazné obtize pii vyjadiovani i psani. Postupné se zlepSuji vykony ve ¢teni, ale
pisemny projev Casto setrvava na nizké Urovni. Déti s poruchou tohoto typu jsou casto
oznacovany jako neptizptisobivé z divodu své impulzivnosti a nizké schopnosti koncentrace

(Pokorna, 2010b).
3.3.1. Dyslexie

Pojem dyslexie v doslovném piekladu znamené poruchu v praci se slovy ¢i potiz se
slovy. V literatufe je tento pojem uZivan ve dvou vyznamech. V §ir§im pojeti oznacuje cely
komplex specifickych poruch u€eni. Z tohoto hlediska jde tedy o pojem obecny nahrazujici
oznaceni specifické poruchy uceni (SPU). V uzSim pojeti oznacuje jeden z druhil
specifickych poruch uceni. Konkrétn€ jde o specifickou poruchu ¢teni, kterd se projevuje
snizenou schopnosti naucit se ¢ist béZznymi metodami. Soucasné definice pracuji
s diskrepanci mezi vysledkem inteligen¢niho testu a vykonem ve ¢teni, méfeném
standardizovanymi Ctendfskymi testy. Diskrepance se méni s vékem v souvislosti
s inteligencni urovni daného jedince. V raném détstvi se jako signifikantni povaZzuje

dvouleté opozdéni ve Cteni (Bartoniova, 2010; Michalova, 2004).

Porucha uceni ovlivituje zakladni znaky c¢tenatského vykonu: rychlost, spravnost,
techniku Cteni a porozuméni ctenému textu. Dité s dyslexii ¢te zbrkle, domysli si slova nebo
naopak hlaskuje, lusti pismena ¢ neimémé dlouho slabikuje. Casto zaméiuje pismena
podobnych tvart (b—p) a zvuki (t—d). Mlze zaménovat také pismena zcela nepodobna. Ne
vzdy ale musi zaména pismen znamenat, Ze dit¢ ma dyslexii. Dale ma problém
s dodrZzovanim spravného potradi pismen ve slabice nebo sloveé. Obtize mu déla Cteni
s intonaci a pochopeni obsahu &teného textu. Objevuje se také takzvané dvoji éteni. Zak &te

nejdiive Septem pro sebe a poté teprve vyslovuje Cteny text nahlas. Nékterd pismena
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zaménuje skoro kazdy Ctenar. Obtize se mohou projevovat v rizné intenzit¢ a v riznych

kombinacich (Michalova, 2004; Zelinkova, 2015).
3.3.2. Dysgrafie

Pojem dysgrafie oznacuje specifickou poruchu psani neboli grafického projevu.
Odlisnosti jsou znatelné v celkové upravé pisemného projevu a osvojovani jednotlivych
pismen. Dale se objevuji obtiZze s napodobenim tvaru, propojovanim hlasky s pismenem a
fazenim pismen. Proces psani je pro jedince s dysgrafii naroény a vycCerpava kapacitu
pozornosti. Jelikoz velkou Cast pozornosti musi vénovat samotnému psani, nemd uz
dostatecnou kapacitu pozornosti na obsahovou a gramatickou stranku projevu. U dysgrafie
jsou typické deficity v hrubé a jemné motorice, pohybové koordinaci, zrakové a pohybové
paméti i prostorové orientaci. Mezi charakteristické znaky patii necitelné pismo i v situaci,
kdy ma Zak na psani dostatek ¢asu. Déle se objevuje tendence k michani psaciho a tiskaciho
pisma. V psaném projevu neni zachovavana stejna velikost pismen, stejny tvar pismen ¢i
jejich sklon. Zaci s dysgrafii mivaji problém s udrzenim psaného textu na fadku. Slova &
pismena byvaji nedopsand nebo Upln¢ vynechand. Neékdy jsou pismena zaménovana.
Typické je také vyrazné pomalé tempo prace. Casto drzi psaci potieby atypickym &

kfeCovitym zptisobem (Bartonova, 2010; Michalova, 2004; Zelinkova, 2015).
3.3.3. Dysortografie

Dal8im druhem specifickych poruch uceni je dysortografie (porucha pravopisu), ktera
se Casto vyskytuje v kombinaci s dyslexii. Dysortografie nepostihuje celou oblast gramatiky
jazyka, ale vyskytuji se pfi ni specifické dysortografické jevy. Mezi tyto jevy se fadi obtize
s rozliSovanim sykavek, kratkych a dlouhych samohlések a rozliSovanim slabik dy-di, ty-ti,
ny-ni. Déle sem patii pfidavani, vynechavani ¢i zaménovani pismen, neschopnost rozliSovat
hranice slov ve vétach nebo chyby z artikula¢ni neobratnosti (Bartotiova, 2010; Michalova,
2004; Zelinkova, 2015). Dle Michalové (2004, s. 18) se dysortografie ,,u zakli projevuje
narusenou schopnosti osvojovat si pravopis jazyka ptfes priméfenou inteligenci a bézné
vyukové vedeni, kterého se jim dostava.“ Podle Zelinkové (2015) dysortografii nedefinuji
pouze specifické dysortografické chyby. Vedle nich se objevuji také problémy

s osvojovanim a aplikaci gramatickych a syntaktickych pravidel.

Priciny dysortografie jsou rtizné. Specifické dysortografické chyby vznikaji na

podkladé nedostatecné rozvinutého vnimani sluchového a vnimani rytmu. SniZend je také
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schopnost reprodukce rytmu a grafomotoriky. Chyby souvisejici s aplikaci gramatickych
pravidel mohou byt zplsobeny nedostatecnym rozvojem fe€i (jazykového citu) a
nedostateCnym osvojenim systému matefského jazyka. Nekteré mozné piiciny jsou pro obé
skupiny chyb spolec¢né. Sem fadime poruchy soustfedéni, oslabeni paméti — predevsim té

pracovni a poruchy procesu automatizace (Zelinkova, 2015).

Dysortografii 1ze rozdé€lit na tfi rizné typy podle typickych znakt této poruchy. Prvnim
typem je dysortografie auditivni. U auditivniho typu dysortografie jsou naruseny primarni
procesy sluchové diferenciace a analyzy a je oslabena bezprosttedni auditivni pamét’. Tento
typ se projevuje obtizemi v zachyceni potadi hlasek ve slové, ale zaroven neni ovlivnéno

porozumeéni smyslu slova (Michalova, 2004).

Druhym typem je dysortografie vizualni, pii které je sniZena kvalita vizualni paméti.
To se projevuje neschopnosti vybavit si tvarové & sluchové podobna pismena. Zaci
s vizualni dysortografii nejsou schopni identifikovat napsané chyby v textu. Pokud je mu
poskytnut ¢as navic, opravi pouze malé mnozstvi chyb ¢i dokonce dal$i chyby v textu

vytvoti (Michalovéa, 2004).

Poslednim typem je motorickd dysortografie souvisejici s naméhavosti a pomalosti
psani, které je zptisobeno narugenim jemné motoriky ve smyslu vyvojové dyspraxie. Zak
psani vénuje velké mnoZstvi pozornosti, kterd poté chybi pii aplikaci gramatickych pravidel.

Je otdzkou, zda tento typ dysortografie neni druhem dysgrafie (Michalova, 2004).
3.3.4. Dyskalkulie

Mezi specifické poruchy uceni fadime také dyskalkulii. Dyskalkulie je porucha
matematickych schopnosti projevujici se snizenou schopnosti operovat s ¢iselnymi symboly.
Jde o poruchu multifaktoridlné podminénou, jelikoz dochdzi ke kombinaci pficin
organickych, psychickych, socidlnich a didaktickych. Jednou z moznych pfi€in je genové
nebo perinatdlné podminéné naruSeni ¢asti mozku podilejicich se na anatomicko-
fyziologickém zrani matematickych funkci. Podle pfiznakii délime dyskalkulii na dalsi

druhy (Michalova, 2004; Zelinkova, 2015).

Prvnim typem je dyskalkulie praktognosticka projevujici se naruSenim matematické
manipulace s konkrétnimi pfedméty ¢i nakreslenymi symboly. Obtize se objevuji v

porovnavani poctu, pfidavani ¢i ubirdni mnoZstvi a rozkladani. Problematické byva
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pochopeni c¢iselného pojmu, rozliSovani geometrickych tvart a fazeni predméth podle

velikosti ¢i mnozstvi (Bartonova, 2010; Michalova, 2004).

Verbalni dyskalkulie se projevuje sniZzenou schopnosti oznaCovat matematické
operacni znaky a obtizi s pochopenim matematické terminologie. U zdka jsou znatelné
problémy pfi pojmenovavani mnozstvi, poctu a matematickych tkont. Dité s verbalni
dyskalkulii neni schopno vyjmenovat sestupnou fadu ¢isel ani fadu pouze sudych nebo

lichych ¢isel (Bartoniova, 2010; Michalova, 2004).

Mezi druhy dyskalkulie fadime také dyskalkulii lexickou, vznikajici na podkladé
deficitli v oblasti zrakového vnimani, orientace v prostoru a pravolevé orientace. Zak neni
schopen ¢ist Cisla ani opera¢ni symboly. V tézkych ptipadech se objevuje problém také pii
¢teni samostatnych Cislic. Obtizné je pfedev§im ¢teni zlomkl a desetinnych ¢isel. Dochézi
k zaménovani tvarové podobnych ¢islic a fimskych cislic. Lexickd dyskalkulie je obdobou
dyslexie, avSak problémy se objevuji pouze pfi Cteni Cisel a Cislic (Bartonova, 2010;

Michalova, 2004).

