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SLABY VZTAH STRATEGII UCENI
A VYSLEDKU VZDELAVANI: PROBLEM
OPERACIONALIZACE A MERENI?

WEAK RELATIONSHIP BETWEEN
LEARNING STRATEGIES
AND ACHIEVEMENT: A PROBLEM
OF OPERATIONALIZATION
AND MEASUREMENT?

KATERINA VLCKOVA, JARMILA BRADOVA

Abstrakt
Strategie uceni json v praxi a teorii antomaticky povagovany 3a efektivni pro proces uieni se a jeho vysledky,
nicméné vykumnd 3 jisténi toto ocekdvdni doklidaji jen v omezené mire. Tato metodologicko-teoretickd stu-
die diskutuje konceptualizaci strategii uceni a metodach jejich méveni ve vagbé ke g jistovanym vzdélavacin
vysledkiim. V" diskusi a gavéru json navriena doporucent, kierd by mobla umognit 3 jistovdni silnéjsiho
vztahu strategii uceni a vidélivacich vysledkii.

Klicova slova
strategie ulent, vysledRy vydéldvdni, ridinnost strategii ucent, problémy méreni

Abstract
Learning strategies are, in theory and practice, antomatically expected to be effective in learning processes
and their ontcomes. Nevertheless, research findings support these expectations to only a limited extent. This
methodological-theoretical study discusses the conceptualization of learning strategies and their measurement
in connection to achievement. 1t formulates recommendations which could make it possible to estimate a stronger
relationship between learning strategies and achievement.
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learning strategies, achievement, efficacy of learning strategies, measurement problems



10 KATERINA VLCKOVA, JARMILA BRADOVA
Uvod

Odborna komunita i laicka vefejnost sdileji predpoklad, ze pouzivani stra-
tegii uceni pozitivné ovliviuje dosahované vzdélavaci vysledky. Pfedpoklada
se také, ze uspesni zaci se mohou lisit od svych méné uspeésnych spoluzakt
nejen inteligenci, uc¢ebni a vykonovou motivaci, rodinnym zazemim, ale také
dalsimi faktory, mezi néz byva fazena pfedevsim znalost vhodnych strategii
ucent, jejich adekvatni vybér a efektivni pouziti. Logickou reakei na toto ve-
obecné pfesvédéeni je fada odbornych publikaci a doporucent, jak strategie
ucenfi identifikovat a nasledné pomahat vSem zakam se efektivné ucit, pie-
devsim pak zakim se slabsimi vzdélavacimi vysledky. Osvojeni si efektivnich
strategif uc¢eni pfedstavuje jeden z hlavnich cilt zakladniho vzdélavani for-
mulovanych v Ramcovém vzdélavacim programu (2007) jako zavazny pro
zakladni vzdelavani, zejména v ramci Rompetence k£ uieni. Tento cil by se pak
mél odrazet v cilech, prostfedcich a evalua¢nich nastrojich specifikovanych
ve $kolnich vzdélavacich programech.

Navzdory zazitému piesvédcéeni, ze zaci, ktefi pouzivaji vhodné strate-
gie uceni, jsou automaticky ve vzdélavani uspesnéjsi, dosavadni vyzkumy
tento nazor dokladaji v omezené mife a mezi strategiemi a vzdelavacimi vy-
sledky casto zjist'uji slabé nebo zadné vztahy. Vyvstava tak otazka, jestli
pouzivani strategii v procesu uceni nehraje jen nepatrnou roli pro kvalitu
dosahovanych vzdélavacich vysledkt a nenf tak v podstaté irelevantni, jak se
zaci uci, protoze jejich vysledky nezavisi na tom, jaké strategie a jak casto
uplatnuji. Abychom mohli odpovédét na tuto vyhrocenou otazku, nastinime
nejprve, co je za strategie uceni povazovano a jak jsou strategie uceni ob-
vykle méfeny, pfedevsim jak je méfen jejich vztah se vzdélavacimi vysledky.
Poté se pokusime odpovédét na polozenou otazku a nastinit mozna feseni
problému.

