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Jak chápat 
styl učení

(N a okraj Bussova článku)

JIŘ Í M A R EŠ

D. C. Buss — odborník  na učivo — otevírá terna „styly učení“ z pohledu, který je  
č tenářům  — pedagogům  nejbližší. Z  pohledu, který dovoluje v obecné rovině uvažovat
o tom , jak  může zkušený učitel sám využít diagnostických údajů o učebních stylech svých 
žáků. N apř. při výběru učiva, při přípravě na vyučování, během  výuky. A utor ovšem 
p ředpokládá, že čtenář je obeznám en s psychologickým i poznatky o stylech učení, zná
psychologický pohled  na výuku. .................. .

U nás je  situace poněkud  jiná. Na rozdíl od USA, kde se styly učení zkoum ají už tém ěř 
dvě desítky let, nevědí naši učitelé, ani výzkum ní pracovníci o individuálních stylech učení 
žáků tém éř nic. O sob, k teré mají přím é zkušenosti s diagnostikováním  žákovských stylů 
učení, je  u nás zatím pár. V USA fungují firmy, které m ohou zájem cům  vyhodnotit styl učení 
pro jednotlivé žáky, třídy i celé školy (Price 1991). U nás nic podobného  dosud není.

Než se tyto mezery postupně zaplní, uplyne několik let. Protože Bussovým článkem 
vstupuje český č tenář rovnou doprostřed  děje v U SA, je  přizván k debatě  o pedagogické 
práci se studijním i styly, měl by se zorientovat v tom , co předcházelo, v lom , co ví poučenější 
am erický pedagog o stylech učení.

Takový úkol m ohou v plném  rozsahu splnil jen přehledové studie a m onografie. Z de 
nabízíme jen  rám cový výklad několika vybraných problém ů. C hcem e jím  doplnil a rozšířit 
autorův výklad o p s y c h o l o g i c k ý  pohled na věc.

JA K  C H Á PA T  STY L U C E N Í?
D. Busse uvádí soubor různých složek, které charakterizují styl žákova učení. Mluví např.

o složce kognitivní, afektivní, fyziologické, behaviorální. N eříká už, jak vypadají poh rom a­
dě. Styl učení je  především  celek, komplex, svébytná kom binace různých složek, přičem ž 
tento  celek je víc než jen spojení částí, m á své vlastní systémové rysy. Každá ze složek (a 
může jich býl i víc, než au to r uvádí) přispívá k průliěhu žákova učení jinak a sam a je jinak 
rozvinuta. N ékterá  se pohybuje v pásm u „norm ality“ , v jiné je žák „lepší“ než většina jeho  
spolužáků. V jiné může býl ,,horší“ než spolužáci. N ěkteré nedostatky lze kom penzovat, jiné 
způsobují, že se žák učí obtížně a výsledky neodpovídají vynaloženém u úsilí. O  stylu svého 
učení obvykle žáci nepřem ýšlejí, „zvykli si“ učit se určitým způsoliem , neznají jiný postup 
nebo nechtějí m ěnit vyzkoušené poslupy za něco nejistého. Keefe (1991) se pokusil studijní 
styl jako celek vyjádřil přím ěrem  a zvolil starý psychologický term ín geslalt (celkový tvar).
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JE STYL UČENÍ VROZENÝ NEBO ZÍSKANÝ?
Pro pedagoga je odpověď důležitá, neboť mu říká, nakolik se dá styl učení u žáků 

ovlivňovat, měnit, zlepšovat. Jiná otázka je, zda jsme oprávnění (za daného stavu poznatků) 
se o to pokoušet.

K odpovědi se psychologové dostávají dvěma cestami. Jednak pátráním po stijvbě, 
struktuře stylu učem", jednak pokusy s cíleným ovlivňováním stylů učení. Podívejme se na 
první cestu; druhou si učitelé jistě dovedou představit.