Dalsim typem je graficka dyskalkulie oznacujici neschopnost psat matematické znaky.
Svymi projevy se podoba dysgrafii, ovSem obtiZe se vyskytuji pouze v oblasti matematiky.
Problémy jsou znatelné pfi psani ¢isel formou diktatu nebo ptepisu a pii psani delSich Cisel.
Pt1 zapisu cisel je zak piSe v opacném prostiedi, vynechava nuly a Eislice piSe zrcadlové.
Diky tomu je zapis nepiehledny. Problematické také byva rysovani jednoduchych tvart

(Bartonova, 2010; Michalova, 2004).

Operacni dyskalkulie je charakteristickd narusenou schopnosti provadét matematické
operace (s¢itani, od¢itani, nasobeni a déleni). Zak tyto operace zaméfiuje, slozit&jsi operace
nahrazuje jednodus$imi a lehké ulohy neni schopen fesit zpaméti. Plete si také jednotky s
desitkami pfii sCitani nebo Citatele a jmenovatele. M4 nedostatecné osvojenou nasobilku, coz
se projevuje pocitanim na prstech ¢i postupnym piicitanim cisel. ObtiZze se objevuji

pfedevsim pfi pocitani delSich tad ¢isel (Bartoniova, 2010; Michalova, 2004).

Poslednim typem dyskalkulie je dyskalkulie ideognostickd. Jedinec s ideognostickou
dyskalkulii ma problém s pochopenim matematickych pojmu i vztahi mezi nimi. Nechépe
¢islo jako pojem. Dite naptiklad precte i napiSe Cislo Sest, ale nerozumi tomu, Ze to je totéz
jako 4+2. Ma problém s pocitanim piikladii zpaméti 1 v takovém ptipad€, kdy by to mél

vzhledem k fyzickému i mentalnimu véku zvladdnout. ObtiZe se projevuji predevSim pii
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feSeni slovnich uloh, kde je nutné ptevést slovni zadani do systému ¢isel (Bartonova, 2010;

Michalova, 2004).
3.3.5. Dalsi druhy SPU

Kromeé jiz popsanych zékladnich poruch u€eni jsou n€kdy zminovany také dalsi druhy
specifickych poruch uceni, které do procesu osvojovani uciva zasahuji. Zaprvé jde o
dyspinxii neboli specifickou poruchu kresleni. Typické je neobratné a tvrdé zachéazeni
s tuzkou, které zptisobuje nizkou troven kresby. Pro zaky s dyspinxii byva obtizné prevedeni

vlastnich ptfedstav na papir a pochopeni perspektivy (Bartoniova, 2010; Michalova, 2004).

Mezi specifické poruchy uceni byva fazena také dysmuzie. Tento pojem oznacuje
specifickou poruchu hudebnich schopnosti, projevujici se narusenim schopnosti vnimani a
reprodukce hudby ¢i rytmu. Svym vyskytem se fadi mezi €ast&jsi poruchy, ale dopad na
vyuku neni tak zavazny. Zdk ma obtiZe s rozlifovanim ténu, zapamatovanim melodie a
rozliSovanim ¢i reprodukci rytmu. Dysmuzii Ize d€lit na typ expresivni a totalni. Dysmuzie
expresivni oznacuje problémy pouze s reprodukci i znamého hudebniho motivu. Vedle toho
jedinec s totalni dysmuzii hudbu nechape, nerozezna ji ani si ji nepamatuje (Bartoiova,

2010; Michalova, 2004).

Poslednim druhem specifickych poruch uceni je dyspraxie. Jde o specifickou poruchu
obratnosti a schopnosti vykondvat sloZité ukony. ObtiZe jsou znatelné jak pti kaZdodennich
¢innostech, tak ve vyuce. V Mezinarodni klasifikaci nemoci Ize tuto poruchu nalézt jako
diagnézu F82 Specifickou vyvojovou poruchu motorickych funkci. Charakteristickd je
vaznym poSkozenim vyvoje motorické koordinace, pficemz poskozeni nesmi byt diisledkem
celkové mentalni retardace ani vrozenym ¢&i ziskanym neurologickym onemocnénim. Zaci
s dyspraxii jsou ¢asto pomali a neSikovni. Porucha miize ptivést dit€ k nechuti smétujici na

motorické ¢innosti (Bartonova, 2010; Michalova, 2004; MKN-10, 2022).
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4. Uceni

Pti zkoumani procesu uceni lze zaznamenat dva riizné metodologické ptistupy. Prvni
pristup je zaméfen na jednodussi formy a mechanismy uceni, které se Casto zkoumaji u
zvitat. Vedle toho stoji druhy pfistup, ktery se snazi odkryt a vystihnout zakonitosti
slozit&jsiho typicky lidského uceni. Tim, jak se li§i pfistup ke studiu procest ucenti, lisi se
také jeho definice. V literatute Ize nalézt ptes sto terminid oznacujicich druhy uceni. Jelikoz
jde o velmi Sirokou oblast zkoumani, neexistuje jedna obecna definice, kterd by komplexné

pokryla fenomén lidského uceni (Kuli¢, 1992; Prticha, 2020).

Kolat s kolektivem (2012) pohlizi na lidské uceni jako na

psychicky proces, ktery v dialektické jednoté s vyvojem télesnych i dusevnich pfedpokladi je
rozhodujicim faktorem v adaptaci ¢lovéka na jeho pfirodni i spoledenské prostiedi, v rozvoji jeho osobnosti a
ve stale zdokonalovaném zvladani a organizaci podminek jeho individualni a spolecenské existence. Podstatou
uceni je ziskavani zkuSenosti, vnitini zpracovavani zkuSenosti a vnéjsi reagovani (¢innosti, konanim, postojem.
(s. 404)

Jedlicka (2018, s. 566) vyuziva definici oznacujici uceni jako ,,adaptacni proces, jimz
si ¢lovek — nebo jiny zivocich — rozsifuje na zaklad¢é nabyté zkuSenosti vrozeny geneticky

program tak, aby se dokdzal 1épe ptizplisobit zméndm prostiedi.

Langové a Vacinova s kolektivem (2007, s. 15) vymezuji uceni jako ,.trvalé zmény
chovani dosazené nacvikem, nejde tedy o zmény pusobené zranim /maturace/ ¢i stavem

organismu, ktery je proménlivy nebo zmény, které s nim souviseji jen docasné.*

Priicha (2020) ve své publikaci zminuje také nékteré zahrani¢ni definice. Jednou z nich
je naptiklad definice uvadéna v némeckém slovniku pedagogiky. Zde je na uceni nahliZeno
jako na zménu

v prozivani a chovani jednotlivce, kterd se uskuteéiiuje prostiednictvim opakovanych zkuSenosti
ziskavanych z interakce s prostfedim. Tato zména neni zplsobovana neurofyziologickym zranim nebo

predchozim stavem organismu (napf. onemocnénim). Prabéh uceni se sam o sob€ neda pfimo pozorovat,

muzeme jej pouze sledovat z reakci uciciho se subjektu na situace prostedi. (s. 33)
Kuli¢ (1992) definuje uceni jako

proces, v jehoz pribéhu a diisledku méni ¢lovek sviij soubor poznatkil o prostredi prirodnim a lidském,
meéni své formy chovani a zplisoby Cinnosti, své vlastnosti osobnosti a obraz sebe sama i své vztahy k lidem
kolem sebe a ke spolecnosti, ve které Zije — a to smérem k jejich rozvoji a vyssi ucinnosti. K témto zménam

dochazi predevsim na zékladé zkuSenosti, tj. vysledkli pfedchazejicich Cinnosti, které se transformuji na
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systémy znalosti — na védéni. Jde pfitom o zkusSenost individualni nebo o pfejimani a osvojovani si zkuSenosti
spolecenské. (s. 32)

Mares (2013) rovnéz poukazuje na problematiku definovani uceni. Ve své publikaci
se snazi zachytit podstatu zmén, které se objevily v pfistupu k uceni. Nejprve se na uceni
nahlizelo ptfedevsim jako na zpeviiovani reakci pomoci odmén a trestll. Poté se na uceni
pohlizelo jako na ziskdvani znalosti, kdy je zdk chapan jako procesor zpracovavajici
informace. V 80. letech se poté objevilo pojeti uceni jako konstruovani znalosti. V tomto

pojeti je zak aktérem hledajicim vyznam a smysl toho, ¢emu se uci.

Podle Pruchy (2020) veskeré obecné teorie uceni charakterizuji uceni jako zménu
zpisobenou interakci jednotlivee s prostfedim. Tato pojeti oznacuji zmény jako vysledky
uceni a nezamé&fuji se na proces uceni. Proces uceni nelze pozorovat zvnéjsku a je tézké ho
tedy objektivné vysvétlit. Naopak dobie pozorovatelné jsou vstupni podminky procesu uceni
a vystupy uceni. Obecné definice ndm vSak nepomahaji pochopit, jak proces uceni funguje,

a proto je uzitenéjsi se zamétrovat na druhy uceni.

4.1. Klasifikace uceni

Pti zkoumani tohoto konceptu bylo identifikovano velké mnozstvi typt a rovni uceni.
Dlvodem jsou pravé obtize s presnym vymezenim tohoto procesu. Uceni miizeme Clenit
podle riznych hledisek a v této podkapitole ptiblizim hned n&kolik z nich. Zaprvé 1ze uceni
ttidit podle podilu védomého zadméru, a to na uceni zamérné a uceni bezdécné. U tohoto
druhu tfidéni se sleduje mira mentalni aktivity subjektu v u€eni. K zamérnému uceni dochézi
s védomym umyslem ¢i cilem daného subjektu. Naopak o uceni bezdééném mluvime ve
chvili, kdy k u€eni dochazi neplanované bez predem vytyceného zaméru (Kuli¢, 1992;

Priicha, 2020).