Koncept strategii uceni

Strategie ucen{ pfedstavuji jeden z klicovych koncepti teorii uceni, kogni-
tivn{ a sociokognitivni psychologie ¢i psychodidaktiky. Koncept strategif uce-
ni se zacal v pedagogickych disciplinach objevovat v 60. letech ve vazbé¢ na
rozvoj kognitivni psychologie a ustup behaviorismu, a s tim souvisejici zme-
nou zaméfen{ vyzkumu — zatimco dfive byla pozornost vyzkumnikd zameé-
fena na ucitele, v této dob¢ pfichazi obrat k zakovi a jeho procesim uceni.
Az do soucasnosti se jedna o koncept relativné vagni, ktery zahrnuje celou
fadu mentalnich procest. Pro jeho vymezeni je zasadni, ze které védecké dis-
cipliny jeho definice vychazi (tj. pedagogika, psychologie, oborové didaktiky
aj.). Urcity konsensus panuje v zakladnich rysech pfipisovanych strategiim
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uceni a jejich ucelu, pomoci jejichz vycta byvaji obvykle nepfimo definovany
(srov. Oxford, 1990; Cohen, 2007).

Pavodni pojem strategie pochazi z feckého terminu otpatnyia (stratégia)
a oznacuje uméni vedeni valky (Lidell & Scott, 1940). Strategie byla chapana
jako celkovy plan vojenského tazeni, pfipadné jako vedeni valky prostfed-
nictvim vojenskych operaci. Pojem strategie tedy zahrnuje védomy a na cil
orientovany postup, coz bylo pravdépodobné divodem, pro¢ v souvislosti
s kognitivni psychologii zacaly byt védomé a na cil zaméfené postupy zakt
pfi uceni oznacovany stejné.

Termin strategie néeni byl poprvé zaveden J. S. Brunerem, J. Goodnowovou
a G. Austinem (1956) do psychologie mysleni. Strategii tito autofi defino-
vali jako sekvenci rozhodovani v oblasti pfijiman{, ukladani informaci a dis-
ponovani s nimi, slouzici urcitym cilim. Toto pojeti je jadrem i souc¢asnych
definic. Podivame-li se na obecnéjsi publikace, Pedagogicky slovnik (Pricha,
Walterova, & Mares, 2009, s. 287) definuje strategii uceni jako ,,posloupnost
¢innosti pfi uceni, promyslené zatrazenych tak, aby bylo mozné dosdhnout
ucebniho cile. Pomoci nf zak rozhoduje, které dovednosti a v jakém potadi
pouzije. Z ceské odborné literatury zaméfené na dané téma vymezuje stra-
tegie uceni predevsim J. Mares (1998, s. 58), a to jako ,,postupy vetstho roz-
sahu, jimiz zak uskutec¢fiuje svébytnym zpusobem urcity plan pfi feseni
dané dlohy, chce néceho dosahnout a néceho jiného se zase vyvarovat®™.
V podobném duchu definovali strategie uceni i Weinsteinova a Mayer (1986),
podle nichz se jedna o jednani a myslenky, které ucici se jedinec zapojuje
behem uceni a jejichz zamérem je proces uceni ovlivnit. Navzdory kritizo-
vané vagnosti v oblasti konceptualizace strategif u¢eni mizeme tedy kon-
statovat, ze spole¢nym rysem uvedenych definic je, ze strategie uceni jsou
védomé ¢i potencidlné védomé a zamérné postupy, které ucici se jedinec
pouziva, aby si usnadnil ziskavani, zpracovani, zapamatovani, vybaveni
a aplikaci informaci (Lojova & Vlckova, 2011).