Na strukturu stylů učení jsou různé názory. Existují autoři (např. Della-Dora, Blanchard), 
kteří tvrdí, že pojmy styl učení a kognitivní styl jsou synonyma. Kognitivní (poznávací) styly 
se zkoumají déle, jejich počet už překročil desítku a ví se o nich, že jsou převážně vrozenou 
záležitostí. Z toho by plynulo, že učitel nemůže žákův styl učení předělat, že se musí spíš 
snažit, aby se vyučovám' lépe přizpůsobilo jednotlivým žákům.

Nalezneme však dost psychologů, kteří říkají, že styl učení má složitější podobu, skládá 
se z více odlišných „vrstev“. Nejhlubší je vrstva vrozená, relativně nezávislá na vnějších 
zásazích, je velmi stabilní. Tvoří ji patrně styly, jimiž žák poznává svět, kognitivní styly. 
Středm' vrstva obsahuje procesy, které se rozvíjejí během žákova života. Jsou to svébytné 
postupy, jimiž žák vnitřně zpracovává informace. Vnější prostředí (tedy i učitel, rodiče, 
kamarádi, životm" situace) do nich zasahují, byť poněkud zprostřekovaně. Stabilita těchto 
procesů je průměrná, dají se patrné pedagogicky ovlivňovat. Vrchní vrstva afektivní 
procesy, preference. Vnějším prostředím je ovlivňována výrazně, stabilita těchto procesů 
není velká. Tolik velmi zjednodušená interpretace jednoho z teoretických modelů (Marshall 
1987). Pro laika je názornější představit si styl učení jako obyčejnou cibuli, která má radu 
vrstev (vtipný model L. Curryové).

Soudobé výzkumy tuto představu rozšiřují oběma směry. Do větší hloubky jsou sondy 
zkoumající neurofýziologický či dokonce neuropsychický podklad stylů učení. „Povrcho­
vou“ vrstvu důklaněji analyzují výzkumy studující postoje žáků k učení, učivu, učiteli, 
vyučovám', škole, k významu vzdělání atp.

SOUVISÍ STYLY UCENÍ JENOM S OSOBNOSTÍ ŽÁKA?
D. Busse se v článku zmiňuje pouze o jednom z několika možných přístuů ke zkoumání 

stylů učem". Jde o přístup, který vychází z teorie osobnosti. Současné psychologické výzku­
my však znají ještě další přístupy. Např. ty, které zdůrazňují:

a) poznávarí procesy žáka; viz např. styl povrchový, hloubkový; systematický, nahodilý; 
analytický, holistický; konkrétní, abstraktní; zkušenostní, reflexívní atd. (Schmeck 1988);

b) vzájemnou spjatost poznávacích a motivačních procesů (Schmeck 1988).
Žák ovšem není Robinsonem, neboť se obvykle učí v určitém prostředí. Proto se setkává­

me i s přístupy, které akcentují:
c) ovlivnitelnost poznávacích a motivačních procesů podmínkami, za nichž učení probí­

há; jde např. o podmínky, které bychom mohli nazvat ergonomickými: teplota, osvětlení, 
míra hluku, charakter nábytku, možnost pohybu, denní doba (Dunn 1987);

d) ovlivnitelnost poznávacích a motivačních procesů sociálním prostředím, v němž učení 
probíhá; jde např. o učem" individuální či skupinové, situaci spolupráce či soutěžení, autorita 
dospělého (učitele, rodičů), sociální klima dané třídy (Curry 1990);

e) ovlivnitelnost poznávacích a motivačních procesů způsoby, jimiž je učení řízeno; jde 
např. o vnější řízení, tedy řízení učitelem, učebnicí, technickým zařízením nebo o autoregu- 
laci, kdy žák sám řídí své učení (Vermunt 1989, Zimmerman a Schunk 1989).

Zvláště poslední hledisko by mohlo být pro pedagogy velmi zajímavé, neboť nespojuje 
využívání poznatků o žákovských stylech učení jen s přímým učitelovým působením. Vždyť 
cílem pedagogických snah by mělo být, aby se žák naučil nejen předepsané učivo, ale také 
„jak se učit“. V mnoha případech mu to bude užitečnější, než školní znalosti.
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