Dalsim druhem c¢lenéni je déleni podle zapojeni urcitého typu procest a Ciniteld.
Prvnim druhem je uceni senzorické, pti kterém jsou vyuzity procesy citi. Mezi dalsi druh
fadime uceni percepcni, opirajici se o procesy vnimani. O néco slozitéjsi druh uceni je uceni
senzomotorické (Kuli¢, 1992; Mares, 2013). Dle Langové s Vacinovou a kolektivem (2007,
s. 21) je senzomotorické uceni ,,zaloZzeno na vytvafeni fet€zcli motorickych tkont a jejich
koordinace probihajici pod kontrolou senzord.“ Jako specificky lidsky druh uceni
oznacujeme uceni verbaln¢ pojmové. V rdmci tohoto druhu uceni dochdzi k osvojovani si

poznatki, které jsou prezentovany slovy. Uzce souvisi s mySlenim a feci. Kuli¢ ve své

28



publikaci zmifuje také emocionalné-motivacni uceni, opirajici se o prozivani, zajmy a
potteby jedince. Dale sem fadime socialni uceni probihajici pfi styku s jinymi lidmi. Jde o
komplexni proces, pii kterém jsou osvojovany a vyuzivany zkusSenosti ziskané ze socidlnich
interakci. Poslednim druhem uceni podle zminéného zpiisobu tfidéni je uceni vedouci ke

zmeéné osobnosti (Kuli¢, 1992; Priucha, 2020).

Uceni lze délit také na formalni a informalni. S formdlnim ucenim se setkdvame
vramci formalniho vzdélavani, které probihd v riznych vzdélavacich institucich. Cile,
fungovani i obsah vzdélavani v téchto institucich je legislativné vymezen. Na zakladé
absolvovani formalniho vzdélavani jedinci dosahuji statem stanoveného stupné vzdélani.
Naopak informalni uc¢eni probihd v prubéhu celého zivota. V ramci ného si jedinci osvojuji
znalosti, dovednosti ¢i postoje a hodnoty na zakladé kazdodenni zkuSenosti, ptebiraji je od

ostatnich lidi nebo z prostiedi (Prticha, 2020).

Mares (1998) ve své publikaci poukazuje na uspotadani druhti uéeni podle irovné
slozitosti probihajicich procest. Popisuje zde hierarchicky model uceni podle R. M.
Gagného, ktery uspotadal druhy uceni nasledovné:

1) u€eni signdltim (nejjednodussi forma uceni)

2) uceni spojum stimul — reakce

3) uceni fetézenim

4) uceni verbalnim asociacim

5) uceni diskriminacim

6) uceni konceptiim

7) uceni pravidlim

8) uceni feSenim problémi

vvvvvv

Pokud se chceme zabyvat vyzkumem uceni, mizeme na néj pohlizet z nékolika
hledisek. Dle strukturdlniho pojeti jej 1ze zkoumat z péti riznych pohledd. Jednak je mozné
zaméfit se na individualni specifika v osobnosti uciciho se jedince. Z tohoto hlediska se
zabyvame piedevsim predpoklady jedince pro uceni neboli tim, s ¢im do procesu uceni
vstupuje. Dalsi moznosti je pii studiu uceni sméfovat pozornost na obsah uceni, kontext

uceni, vlastni prabéh u€eni (proces) nebo vysledky uceni (vystupy) (Mares, 1998).
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5. Styly uceni

Abychom porozuméli konceptu stylti uceni, nejprve s vymezime pojem styl. Styl je
v psychologii povazovan za odborny pojem. Nyni se pouziva spiSe mnozné Cislo a oznacuje
»pravidelnosti ve zptisobu nebo formé lidské aktivity (Mares, 1998, s. 49). Tyto aktivity
jsou autokonzistentni, transverzalni a integrujici. To znamena, Ze jsou pro dan¢ho jedince
ucelené a prostupuji a spojuji mnoho arovni lidské psychiky. Jde tedy o ,,svébytné zptsoby
zpracovani psychickych obsahti a vypovidaji o individuadlnim organizovani a fizeni
psychickych procest™ (Mares, 1998, s. 49). Jiz zminéné lidské aktivity se skladaji ze dvou
slozek: obsahu a formy provedeni. Mare$ se ve své praci zaméfuje na ob¢ tyto slozky,
pficemz diiraz klade na formu provedeni. Tedy na to, jakym zplisobem ¢innost probihd a na

obecnéjsi charakteristiky provedeni (Mares, 1998).

Definic stylti uceni existuje celd fada, coz se také projevuje v Sirokém spektru riznych
modeld styli uéeni. V Ceské republice se asto vyuziva definice, kterou zformuloval Jifi
Mare§ (1998). Ve své publikaci definuje styly uceni jako preferované postupy pii uceni
v daném obdobi. Tyto postupy jsou jedine¢né orientovanosti, strukturou, motivovanosti,
hloubkou, flexibilitou a elaborovanosti. Pochazi z vrozeného zakladu, ktery se béhem Zivota
zamérn¢ ¢i bezdéEné proménuje. Sviyj styl ufeni si Clovék vétSinou neuvédomuje a
promyslené ho nezlepSuje. Tento postup se danému jedinci jevi jako pfirozeny, bézny a je
relativné malo zavisly na obsahové strance uceni. Styly u¢eni umoznuji lepsi vysledky pii
plnéni ucebnich ukoli urcitého typu, ale zaroven znesnadiuji dosazeni vysledkt odlisného

typu. Skladaji se ze tii zakladni slozek — kognitivni, afektivni a fyziologické.

Styly u€eni maji charakter metastrategie. Skladaji se z dil¢ich u¢ebnich strategii, taktik
a postupil. Taktiky uceni oznacuji dil¢i postupy, které si pii ueni uvédomujeme a cilené
volime. Tyto kroky jsou zven¢i pozorovatelné a métitelné. Jde o obecnd pravidla zachazeni
s informacemi. Tato pravidla jsou obsahove nezavisla a skladaji se ze tfi aspektl. Za prvé
jsou to samotné kognitivni operace, umoziujici zachazeni s informacemi ur¢itym zplisobem.
Déle to je pochopeni, co z dané operace vznikne. A nemén¢ podstatné je také uvédomend si,

za jakych podminek lze tuto operaci vyuzit (Mares, 1998).

Promyslenym uspotadanim ucebnich taktik vznikd ucebni strategie. Jde tedy o postupy
vétsiho rozsahu, za pomoci kterych Zak naplituje plan pii feSeni dané ulohy. Strategie se
sklada hned z né€kolika aspekti. Jednak jde o stranku intenciondlni tykajici se stanoveni

zaméru. Déle jde o stranku rozhodovaci a realiza¢ni. DlleZita je také stranka ukolova, ktera
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se tyka povahy zadaného ukolu, ktery mame splnit. V neposledni fadé strategie uceni
zahrnuje stranku kontrolni a fidici souvisejici s vyhodnocenim uspéSnosti a piipadnou
korekci postupu. Identifikace a popis ucebni taktiky a strategie provadi nékdo mimo zaka
(Mares, 1998). To znamena, Ze tyto pojmy nejsou zavislé na konkrétnim jedinci a dle MaresSe

(1998, s. 59) ,,slouzi k objektivnimu popisu a rozboru pribéhu uceni.*

5.1. Styly u€eni vs. kognitivni styl

Vedle pojmu styly uceni se objevuje také pojem kognitivni styl. Mares (1998, s. 50)
uvadi, Ze jde o ,,charakteristické zptisoby, jimiz lidé vnimaji, zapamatovavaji si informace,
mysli, fesi problémy, rozhoduji se. Styly vypovidaji o konzistentnich individualnich
rozdilech ve zptsobech, jimiz lidé organizuji a idi své zpracovavani informaci i zkuSenosti.*
O tom, jak moc se tyto dva pojmy piekryvaji, neexistuje jednotné stanovisko. Podle
zminénych definic je vSak ziejmé, Ze oba pojmy by alespon ¢aste¢nou souvislost mezi sebou

mit mely (Mares, 1998).

Nektefi autofi, mezi které patii naptiklad S. Messick, N. J. Entwistle, H. Taitova, si
mysli, ze styl uceni a kognitivni styl se Castecné prekryva. Jiz v§ak neuvadgji, jak velky
prinik mezi pojmy ve skutecnosti je. Dalsi skupina autorti zastava nazor, ze kognitivni styl
je nadfazeny pojem pro styly uceni. S timto pojetim pfiisel naptiklad T. C. De Bello, S.
Claxton nebo Y. Ralston. Neéktefi autofi vnimaji naopak styly uceni za nadfazené
kognitivnimu stylu. S timto stanoviskem souhlasi R. Dunnova s G. Pricem, ktera stoji za

vznikem dotazniku LSI (Mares, 1998).

Objevuje se také pojeti, ze kognitivni styl je synonymem pro styl uceni. Toto
stanovisko ale neni opodstatnéné, jelikoz nékteré odliSnosti mezi pojmy jsou ziejmé. Prvni
rozdil spociva ve zplsobu aktivace. U kognitivnich stylt mluvime spise o spontanni aktivaci,
pricemz u stylti uceni je aktivace nejprve spontanni ale pozdéji védoma. Piivod kognitivnich
stylti je na rozdil od stylli uceni pfevazné vrozeny a vazanost na obsah je minimalni. Styly
uceni v sobé navic obsahuji také nekognitivni slozky jako naptiklad slozku motivaéni,

osobnostni nebo socialni (Mares, 1998).