V ceské pedagogice se krome pojmu strategie uceni pouziva i termin #ceb-
ni strategie, p¥icem? autofi pouZivaji obvykle oba vyrazy soubézné (Cap &
Mares, 2001; Mares, 1998; Svec, 1998; Janikova, 2007). Ve starsich publikacich
s terminem strategie uceni koresponduje termin metoda ulens, ktery lze po-
vazovat za pfedchozi ceské oznaceni odpovidajici ze znacné miry obsahu poj-
mu strategie uceni, ptipadné postup nebo zpusob uceni. Vyraz metoda uce-
ni vsak nepostihuje miru intencionalnosti a uvédomeni spojenou se strategii.
V ceské odborné literatufe se setkavame také s vyrazem wmetastrategie (Hartl
& Hartlova, 2004), které jsou chapany jako strategie strategii, tj. nejcast¢jsi
osobni strategie, s nimiz ¢loveék vybira a modifikuje strategie potfebné ke
zvladnut{ tkolu, fesi problém a naléza odpovédi.

Strategie uc¢eni byvaji casto vymezovany vzhledem k dalsim klicovym pro-
meénnym determinujicim uceni, jako je strategiim ,,nadtazeny* kognitivni styl
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a styl uéeni nebo strategiim subordinované techniky ucens. Styl ucenti je relativné
stabilni a ¢asto neuvédomovana predispozice ¢loveka pristupovat k ucebnim
uloham urcitym zpasobem (Mares, 1998). Strategie ucenf tedy z konkrétnich
typu stylt uc¢eni konkrétniho jedince vychazi a jsou zavislé na jeho individua-
lité. Strategie uceni nelze zaménovat ani s technikami uceni, které jsou né-
kdy nazyvané i faktiky, méne casto procedury Ci operace nleni. Byvaji chapany
jako sekvence jednani, jimiz ma byt dosazen urcity cil (Klauer, 1988). Jsou
to dil¢i postupy, které jsou promyslené vybirany, uspofadany a aplikovany,
a tim vytvafeji vyssi celek, tedy strategii uceni.

Strategie ucenf je tedy mozné chapat jako soubor technik uc¢eni sladénych
samotnym zakem (Seel, 2011), vychazejicich z konkrétnich typu styld uceni
konkrétniho jedince. Jelikoz jsou strategie zavislé na individualité¢ uciciho
se jedince (zejména na jeho vrozeném kognitivnim stylu), ale i na vnéjsich
vlivech, jako jsou charakter uciva, ucitelovy pozadavky na zdka ¢i zptsob
jeho ovliviiovan{ procesu osvojovani a rozvijeni dovednosti a kompetenct,
jsou tudiz do zna¢né miry ovlivnitelné, napt. ucitelem, socialnim prostfedim
nebo jedincem samotnym.

Strategif uceni je znacné mnozstvi, proto se je od pocatku jejich vyzkumu
snazi autofi tfidit a zafazovat na zakladé teorie do obecnéjsich kategorii.
Samotna klasifikace strategif uceni pak predstavuje jedno ze stale aktualnich
hlavnich témat dané odborné oblasti. Nejcastéji byvaji rozliSovany strategie
kognitivni, metakognitivni a strategie 1izeni drojni (Weinstein & Mayer, 19806;
Friedrich, 1995). Toto déleni maji ve svém zdkladu i nejznaméjsi obecné
inventafe strategif uceni — LASSI (Weinstein, 1987), MSQL (Pintrich, Smith,
Garcia, & McKeachie, 1991), v némeckém prostredi LIST (Wild, Schiefele,
& Winteler, 1992) ¢i KSI (Baumert, Heyn, & Koller, 1992). Kognitivn{ stra-
tegie zahrnujf strategie uceni se zpaméti (napf. zapamatovani si pomoci opa-
kovaného cten{ nahlas, pomoci klicovych slov nebo mista), elaboracn{ stra-
tegie (napf. konstrukce, integrace, transfer) a transformacnf strategie (napf.
pfenos informace na jiné médium). Metakognitivn{ strategie zahrnuji pla-
novani (napf. stanoveni cil, formulace kontrolnich otazek), kontrolovani
(napft. opakované oveéfovani, zda doslo k porozumeén{ textu) a regulaci (napf.
pfizpusobovan{ aktualni ucebni ¢innosti — napf. rychlosti ¢teni, ¢astéjsi cte-
nf). U strategif f{zeni zdroju rozlisuji Wild, Schiefele a Winteler (1992) fizeni
vaitfnich (motivacnich) zdroja, jako je sledovani miry zatéze a soustfedéni,
vyuzivani volného casu, a vn¢jsich zdroju (optimalizace uc¢ebniho prostiedi,
vyuziti knihoven, vytvafeni pracovnich skupin nebo vyuzivani tutoru).