5.2. Dunn and Dunn learning-style model

S vétSim poctem mozného vymezeni konceptu stylll uc¢eni koresponduje také Siroké

spektrum jeho modelt. Jednim z modelt stylt uceni je model, se kterym pfisli Dunnova,
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Dunn a Price. Tento model je postaven na nasledujicich teoretickych pfedpokladech. Na styl
uceni nahlizeji jako na biologicky a vyvojovy soubor osobnich charakteristik. Jde o zptisob,
jakym jedinci zpracovavaji a uchovavaji nové informace. Typické prostiedi a metody jsou

efektivni pro konkrétniho jedince, ale neucinné pro jiné. Preference jednotlivcl se vyrazné

vvvvv

Cvwr

vvvvvv

presvédceni, ze vétSina ucitelll se mize naucit pouzivat ucebni styly a svou vyuku na nich
stavét. Stejné tak se vétSina studentll muize naucit té€zit ze svych preferenci a vyuzit je pfi

ziskavéani novych informaci (Dunn et al., 1995).

Dunn and Dunn Learning-Style model pracuje s dvaceti aZ jednadvaceti prvky. Pocet
prvk se lisi podle veku, ve kterém je dité testovano. Tyto prvky poté dale rozd€luji do péti
skupin. Prvni skupina se nazyva bezprostiedni prostifedi jedince a zahrnuje okolni hluk,
svétlo, teplotu a pracovni prostfedi. Do druhé skupiny nazvané emocionalita fadi motivaci,
vytrvalost pfi plnéni tkolu, zodpovédnost/konformitu a strukturu ukolu. Do skupiny
sociologickych preferenci spadd uceni o samoté, uceni v paru, uceni s vrstevniky, uceni
v tymu, uceni v pritomnosti autoritativniho ¢i neautoritativniho dospélého a u¢eni v socialne
rozmanité skupin€. Skupinu fyziologickych preferenci tvoii prvky jako uceni podle zpiisobu
vnimani — auditivni, vizualni skrze obrdzky, vizualni skrze text, taktilni a kinestetické. Dale
sem fadime konzumaci potravin pfi uceni, idealni denni dobu pro uceni a pohyb pfi uceni.
Posledni skupina se tyka skloniim ke kognitivnimu zpracovani. To znamen4, zda pfevazuje

analyticky nebo globalni styl, impulzivni ¢i reflektivni styl (Dunn et al., 2009).
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Tabulka 1: Dunn and Dunn learning style model

STIMULY PRVKY
— s 1 ( Pracovni |
Prostredi &
t Hluk ] [ Svétlo IR Teplota ] [ prostiedi )

Emocionalita f . Zodpovédnostﬂ ( Struktura |
Motivace — Vytrvalost
A

konformita ukolu
v \

Sociologické ( Y [ 3
preference S4m Dvojice | [Vrstevnici Tym Dospéli | | Variace

A L. A

Fyziologické ( N[ )
preference Percepce Konzumace Denni doba Pohyb
L v L v
Kognitivai Analyticky Reflektivni
Zpracovani L Globalni IR Impulzivni

(Dunn et al., 2009, s. 136)

5.3. Model VARK

Dalsim z modelt styli uceni je model VARK, ktery byl piedstaven pedagogem
Neilem Flemingem. Dle n¢j pojem styl uceni popisuje vSechny atributy nebo vlastnosti
uceni. Zahrnuje vSechny slozky ovliviiujici preference ¢loveka pifi uceni, pficemz kazdy
z modell stylil uceni se zaméfuje na jiné slozky. Model VARK sleduje zptisoby, jakymi
jedinci radi informace ptijimaji a predavaji. Jsou zde vymezeny 4 zakladni styly uceni —
vizualni, auditivni, kinesteticky a u€eni se pomoci cteni a psani (VARK Learn Limited,

2021a).

Jedinci preferujici vizualni styl u€eni vyuZivaji rizné grafy, diagramy, mySlenkoveé
mapy. Do ruéné psanych poznamek vkladaji symboly znazornujici vztah mezi dil¢imi
informacemi. Pfi ueni také pomaha rozloZeni a odliSeni textu napiiklad podle povahy
informace, vztahu jednotlivych informaci, posloupnosti apod. Dal$im stylem je styl
auditivni. Jedinci s auditivnim stylem uceni preferuji ziskavani informaci poslouchdnim ¢i
mluvenim. Pfi u€eni si pfedcitaji u€ivo, aby ho slySeli. Vyhovuje jim, kdyZ jsou pfitomni pii
vyuce. Dobfe se uci také z radia ¢i skupinovych diskuzi. Pokud néco slysi, casto si informaci
nahlas zopakuji. Diky tomu si informaci pfevedou do pro n¢ srozumitelné feci a lépe si ji

poté pamatuji (VARK Learn Limited, 2021b).
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Tteti styl u¢eni zahrnuje Cteni a psani. Jedinci se u¢i pomoci zapisovani poznatka a
poté jejich tichym ¢tenim. K pochopeni nepotiebuji symbolické znazornéni, jako je tomu u
vizualniho stylu. Mohou se ucit z knih ¢i internetu. Pro tento styl je potfebné pouze psané
slovo. Poslednim druhem je kinesteticky styl uceni. Jedinci preferujici tento styl uceni se uci
pomoci zkuSenosti a praxe. Muze jit jak o osobni zkuSenost, tak i o film, demonstraci,
simulaci ¢i kratké video. Vyhovuje jim, pokud si preddvané informace mohou konkrétné

predstavit (VARK Learn Limited, 2021b).

5.4. Styly uceni dle M. Sovéaka

Milos§ Sovak (1990) popisuje 4 odlisné styly neboli typy uceni. Prvnim typem je typ
sluchové mluvni. Zaci tohoto typu vyuZivaji pii udeni se piedeviim sluch. P¥ijimané
informace si ptefikavaji, diskutuji o nich ¢i se vyptavaji na dalsi podrobnosti. Jde o jedince
s vyhranénou sluchovou paméti a mluvni pohotovosti. Za druhy typ povazuje typ zrakovy,
ktery se vaze na zrakovou pamét. Tito Zaci se nejradéji uci ¢tenim. Pti zkouseni si vybavuji
pfecteny text ¢i jeho presné umisténi v materialu, ze kterého se ucili. DalSim typem je typ
hmatovy a pohybovy opirajici se o hmatové vnimani a pohybovy smysl. Jedinci preferujici
tento typ uceni se nejradéji uci pii chiizi a pamatuji si predev§im to, co si mohou ohmatat.
Pokud neni moZzné se pii u€eni prochazet, poméhaji jim také aktivni pauzy mezi ucenim
(prochézka, protaZeni...). Casto vynikaji v manualnich Ginnostech. V neposledni fadé
existuji také jedinci preferujici slovné pojmovy typ uceni. Ti dovedou rozpoznavat, které
veci jsou podstatné a které jsou az vedlejsi. Zaroven rozumi vzajemnym vztahiim a vazbam
mezi ruznymi pojmy. Chédpou logickou strukturu latky a informace si v logickych
souvislostech ukladaji do paméti. Tyto Ctyfi zminéné typy se ne vzdy vyskytuji ve zcela

vyhranéné formé. Casto se rizné¢ kombinuji, ale vétSinou jeden z nich prevlada.

5.5. Topologicky model

Strukturu stylt u€ent si ptiblizime na topologickém modelu stylli u€eni, jehoZ autorem
je Marshall. Tento model rozsifuje model cibule vytvofen L. Curryovou. Dle Marshallova
modelu nejhlubsi vrstvu tvofi osobnostni faktory. Tato vrstva je relativné nezéavisla na
ucebnim prostiedi a disponuje vysokou mirou stability. Druhou vrstvu tvofi tendence ve
zpusobu zpracovani informaci, které maji oproti prvni vrstvé bliz§i vztah k ucebnimu
prostiedi a jsou 1 mén¢ stabilni. Vnéjsi vrstva se sklada z vyukovych a uc¢ebnich preferenci.

Ty jsou jiz bezprostiedné vdzany na ucebni prostiedi a jsou vysoce proménlivé. To znamena,
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ze se mohou cilen¢ ménit tlakem z vnéjSku, ale i Gsilim jedince. Model cibule byl rozsifen
také Claxtonem a Murellovou. Ti ptidali ke tfem vrstvam jesté jednu vrstvu, kterou zatadili
mezi vrstvu prostiedni a vnéjsi. Ta byla nazvana socialni interakce a popisuje chovani zaka

ve tiid¢ a ve Skole (Mares, 1998).
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6. Diagnostika styli uceni

Pti diagnostice stylit ueni jsou vyuzivany piistupy kvantitativni a kvalitativni. Nékdy
se vyuziva autodiagnostika stylti uceni, pti které se jedinec testuje sam a poté své vysledky
porovnava se stanovenymi normami. Castéji se ale diagnostika provadi odborniky, pfi¢emz
po ni nasleduje poradenska ¢innost. Diagnostika stylti u¢eni ma vsak své limity. Styly uceni
predstavuji vnitini proménnou, a tudiz jsou obtizné dostupné jak pro daného jedince, tak 1

pro jeho okoli (Mares, 1998; Mares, 2013).

6.1. Ptistup kvantitativni

Kvantitativni pfistup k diagnostice stylii u¢eni zahrnuje naptiklad dotazniky. Od druhé
poloviny 20. stoleti zacalo vznikat velké mnozstvi dotazniki vychézejicich z riznych
modeli stylti uceni. Frekvence vyuziti konkrétnich dotaznikti ovSem nezrcadli jejich kvalitu.
Nékteré dotazniky byvaji hojné vyuzivany z divodu jednoduchosti, pfestoze pfed nimi
psychometri¢ti odbornici varuji. Existuji jednak dotazniky generické, které jsou obecné
pouzitelné, ale také dotazniky specifické zamétené jen na urcity druh uceni. Muze jit

napiiklad o uceni se cizim jazykim (Mares, 2013).