V oborovych didaktikach byvaji pak skupiny strategii specifikovany pro
dany obor. Napfiklad v didaktice cizich jazykt byvaji odliSovany strategie
kognitivni, metakognitivni a socio-afektivni (O’Malley & Chamot, 1990). Rozsifena
je také detailnejsi klasifikace strategii ucen{ R. L. Oxfordové (1990), ktera
rozliduje strategie primé, nekdy taky oznacované jako primdrni (pameétové, ko-
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gnitivni, kompenzalni)' a nepiimé, neboli podpiirné (metakognitivni, afektivnt, socidlni)®.
Tato Sestidimenzionaln{ klasifikace je rozsifena v praxi, jeji psychometricky
zaklad je vSak problematicky (srov. napi. VIckova, Berger, & Volkle, 2013).

Obecné byvaji rozliSovany strategie obecné, aplikovatelné pro proces uce-
ni ¢emukoli, a strategie specifické pro urcitou oblast. Toto déleni je dtlezité
z hlediska odlisnych oborovych a pfedmétovych didaktik. Mnohé ze stra-
tegif, zejména metakognitivni a socio-afektivni strategie jsou spole¢né
vicero vzdélavacim oblastem. Jednotlivé vyucovaci predméty a vzdélavaci
oblasti vyzaduji osvojen{ a vyuzivani specifickych strategii, typickych pro
danou oblast ¢i pfedmeét. Strategie byvaji déleny také na tzv. wikro- a makro-
strategie. Strategie byvajf rozliSovany také podle své funkce v procesu zpra-
covaniinformaci. Z tohoto hlediska lze mluvit napt. o strategiich kontrolnich,
organizacnich ¢i elaboraénich. Jelikoz existuje vice moznych perspektiv
nahlizeni na strategie, nelze pfedpokladat redukci problematiky na jednu
obecné platnou klasifikaci strategif a konstrukei diagnostickych nastroju na
jejim zakladé.

Strategie uCeni: cil a vysledek vzdélavani, mediator
a prediktor vysledka soucasné

Pouzivanim strategii ucen{ mohou byt ovliviiovany urcité proménné. Z hle-
diska pedagogiky jsou klicové predevsim vzdélivaci vysledky, piipadné skolni
dspésnost, métené prostfednictvim svych indikatora’, jako jsou ve $kolnim

Z hlediska kognitivni psychologie by pamétové strategie patiily mezi kognitivni stra-
tegie. Podobné¢ kompenzaéni strategie by patfily do skupiny kognitivnich nebo so-
cio-afektivnich strategii, a to podle jejich primarniho zaméfeni.