6.2. Ptistup kvalitativni

Kvalitativni pfistupy k diagnostice lze rozdélit do tfi oblasti. Prvni oblasti je
diagnostika opirajici se o produkty zakovské ¢innosti vznikajici pfi u€eni. Na zikladé
informaci ziskanych z téchto produkti se odbornik snazi rekonstruovat, co se pfi uceni délo.
Mezi jednodussi zakovské produkty patii naptiklad podtrhdvani toho, co je pro zaka dileZzité.
Dale také znacky a zkratky po okrajich textu, nac¢rtky nebo preskrtané texty ¢i ¢asti vypocta.
zakovské portfolio skladajici se z archivovaného souboru vytvort Zéka za del$i dobu. Sem
fadime pisemné prace, vytvarné prace, videozdznamy cinnosti Zdka ¢i fotodokumentace
zakovskych dél. V zakovském portfoliu Ize objevit zmény v kvalit€ uceni a vysledcich uceni

v prubéhu delsiho ¢asu (Mares, 2013).

Za druhou oblast kvalitativnich piistupli 1ze povazovat diagnostiku opirajici se o
mluvené slovo. Jednou z moZnosti je polostrukturovany rozhovor s Zadkem, pfi kterém se
vyuziva pfedem stanovena zdkladni kostra dotazovani. Kostru tvoii n€kolik otazek, které

jsou pokladany vSem respondentim. Podle odpovédi na tyto zakladni otazky tazatel dale
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vymysli dal$i otazky prohlubujici zjisténé informace. Dal$i moznosti je fenomenograficky
rozhovor. Tento rozhovor stoji na premise, ze se nestaci zjisStovat, jakym zpiisobem se zak
uci, ale také proc¢ se tak uci. Tazatele tedy zajimaji mimojiné Zivotni zkuSenosti zaki, jejich
pojeti uceni a uciva ¢i nazory na svét. Styly uceni lze diagnostikovat také za pomoci
skupinového rozhovoru. V tomto pfipadé odbornik navozuje a tidi diskuzi v ohniskové

skupiné zaki ¢i studentd (Mares, 2013).

Tteti oblasti kvalitativnich pfistupti je diagnostika opirajici se o psané texty nebo
détské kresby. Sem fadime naptiklad metodu volnych pisemnych odpovédi. Pti této metodé
jsou zakiim ¢i studentim ptedlozeny oteviené otazky, na které maji pisemné odpovédét.
Uzitecnym diagnostickym néstrojem muze byt také détska kresba. Pro déti je kresba Casto
pfirozenéj$im zplsobem vyjadfovani nez vypliiovani dotaznikl a snizuje riziko zkresleni
odpovédi. Pti diagnostice zahrnujici kresbu Ize napiiklad ditéti zadat tikol, aby nakreslil, jak

to vypada, kdyz se uci ve skole nebo doma (Mares, 2013).
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7. Kritika stylti uceni

Koncept styl uceni se setkava také s kritikou. Dobolyi s kolegy (2015) ve své kritice
klade diraz na aplikaci teorie do vyuky. Poukazuje na to, ze teorie styli uceni neni
dostatecné empiricky podlozena. To znamend, ze neni empiricky dokdzan pozitivni vliv
pfizpisobeni vyuky preferencim daného Zaka. S tim souvisi i nizk4 kvalita diagnostickych
metod. Poukazuji také na to, ze pro ucitele je piilisné individualizace vyuky velmi naro¢na.
Ucitel totiz pti vedeni vyuky nemtize Cerpat ze zkuSenosti, které nabral s jinymi zéky, a tudiz
si musi osvojovat stale nové postupy. Tito autofi nesouhlasi ani s pojetim, ze styly uceni jsou
relativné nezéavislé na obsahové strance ukolu, a tudiz jsou konstantni napfic¢ ukoly. Pted
aplikaci teorie do praxe je dle nich potieba nejprve teorii dostate¢né empiricky podlozit, tak
jak tomu je naptiklad u teorii sledujicich spole¢né vlastnosti zaki, které jsou pro vyuku velmi
piinosné.

Mezi dalsi kritiky patii Bjork s kolegy (2008). Ti nepopiraji samotnou existenci stylt
uceni, ale rovnéz se zabyvaji otdzkou, zda je efektivni ptfizpisobovat vyuku preferencim
konkrétniho zaka. Odpovéd’ na tuto otdzku se snazi nalézt za pomoci hodnoceni dosavadni
literatury. K vybéru vyzkumnych studii si stanovili nékolik kritérii, které musely studie
splnit. Mezi studiemi, které¢ skrze toto sito prosly, byla naptiklad studie Massa a Mayera. Ti
se ve svém vyzkumu zaméfili na rozdéleni zaki s preferenci sluchového uceni a zrakového
uceni. V experimentu plnili tikoly na pocitaci, pficemz se zadani slu¢ovalo nebo neslu¢ovalo
s preferencemi zakt. Vysledky tohoto experimentu premisu o pozitivnim efektu sparovani
instrukci s preferenci zéka nepodpoftily. Podporu této premisy neptinesly ani dalsi vybrané
studie. Na zéklad¢ hodnoceni téchto studii se tedy neprokéazal pozitivni efekt praktického

vyuziti konceptu stylii uceni.

Ke kritice zaloZzené na nepodlozeni pfinosu piizpisobeni vyuky preferencim zéka se
prfiklani 1 Kirschner a van Merriénboer (2013). Ve své kritice ale mimo jiné zminuji také
problém pii samotném zjiStovanim preferenci. Za prvé je vétsina klasifikaci postavena na
ruznych typech preferenci, ale nikoliv dimenzich. Pfitom vétSina z rozdill je spiSe spojita
nez nomindlni. To znamena, ze naptiklad n¢kdo je vice reflexivni typ nez jiny, ale hned to
neznamend, Ze jeden z nich je reflexivni a druhy impulzivni. Dals§i problém shledavaji
v sebeposuzovacich Skalach, které dotazniky zjiStujici styly uceni vyuZivaji. Pokud se
vratime k MareSové (1998) definici, mizeme si vSimnout, Ze styly uceni jsou pro nas

pfirozené a nemusime si je uvédomovat. Pfi vyplilovani dotazniku pro nas tedy muize byt
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problematické identifikovat, kterym stylem se doopravdy ucime. To Kirschner s van
Merriénboerem (2013) dokladaji na nekonzistentnich vysledcich, které pochéazi z testovani

v ruzném c¢asovém obdobi.

Dle autorii je dulezité zaméiit se také na validitu diagnostickych metod. Ve své
kritice poukazuji na studii Massy a Mayera, kterd doklada, ze individualné preferovany
zpisob uceni Casto Spatné predpovida zplsob, jakym se lidé uci nejucinnéji. K tomu dosli
na zaklad¢ zjiSténi o nizkém vztahu preference pro vizualni nebo verbalni pfijem informaci
a objektivné meéfenych schopnosti jedince. Pokud tedy chceme piizpusobit vyuku
jednotlivym potiebam zakt, méli bychom se zaméfit spise na kognitivni schopnosti jedince,
protoze ty lépe predikuji nejucinnéjsi zplsob uceni daného zaka. Kognitivni schopnosti by
ale mély byt méteny objektivné. Mezi posledni zminény problém patii velké mnozstvi
klasifikaci stylii uc¢eni. Bylo jiz popsdno 71 stylll uceni, coz komplikuje cely diagnosticky

proces (Kirschner & van Merri€nboer, 2013).
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EMPIRICKA CAST

8. Vyzkumny problém a cile vyzkumu

V tomto vyzkumu se zabyvam rozdilem ve stylech uceni zaki s SPU od styli uceni
zaku intaktnich. Cilem vyzkumu je prozkoumat souvislosti mezi SPU a styly uceni. Pokud
by se potvrdil rozdil v nékterych preferencich, mohl by tento vyzkum ptispét do debaty

ohledné utvéteni piistupu k zakim s SPU.

Konkrétné se zamétuji na zédky druhého stupné zakladni Skoly a niz§iho stupné
viceletého gymnazia. Jedna skupina se sklada z jedinct intaktnich a druhou skupinu tvofi
jedinci, kterym bylo SPU jiZ pfedem diagnostikovéano. Ke sbéru dat vyuZiji standardizovany
dotaznik LSI. Kazdy z respondentil obdrzi vyhodnoceni dotazniku, které bude zaroven

obsahovat i tipy, jak se ucit.
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9. Vychozi studie

Timto vyzkumnym problémem se jiz zabyvala Simkovska (2014) ve své diplomové
praci. Experimentalni skupinu tvotilo 106 zakti s SPU a kontrolni skupinu tvoftilo 102 zakt
intaktnich. VSichni zaci navstévovali druhy stupen zakladni Skoly. Ke sbéru dat byl vyuzit
standardizovany dotaznik LSI. Autorka zjistila, Ze rozdil mezi t€émito skupinami se objevuje
u péti proménnych: Hluk pfi uceni nevadi, vnitini motivace, vytrvalost, zazitkové uceni,
auditivni uéeni. Zaci s SPU &astéji preferuji zvuky u udeni, zazitkové uéeni a auditivni uéeni.
Muzeme u nich také zaznamenat niz$i vytrvalost a siln€j$i vnitini motivaci.

Autorem dalsiho vyzkumu z roku 1979 je Wild. Dotaznik zadal ¢tyficeti zakiim s SPU
a 40 intaktnim, pfiemz vSichni zZaci byli z druhého stupné zakladni Skoly. Aby se
eliminovaly rozdily ve ¢tenafskych dovednostech, otdzky byly nahrany na magnetofon a
poté poustény pii zadavani dotazniku. Tyto dvé skupiny se liSily v proménnych: vytrvalost,
motivovani dospélymi osobami, u¢eni s dospélymi a stéidani zptisobu uéeni. Zaci intaktni
byli vice vytrvali a motivovani dospélymi osobami. Dale také Castéji stiidali druhy uceni a

méné preferovali u€eni se s dospélymi (Dunn et al., 2004).

Obdobny vyzkum probehl také v roce 1982. Jeho autorem je Price. Opét rozdélil
respondenty na jedince s SPU a jedince intaktni. Experimentélni skupina i kontrolni skupina
se skladala ze 41 respondentli ve v€ku 9 az 12 let. Vyzkumny vzorek tvofilo celkem 82
respondentll. Rozdil mezi skupinami se potvrdil u prom&nnych: uceni ve skuping, teplota,
zazitkové udeni, vnéjsi motivace uéitele a vytrvalost. Zaci s SPU byli méné vytrvali, byla
pro n¢ mén¢ dalezita vnéjsSi motivace, Castéji preferovali uceni ve skupiné a také v teplém

prostfedi. Zaci intaktni zase vice preferovali zaZitkové uceni (Dunn et al., 2004).

Pii obdobném vyzkumu Mclntyre a Yong (1992) sledovali rozdil stylti u€eni mezi
zaky s SPU a zdky nadanymi. K vyzkumu vyuzili standardizovany dotaznik LSI. Vyzkumny
vzorek tvotilo 53 74kl s SPU a 64 7zakh nadanych. Vyznamny rozdil mezi skupinami lze
vidét v proménnych: vnitini motivace, vytrvalost, zazitkové uceni a vnéj$i motivace (vliv
rodici a uciteli). Jiz o néco slabsi rozdil 1ze vidét také u proménné svétla, pracovniho mista
a odpovédnosti. Zaci s SPU ¢&ast&ji pti udeni preferuji formalni prostfedi nez Z4ci nadani.
Nadani Zaci zase Cast€ji preferuji jasné svétlo, zazitkové uceni a je u nich ¢astéj$i vnitini 1

vnéjsi motivace, vytrvalost a odpovédnost.
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10. Vyzkumna otézka a stanoveni hypotéz

Vyzkumna otazka zni: Objevuje se rozdil v preferencich styld uceni mezi
zaky/zakynémi s SPU a zaky/zakynémi intaktnimi?

Nulové hypotéza zni

HO: Neexistuje rozdil ve stylech uceni zakti s SPU a zaku intaktnich.

Zaroven budou ve vyzkumu ovéreny hypotézy vyplyvajici z vychozich studii.

H1: Zaci intaktni a Zaci s SPU se li§i v proménné vnitini motivace.

H2: ZAci intaktni Cast&ji preferuji kinestetické (zazitkové) uéeni nez zaci s SPU.

H3: ZAci intaktni jsou vytrvalejsi pti uteni se nebo plnéni tikoli nez Zaci s SPU.

H4: U Zzaka intaktnich je vySsi potifeba vnéj$i motivace nez u zakt s SPU.
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11. Dotaznik LSI

Ke sbéru dat byl vyuzit dotaznik LSI vytvofen R. Dunnovou, K. Dunnem a G. E.
Pricem. Tento dotaznik vznikl ve druhé poloviné 20. stoleti. Ve finalni podobé ma 104
polozek a méfi 22 proménnych. Proménné se daji rozdélit podle skupin, které odpovidaji
modelu styld uceni téchto autort. Existuji dvé verze testu, pficemz jedna je zaméfena na
zaky 3. a 4. tfidy (tfistupniova Skala) a druha na zaky 5. az 12. tfidy (pétistupnova skala).
Dotaznik LSI méfi individualni preference. Zjistuje, co danému studentovi nejvice
vyhovuje, ale nezjistuje, pro¢ tomu tak je. Dotaznik existuje v nékolika jazykovych verzich
a ma Siroké vyuziti jak ve vyzkumu, tak ve Skolni praxi (Mare§ & Skalecka, 1993).
Obrazek 3: Promenné piivodni dotaznik

waLr. v ¢ vaenewsrse powsuree

Vytrvalost

7 Odpovédnost
Strukturovani Gkold

UGit se sam / s kamarady

10. Potfeba autority dospélych
11. Stfidani socidlnich podminek
12 Auditivni uéenli

13. Vizuaini u€eni

14. Taktilni uéeni

15. Kinestetické uceni

16. Potfeba jidla a piti

17. Ranni/ve€erni ueni

18. Dopoledni u€enl

19. Odpolednl u€eni

20. Potfeba pohybu pfi uceni
21 Vné&jsi motivace - rodice
22 Vné&jsl motivace - ucitel

(Mare§ & Skaleckd, 1993, s. 56)

Pti vyzkumu byla vyuzita ceska verze tohoto dotazniku. Pivodni dotaznik ptelozili
do ¢estiny 1. Pychova, H. Kantorkova a J. Mares. Pielozeny dotaznik byl celkové zadan 1325
zaklim 5. az 12. tfidy Ceskych a moravskych $kol, avSak pfi hodnoceni dotazniku jsou brany
v potaz pouze vysledky 891 zaka ze zakladnich skol (49,8 % chlapci, 50,2 % divky). Autoii
ceské verze po analyze dotaznik zredukovali na 71 polozZek a za pomoci faktorové analyzy
extrahovali 22 faktord. Pfi zjiStovani reliability byl vyuzit koeficient Cronbachovo alfa.
Mediédn koeficientu Cronbachova alfa pro cely dotaznik je 0,73. U faktoru negativni vnitini

motivace byla zjiSt€éna nizka reliabilita, a proto byl tento faktor z dotazniku vyfazen.
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Nejvyssi reliabilitu mizeme zaznamenat u faktoru ranni uceni a nejnizsi u faktoru vnéjsi

motivace — rodice (Dunn et al., 2004).

Obriazek 4: Vysledky prvni faktorové analyzy: ZS

Faktor Nazev faktoru Podet Vysvétl. Reliabilita otazek rozptyl
1. Preferovani ticha 3 1,8 % 0,68
2. Hluk pfi ueni nevadi 2 18 0,82
3. Osvétleni 3 1.6 0,55
4, Teplota 2 2,4 0,76
5. Nabytek 3 2,6 0,84
6. Vnitfni motivace posit. 3 17 0,56
1 Vytrvalost 3 1.9 0,61
8. Odpovédnost 5 36 073
9. Strukturovani ukold 4 31 0,70
10. Uéit se sdm/s kamarady 3 44 0,79
1. Autorita dospélych 5 6,8 0,80
12, Auditivni/vizuélni u€eni 6 19 0,86
13.  Taktilni uéeni 4 28 0.69
14. ZaZitkové uceni 4 21 0,69
15.  Konzumovéni jidla/piti 3 42 0,86
16. Ranni u¢eni 3 5,1 0,92
17. Vecerni ucenf 2 1,8 0,86
18. Dopoledni uc¢eni 2 14 071
19. Zména mista pfi ufeni 3 2.2 0,78
20.  Vnéj$i motivace-rodie 3 25 0,55
21.  Vnéj$i motivace-ucitel 2 16 0,70
22.  Negat. vniti. Motivace 3 14 0,39

(Dunn et al., 2004)

Nezavisle na vysledcich faktorové analyzy Zakt zakladnich Skol byla provedena
faktorova analyza také u Skol stiednich. Vyzkumny vzorek tvofilo 402 student (45 %
chlapci, 55 % divky). Rovnéz bylo extrahovano 22 faktort, pficemz posledni faktor byl opét
kvili nizké reliabilité¢ s hodnotou 0,39 vyfazen. Median koeficientu Conbachova alfa pro
cely dotaznik je v tomto ptipadé 0,81. Pti pouziti vysledku této faktorové analyzy u zak
zakladnich 8kol ziistal median Cronbachovy alfy stejny jako v prvnim ptipadé¢ (alfa = 0,73).
Po porovnani prvni a druhé faktorové analyzy se autofi pfiklonili k této druhé verzi. Faktory
se lépe interpretuji a také jsou obsahové i1 forméln€ vice podobné americké verzi.

Konstruktova validita byla doloZena korelacni studii (Dunn et al., 2004).
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Obrazek 5: Vysledky faktorové analyzy: SS

Faktor Nazev faktoru Pocet Vysvétl.  Reliabilita otdzek rozptyl
1. Preferovani ticha 3 30% 0,82
2. Hluk pfi uceninevadi 2 18 0,89
3. Osvétleni 3 19 0,69
4, Teplota 2 21 0,83
5. Nabytek 3 29 0,85
6. Vnitfni motivace 5 2,1 0,66
7. Vytrvalost 2 1,6 0,55

8. Odpovédnost 6 52 0,76
9. Strukturovéni dkold 4 4,1 0,82
10. Uit se sdm 2 16 0,84
1. Uit se s kamarady 3 5,0 0,87
12. Autorita dospélych 3 2,4 0,80
13.  Auditivni/vizudIni uéeni 6 9,6 0,87
14, Taktilni uéeni 4 35 0,78
15.  Zéiitkové uceni 4 33 0,75
16.  Konzumovani jidla/piti 3 38 0,91
17. Ranni/vecerni uéeni 5 6,7 0,87
18. Dopoledni uéeni 2 1,6 0,74
19.  Zména mista pfiuceni 3 23 0,81
20.  Vnéjsi motivace-rodice 3 2, 0,65
21, Vnéjsi motivace-ucitel 2 17 on

(Dunn et al., 2004)
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12. Zptasob sbéru dat

Ceska verze dotazniku LSI byla pievedena do online podoby, k emuz byla vyuzZita
aplikace Google Forms. Prvni strana dotazniku slouzila ke zjisténi demografickych udaji —
vék, tiida, gender, druh 8koly (2. stupei ZS nebo niz§i stupeft gymnazia), heslo pro
ptipadnou zpétnou identifikaci zédka a e-mail, na ktery se zasilaly vysledky. K dotazniku
v online podob¢ jsem musela ptistoupit z diivodu probihajici distan¢ni vyuky. Vyhodou byla
snaz$i distribuce dotazniku k respondentim. Naopak nevyhodou byla nemoznost kontroly,

zda dotaznik vyplni.