Piikladem pameétovych strategii v cizich jazycich je vizualizace nové osvojovaného
slova nebo jeho fyzické ztvarnéni (napiiklad slovesa hodit, sednout si), sémantické
mapy pro osvojovani slovni zasoby ¢i fonetické reprezentace znéni nového slova po-
dobného s jinym slovem. Mezi kognitivn{ strategie jsou fazeny napfiklad procvicova-
ni opakovanym poslechem textu, opakovanym psanim ortografické podoby nového
slova, napodobovani intonace rodilych mluvcich, kombinovani jazykovych struktur
¢i analyzovani jazykovych vyrazi pomoci naptiklad rozloZeni si sloZzeného slova na
znamé casti. Mezi kompenzacni strategie patii napiiklad odhadovani vyznamu na
zakladé obsahové kontextovych nebo jazykovych znalosti, pouzivani gest a mimiky,
opisu, synonym, zjednoduseni sdéleni nebo jeho zaméfeni ke znamé slovni zasobé.
Piikladem metakognitivnich strategif je planovani uceni, zaméfeni pozornosti, pii-
prava na ocekavané situace, sebepozorovani a uc¢eni se z chyb. Ptikladem afektivnich
strategif je snizovani uzkosti z pouziti jazyka pomoci uvolnéni, dodavani si odvahy,
prace s emocemi. Mezi socialn{ strategie jsou fazeny napfiklad pozadan{ o potvrzeni
spravnosti, vysvetleni ¢i opraveni, spoluprice s vrstevniky ¢i zkuSenymi uzivateli
jazyka nebo rozvijeni kulturnfho porozuménti.

Zde se promitaji také tzv. zestové strategie (angl. fest taking strategies), v nichz se odrazi stra-
tegie uceni.
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prostiedi vysledky zakovskych praci a ustnich zkousek, didaktickych testa,
vykon zakt v u¢ebnich tlohach, z komplementarniho uhlu pohledu znam-
ky ¢i slovni nebo neverbalni hodnoceni Zaka ucitelem. Tyto indikatory
odrazejf mimo jiné kvalitu procesu zpracovani informaci zakem a miru osvo-
jeni uc¢iva, narastu znalosti a rozvoje dovednosti a kompetenci. Na strategie
uceni lze tedy nahliZzet jako na jednu z determinant vzdélivacich vysledkii,
respektive jako na jeden z jejich prediktori, zaroven jsou vSak i cilem nieni
a vzdélavani, tj. vysledkem nieni a vzdélavani.

Vztah pouzivani strategif a dosazenych vzdélavacich vysledkt je v mno-
ha ptipadech reciproini. Jak jiz bylo vyse zminéno, pfedpoklada se, ze pouzi-
van{ strategif mize ovliviiovat dosahovanou uroven kompetenci, dovednos-
ti, znalosti a dalsich vzdélavacich vysledka. Muze ovliviiovat konkrétné to,
jakou ma zak znamku z predmetu, jakych vysledkt v didaktickém testu do-
sahuje, jak se rozvijeji jeho dovednosti a kompetence atd. Na druhou stranu
dosazena uroven znalosti, dovednosti, kompetenci aj. determinuje pouzivani
strategii, respektive to, jaké strategie jsou zakovi k dispozici. Mezi vzdeéla-
vaci vysledky patfi také postoje, presvédceni, motivace, sebepojeti, které
mohou byt jak pouzivanim strategii ovliviiovany, tak pfedevsim pouzivani
strategii ovliviuji. Pouzivani strategii u¢eni mize mit tedy také urcity zpét-
ny vliv na proménné determinujici samotnou volbu strategii, miru a kvalitu
jejich pouzivani. Témito proménnymi jsou napfiklad razné druhy postoja,
presvédceni, ucebni a vykonova motivace, aspira¢ni uroven ¢i sebepojeti,
zejména pak pojeti vlastnf ticinnosti.

Strategie uceni také casto gprostredkovavayi vliv jinych proménnych (napf.
motivace nebo dalsich osobnostnich charakteristik jedince) na vzdélavaci
vysledky, a hraji tedy urcitou zprostfedkujici roli. Na druhou stranu pro-
meénné vztahujici se k vyucovani, zakovi a prostfedi maji vliv na pouzivani
strategii (a obecné na proces ucen{ jak na podvédomé, tak védomé urovni),
a tim i zprostiedkovany vliv na vzdélavaci vysledky.