Oslovila jsem 5 zakladnich Skol a 1 gymnazium s zadosti o rozsiteni dotazniku mezi
své studenty. 2 zakladni Skoly a 1 gymnazium Zadosti vyhovély. Déle jsem se se stejnou
zadosti obratila na Skolni psychology skrz socidlni sité¢. Timto zpiisobem byl dotaznik

roz$iten mezi Ceské Skoly. Sbér dat probihal od 10.02.2021 do 7.01.2022.

Vsichni respondenti byli sezndmeni se zpuisobem zpracovani a dal$im vyuziti dat
v uvodu online dotazniku. Svym vyplnénim a odeslanim dotazniku nam rovnéz udélili

souhlas s vyuzitim dat k vyzkumnym uceltm.
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13. Vyzkumny vzorek

Online dotaznik vyplnilo celkem 340 respondentti ve véku od 10 do 15 let. Z divodu
duplikovanych odpovédi (od nekterych respondenti pfiSel dvakrat totozné vyplnény
dotaznik) bylo nutné nékteré vyplnéné dotazniky z vyzkumu vytadit. Vyzkumny vzorek tedy
tvoti 315 74kl druhého stupné ¢i viceletého gymnazia s primérnym vékem 13,57 let.
Vyzkumu se zacastnilo 176 divek, 134 chlapcii a 5 7k, ktefi v otdzce tykajici se genderu
vybrali odpovéd ,,jiné*. 127 zakt navstévuje zékladni Skolu a 188 zakt dochézi na nizsi

stupen viceletého gymnézia.
Tabulka 2: Gender

SPU Jiné MuZ Zena Total

Ano 0 20 7 27
Ne 5 114 169 288

Total 5 134 176 315

Dotaznik vyplnilo celkem 27 zakti s SPU. 23 Zakl s SPU navstévuje zékladni Skolu a
zbyvajici 4 zaci dochazi na niz§i stupen vicelet¢ého gymnézia. Respondentim byly
diagnostikovany riizné druhy SPU, pficemzZ u nékterych se objevovala také kombinace vice
druhti SPU. Skupinu tvoti 20 chlapct a 7 divek. Ve vyzkumném vzorku maji zaci s SPU

zastoupeni 9,4 %.

Tabulka 3: Druh skoly

SPU Zakladni Skola Viceleté gymnazium Total

Ano 23 4 27
Ne 104 184 288
Total 127 188 315

Vyzkumny vzorek tvoii celkem 288 zakl intaktnich. Z téchto zaki navstévuje 104
jedinct zakladni Skolu a 184 jedincii dochazi na viceleté gymnazium. Genderové rozlozeni
je 114 chlapci, 169 divek a 5 jedincii fadicich se do skupiny ,,jiné*. V dobé¢ sbéru dat nejvice

zakt chodilo do 8. tiidy.
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Tabulka 4: T7ida

SPU 6. (prima) 7. (sekunda) 8. (tercie) 9. (kvarta) Total

Ano 7 7 11 2 27
Ne 26 42 149 71 288
Total 33 49 160 73 315
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14. Zpétna vazba pro Zaky

Kazdy zrespondentti dostal zpétnou vazbu s vyhodnocenim dotazniku, kterd byla
zaslana na e-mail uvedeny pii vyplnovani dotazniku. V né€kolika ptipadech bylo
vyhodnoceni dotazniku zaslano Skolnim psychologlim, ktefi s vyhodnocenim déle pracovali.
Skolni psychologové prifadili ke kazdému zakovi heslo. Toto heslo poté Zaci napsali do
patiicné kolonky v dotazniku. Diky tomu bylo mozné zaslané odpovédi rozliSit a zaroven
zachovat anonymitu. Po odeslani zpétné vazby byly kontaktni idaje smazany, ¢imz byla data

anonymizovana.

Dotaznik byl vyhodnocen podle manudlu ¢eské verze dotazniku LSI. (Dunn et. Al.,
2004) Do vyhodnoceni byl zahrnut kazdy faktor, u kterého se vysledny skor pohyboval nad
75 % nebo pod 25 % v ptipadé, kdy byla mozna interpretace nizké preference faktoru. Ve
vyhodnoceni byly vysvétleny preference daného studenta a k nim piipojena doporuceni, jak
danou preferenci pti uceni se vyuzit. Cilem takovéto individualni zpétné vazby bylo pomoci
zakim ptekonat prekazky, na které pii uceni nardzi a proces vzdelavani tak zefektivnit.

Zpétnd vazba by také mohla zaky podnitit v praci na sobé¢ a vlastnim rozvoji.
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Tabulka 5: Ukazka zpétné vazby

F1 Preference ticha

* Snadno t& vyrusi jakykoliv zvuk (zvuk réadia, ruch z ulice
atp.). Rusi t€ i tlumeny zvuk z vedlejsi mistnosti (zejména
jedné-li se o lidské hlasy), mluvena te€ (i v televizi ¢i v radiu).

TIP
* Vypni hudbu, televizi, nezapomen ztiSit také mobil (tichy
rezim bez vibraci nebo rezim letadlo, rezim nerusit atp.).

* Zajisti si klid — zavti dvefe, nebo si dej Spunty do usi.

* Domluv si s ostatnimi doma néjaké znameni, Ze t& nemaji
vyruSovat — napi. cedulka na dvete pokojiku apod.

F10 U¢it se sam

* Preferujes ucit se samostatné. Piitomnost dalSich lidi té
rozptyluje a pravdépodobné ti nevyhovuje ani ve chvili, kdy uz
ucivo jen opakujes.

TIP

* Piestoze se rad ucis sam, zlstavej v kontaktu se spoluzdky —
sleduj tfeba na FB nebo na jiné tfidni strance, jak na tom ostatni
s plnénim ukold jsou apod. Pomahd to drzet si pfimcfené
tempo.

* Je dobré vést si né¢jaky denik, blog atp. — zapisovat si tam své
myslenky, postiechy, ndpady.... Zarovein do néj zapisuj svij
pokrok v uceni.

F16 Jidlo a piti pfi uc¢eni
vysoké skore

« Pfi uleni preferuje§ néco prikusovat, popijet. Zvykani ti
pomaha se Iépe soustiedit.

TIP

* OfiSky, seminka obsahuji spoustu minerali aj., které jsou pro
mozek prospésné, ale pozor — jsou docela kalorické. Muzes je
nahradit krajenou zeleninou apod. Nachystej si jidlo spiSe na
mensi kousky.

* Béhem uceni ti misto pfikusovani suSenek a chipst mize
pomoci napft. popijeni dobrého neslazeného (bylinkovy nebo
ovocny) ¢aje apod., dobré Siditko je 1 zvykacka.
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15. Analyza dat

Analyza dat byla provedena v programu Jamovi. Hypotézy byly ovéfeny za pomoci
neparametrického Mann-Whitney z diivodu nenormalniho rozloZzeni dat u vSech faktort.
Nenormalni rozlozeni dat dokladd vysokd vyznamnost (p <0,001) Shapiro-Wilkeova testu

normality.

Statisticky vyznamny rozdil mezi styly uc¢eni zakti s SPU a zakti intaktnich se objevuje
u faktoru 7 (U=2401, p<0,001) s velikosti u¢inku 0,383, faktoru 8 (U=2285, p<0,001)
s velikosti u¢inku 0,412 a faktoru 12 (U=1563, p<0,001) s velikosti u¢inku 0,598. Jako
statisticky vyznamny lze oznacit také rozdil ve faktoru 19 (U=2494, p=0,002) s velikosti
ucinku 0,359. Za diskutabilni rozdil mezi skupinami miizeme povazovat u faktoru 14
(U=2777, p=0,014) s velikosti u¢inku 0,286. Hodnota p sice znaci, ze rozdil statisticky

vyznamny je, ovSem hodnota velikosti ucinku je na hranici nizké a stfedni velikosti efektu.

Tabulka 6: Rozdil mezi skupinami

Statistic P Effect Size
F1 % Mann-Whitney U 3532 0.428 0.0917
F2 % Mann-Whitney U 3505 0.392 0.0986
F3 % Mann-Whitney U 3061 0.066 0.2128
F4 % Mann-Whitney U 3591 0.510 0.0764
F5 % Mann-Whitney U 3405 0.284 0.1244
F6 % Mann-Whitney U 3406 0.285 0.1240
F7 % Mann-Whitney U 2401 <.001 0.3826
F8 % Mann-Whitney U 2285 <.001 0.4123
F9 % Mann-Whitney U 3025 0.056 0.2220
F10%  Mann-Whitney U 3043 0.059 0.2175
F11 % Mann-Whitney U 3341 0.225 0.1408
F12% Mann-Whitney U 1563 <.001 0.5981
F13%  Mann-Whitney U 3252 0.160 0.1636
F14 % Mann-Whitney U 2777 0.014 0.2859
F15%  Mann-Whitney U 3822 0.884 0.0171
F16% Mann-Whitney U 3024 0.055 0.2224
F17 % Mann-Whitney U 3692 0.664 0.0505
F18%  Mann-Whitney U 3104 0.080 0.2016
F19 % Mann-Whitney U 2494 0.002 0.3585
F20%  Mann-Whitney U 3435 0.303 0.1166
F21%  Mann-Whitney U 3657 0.604 0.0594
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Na zékladé srovnani stfednich hodnot, které 1ze vidét v tabulce 7, lze interpretovat
rozdil mezi skupinami nasledovné. Z porovnani medidni skupin u faktoru 7 neboli
vytrvalosti vyplyva, Ze Zaci intaktni jsou vytrvalej§i neZ zaci s SPU. Cast&ji se jim dafi

dokoncovat zapocaté tikoly a svou praci odevzdavaji vcas.