Na strategie ucen{ a jejich vztah ke vzdélavacim vysledktim Ize tedy na-
hliZet z vicera komplementarnich thld pohledu. Strategie uceni lze pojimat
jako prostfedek k dosazeni cile, ale i jako jeho determinantu a jako cil sa-
motny, tj. ocekavany vzdélavaci vysledek. Dulezité je v pedagogické praxi
ivyzkumu reflektovat nerovnocennost jednotlivych strategii v jejich vyznamu
pro proces uceni a jeho vysledky, tedy efektivnost jednotlivych strategii.
7 didaktického hlediska je pro ucitele dulezité vedet, které strategie maji ke
vzdelavacim vysledkim doloZzeny jasny a silny vztah. Smysl ma tedy nejen
zjistovat, zda a jak strategie obecné¢ ovliviuji dalsi proménné (zejména
dosahované vysledky, jako jsou znalosti ¢i dovednosti), ale také jakou efek-
tivitu majf jednotlivé dil¢f strategie.
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Maji strategie uceni vliv na vzdélavaci vysledky?

Vyzkumy zkoumajici vliv strategii ucenf na dalsi proménné jsou zaméfovany
pfedevsim na vztah strategif a vzdélavacich vysledka. Tyka se to jak strategif
obecné (resp. strategické kompetence v kontextu autoregulace uceni), jed-
notlivych skupin strategii (zejména kognitivnich a metakognitivnich), tak
dil¢ich strategii, které byvaji zkoumany nejcastéji. Nejvice frekventovanymi
indikéatory vzdélavacich vysledkd byvaji zndmky ¢i skére v testu. Strategie
byvaji méfeny nejcastéji pomoci dotaznikt, vyraznéji méné pak pomoci
interview.

Schiefele (2005) v kontextu téchto vyzkuml upozornuje na skutecnost,
ze odborna i laicka vefejnost automaticky chape strategie uceni jako néco
dulezitého a implicitné predpoklada, Ze strategie jsou velmi G¢inné, a proto
hraji ustfedni roli v efektivnim uceni. Toto intuitivni ocekavani pfirozené
odpovida definici strategif jako zpusobu jednani a kognice, které jsou zapo-
jovany zakem a jejichz cilem je podpofit proces uceni. O to pfekvapivéjsi je,
ze empirické dukazy pfedpokladané ucinnosti strategif uc¢eni jsou podstatné
slabsi, nez by se dalo na prvni pohled c¢ekat (vice Artelt, 2000a). Dosavadni
vyzkumy zjist'ujf totiz ¢asto jen slabé vztahy pouzivani strategii a dosaho-
vanych vzdélavacich vysledkt (napf. Baumert, 1993; Baumert & Kéller, 1996;
Pintrich & de Groot, 1990; Pokay & Blumenfeld, 1990; Schiefele, Streblow,
Ermgassen, & Moschner, 2003; Sinkavich, 1994; Souvignier & Gold, 2004).

Typickym piikladem designu prestizniho vyzkumu s v{se naznac¢enymi
vysledky je studie Baumerta (1993). Strategie uceni byly zjistovany u 114
gymnazista v sedmém, desatém a dvanactém ro¢niku ve veku 13 az 18 let.
Jednalo se o specifickou ¢ast rozsahlejstho vyzkumu adolescence. Pouzit byl
KSI — Kieler Lernstrategieinventar (Baumert, Heyn, & Kéller, 1992), dotaznik
etablovany v némecky mluvicim prostiedi, ktery je postaven na némecké
adaptaci MSQL — Motivated Strategies for Learning Questionnaire, doplnény o po-
lozky LASSI — Learning and Study Strategies Inventory a dalsiho inventéfe.
Inventaf obsahuje tfi okruhy kognitivnich (pfedevs$im elaboracnich strategif)
a tfi okruhy metakognitivnich strategii, které byly zkoumany ve vazbé na ska-
ly vlastni uc¢innosti, bezmocnosti, cilovych preferenci a vykonové motivace.
Koeficient reliability Cronbachovo alfa pro jednotlivé skaly strategii dolo-
zené konfirmatorn{ faktorovou analyzou nabyval pomérné vysokych hodnot
o = <0,78; 0,91>. Vzdélavaci vysledky byly méfeny pomoci znamky z ma-
tefského a ciziho jazyka a matematiky. U celkové populace se vztah strategii
uceni a danych indikatora vzdélavacich vysledkt neukazoval. Projevoval se
pouze u slabsich zaka vuci strategiim hloubkového zpracovani informaci,
které podle autora pravdépodobné pomadhaji slabsim zdktim kompenzovat
nedostatky u vnitfni motivace. Kultura uceni, at’ jiz zalozena na memoro-
vani nebo hloubkovém elabora¢nim zpracovani informaci, nesouvisela se