Dle porovnani skore u proménné odpovédnost (F8) jsou zaci intaktni odpoveédnéjsi nez
zaci s SPU. Pro zaky s SPU nebyva skolni vykon prioritou a k praci ¢i plnéni zadanych tkold
potiebuji pobidku z vnéjsku. Vyhovuje jim také provazeni pii vypracovavani ukolu. Naproti
tomu zaci intaktni pfistupuji k tkoltiim vice svédomité a pracuji, jak nejlépe dovedou. To vse

délaji predevsim kvili sob¢ a nepotiebuji tlak od autority.

Rozdil mezi skupinami u proménné odpovédnost se promita také do proménné autorita
dospélych (F12). Zaci s SPU &ast&ji preferuji piitomnost autority (rodi¢, ugitel...) pii uéeni.
Zakam intaktnim naopak piitomnost autority p¥i uéeni nevyhovuje, nékdy dokonce ptisobi
rusive.

Zaci s SPU o néco Castdji preferuji taktilni udeni (F14). Spie nez pasivnim
naslouchanim vykladu se radéji uc¢i pomoci praxe. Vyhovuje jim, pokud si mohou véci
vyzkouSet nebo osahat. Rozdil mezi stfednimi hodnotami vSak neni tak znatelny, jako u
faktori ptedchozich.

Experimentalni a kontrolni skupina se 1isi také v proménné zména mista pfi uceni
(F19). Median skére obou skupin se vSak v obou ptipadech blizi k 50 %, coz znaci nizky
ptiklon k jednotlivym polim této proménné. Zaci s SPU se svym skorem o néco vice blizi
k preferenci Castéji ménit misto pfi uceni. Pfi u€eni jim vice vyhovuje misto pribézné ménit.

Naopak Z4aci intaktni se o néco vice priklanéji potrebe jednoho neménného mista pii uceni.

52



Tabulka 7: Porovnani medianu

Group N Median SD SE
F7 % Ano 27 0.500 0270  0.0520
Ne 288 0.250  0.251 0.0148
F8 % Ano 27 0.630  0.249  0.0480
Ne 288 0380  0.237  0.0140
F12% Ano 27 0.670  0.259  0.0499
Ne 288 0250 0262  0.0155
F14%  Ano 27 0.630 0260  0.0501
Ne 288 0.500  0.281 0.0165
F1I9%  Ano 27 0.580 0225  0.0432
Ne 288 0420 0286  0.0168

15.1. Ov¢éfteni hypotéz

Na zéklad¢ analyzy dat byly zjistény statisticky vyznamné rozdily v proménnych
vytrvalost, odpovédnost, autorita dospélych, taktilni uceni a zména mista pti uceni. Nulova
hypotéza, ktera zni ,,Neexistuje rozdil ve stylech u€eni zZakti s SPU a Zak intaktni.*, byla

tedy vyvracena.

Dalii ovéfovanou hypotézou byla hypotéza H1: Zaci intaktni a Zaci s SPU se lisi
v proménné vnitini motivace. Rozdil v proménné vnitini motivace nebyl statisticky
vyznamny, tudiz hypotéza nebyla potvrzena. Potvrzena nebyla ani hypotéza H2: ZAci
intaktni Castéji preferuji kinestetické (zazitkové) uceni nez zaci s SPU. a hypotéza H4: U
zaku intaktnich je vys$$i potieba vnéjsi motivace neZ u zaki s SPU.

Potvrzena byla pouze hypotéza H3: Zaci intaktni jsou vytrvalejsi pfi uéeni se nebo
plnéni ukolt nez zaci s SPU. Hypotéza se vaze na faktor F7, u kterého byl zjistén statisticky

vyznamny rozdil mezi Zdky s SPU a zaky intaktnimi.
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16. Diskuse

Predmétem zajmu vyzkumné studie jsou styly uceni zdki s SPU na druhém stupni
zakladni Skoly a niz§im stupni vicelet¢ho gymnazia. V radmci vyzkumu byly porovnavany
preference zakt s SPU a zaku intaktnich, k ¢emuz byl vyuzit dotaznik LSI. Kromé hledéani
odlisnosti v preferencich byly rovnéz ovétovany nasledujici hypotézy, pfi¢emz potvrzena
byla pouze hypotéza H3. Hypotézy byly zformulovany na zakladé¢ vysledki vychozich

studii.
H1: ZAci intaktni a Z4ci s SPU se li§i v proménné vnitini motivace.
H2: ZAci intaktni Cast&ji preferuji kinestetické (zazitkové) uéeni nez zaci s SPU.
H3: Zéci intaktni jsou vytrvalejsi pfi u¢eni se nebo plnéni tikolii nez z4ci s SPU.
H4: U Zzaka intaktnich je vyS$i potifeba vnéj$i motivace nez u zakt s SPU.

Ve vétsing pripadi zjisténé rozdily v preferencich zakd s SPU a zakl intaktnich
nekoresponduji s vysledky vychozich studii. Vyjimku tvofi pouze proménné vytrvalost, u
které byl statisticky vyznamny rozdil identifikovan ve vSech zminénych vyzkumech (Dunn
et al., 2004; McIntyre & Yong 1992; Simkovska, 2014). Jeliko tii ze étyt vychozich studii
neprobéhly v Ceské republice, byla pfi nich vyuzita jina neZ ¢eska verze dotazniku LSI. Jak
bylo zminéno vyse, Seské verze dotazniku se mirng lisi od té ptivodni. Zaci tedy vypliovali
lehce odliSnou verzi dotazniku, a tudiz autofi vyzkumi mohli dojit k odliSnym vysledkim,
nez které byly zjiStény v rdmci tohoto vyzkumu. Jde tedy o jedno z moznych vysvétleni,
pro€ vétSina z hypotéz nebyla potvrzena a statisticky vyznamné rozdily byly identifikovany

v jinych proménnych.

Na zéklad¢ vyzkumu byly objeveny rozdily v proménnych: vytrvalost, odpovédnost,
autorita dospélych, taktilni u¢eni a zména mista pii uéeni. Zaci intaktni jsou vytrvalejsi nez
7aci s SPU. Castéji se jim daii dokonovat zapocaté (ikoly a svou praci odevzdavaji véas.
Dale jsou také odpovédnéj$i neZ Zaci s SPU, coz znamend, Ze k tkolim pfistupuji
svédomitéji a pracuji, jak nejlépe dovedou. To vse délaji predevsim kviili sobé a nepotiebuji
tlak od autority. Zaci s SPU o n&co &ast&ji preferuji taktilni u¢eni. Median u proménné zména
mista pii uceni nasvédCuje, Ze Zaci s SPU o trochu vice inklinuji k preferenci zména mista

pfi uceni.
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Rozdil v proménné vytrvalost se rovnéz objevil ve vSech vychozich studiich (Dunn et
al.,2004; Mclntyre & Yong 1992; Simkovska, 2014). K obdobnému zjisténi dosel také Baird
s kolektivem (2009). Ve své vyzkumné studii se zabyval kognitivnimi sebe-regula¢nimi
vzorci jedincit s SPU, piicemz u téchto jedinct identifikoval takové vzorce, které byvaji
spojované s maladaptivnimi pfistupy k uceni. K t€émto pfistupiim fadime pravé snizenou

vytrvalost.

Dtivodem snizené vytrvalosti by mohl byt ztizeny proces uceni, ktery je pro zaky
s SPU charakteristicky. Snizena uroven zakladnich skolnich dovednosti, mezi které fadime
¢teni, psani a pocitani, znesnadnuje plnéni tkolu. Pro jedince s SPU je kol naro¢néjsi a
musi mu vénovat vétsi pozornost. Kvili tomu je také diive vycerpan a ¢ini mu vétsi obtize

ukol dokondit.

Rozdil v proménné odpovédnost se neobjevil v zddné z vychozich studiich. Dle znéni
polozek dotazniku odpovédnost zahrnuje aspekty jako dotazeni ukolu do konce, splnéni
ukolu bez vnéjsiho tlaku a pamatovani si ulozenych povinnosti. Tyto aspekty lze rovnéz
zatadit pod maladaptivni pfistupy uceni zmintiované G. L. Bairdem (2009). Za maladaptivni
ptistup k uceni lze oznacit také vyhybani se vyzvam, opousténi tkolu a zhorSeny vykon po
selhani. Zjistény rozdil tedy koresponduje s vysledky Bairdova vyzkumu. Toto zjisténi také
podporuje tvrzeni Zelinkové (2015). Ta ve své publikaci uvadi, Ze vykon zédka s SPU na
druhém stupni mize byt ovlivnén obtizemi, jako je Spatna orientace v zadavanych tukolech
a schopnost soustiedit se jen po kratkou dobu. Zak ma obtiZe v organizaci sebe sama ¢i svych
ukold.

U zaku s SPU byla identifikovana vyssi preference uceni se v pfitomnosti dospélé
osoby. K tomuto zjisténi doSel ve zminované vychozi studii také J. B. Wild. Bartoniova
(2019) uvadi, Ze pro efektivni zpiisob vyuky zdka s SPU je nutny individudlni pfistup
reflektu