16 KATERINA VLCKOVA, JARMILA BRADOVA

znamkami. Pouzivan{ strategii vykazovalo malou predikcni silu viaéi vzde-
lavacim vysledkim (efekt B = 0,04 mezi strategiemi hloubkového zpracova-
ni informaci a vzdélavacimi vysledky).

K podobnym vysledktim dospivaji i dalsi autofi. Nolenova (1988) zjistila
vztah mezi hloubkovymi elaboracnimi strategiemi a znamkou u zaka osmych
ro¢nikld o velmi malé sile r = 0,19. Ve vyzkumu Pintricha a de Grootové
(1990) korelovaly ve vyzkumu zaka sedmych ro¢nikt se znamkami kognitiv-
nf strategie (r = 0,20) a autoregulacni strategie (r = 0,36). Pintrich (1989) zjis-
til vztah u metakognitivnich strategii a vzdélavacich vysledkta (r = 0,31),
nikoli v§ak u elaboracnich strategii. Podobné Schiefele, Wild a Winteler (1995)
ve dvouleté longitudinalni studii s 92 studenty ruznych obort nezjistili po-
moci dotazniku na strategie vztah mezi elaboracnimi strategiemi a vysled-
ky vzdelavani (znamkami z pfedstatnicovych zkousek). Elaboracnfi strategie
se ukazovaly na zaklad¢ path analyzy jako vedlejsi produkt vysokého stu-
dijnfho zdjmu a nemély zadny vliv na dosahované vysledky. Souvignier a Gold
(2004) distribuovali univerzitnim studentam (N = 372) nové zkonstruovany
dotaznik na strategie a znalostn{ test z pedagogické psychologie. Zjistény byly
jen slabé korelace mezi deklarovanym pouzivanim strategii a testovym sko-
re. Slabé korelace mezi strategiemi a testovym skore zjistil také Wernke (2013),
ktery pomoci dotazniku specifického pro dany tkol méfil na vzorku 1083
zaku ¢tvrtého roéniku vztah strategif a vysledkt vzdélavani (test na ctenf).
Jednotlivé skaly dotazniku mély dobrou reliabilitu a vysledky faktorové ana-
lyzy ukazovaly na vysokou konstrukéni validitu nastroje, coz u respondentt
v tak nizkém veku nebyva samozfejmosti. Statisticky signifikantné, ale vel-
mi slabé korelovaly se skore v testu pozitivné elaboracni strategie (r = 0,13)
a negativné organizacni strategie (r = — 0,15) a strategie planovan{ (r = —0,08).
Nesignifikantn{ byl vztah u strategii opakovani (r = — 0,03) a kontrolovani
@ = 0,02). Z4aci, ktefi dosahovali v testu hor§iho skére, pouzivali vice stra-
tegie planovani. Naopak vyssi skore testu dosahovali zaci, ktefi pouzivali vice
elaboracn{ strategie.

Pokayova a Blumenfeld (1990) zkoumali vztah motivace, strategii uceni
(metakognitivnich, kognitivnich, specifickych pro geometrii a afektivnich
zaméfenych na ucebni usilf) a vysledkt vzdélavani pomoci dotazniku ad-
ministrovaného 283 studentim v geometrii. Path analyzou byla dolozena
predikeni sfla pro vzdélavaci vysledky jen u strategif specifickych pro geo-
metrii a strategii tykajicich se uc¢ebniho usili. V ramci longitudinalni studie
vzdelavacich procest a psychosocialniho vyvoje mladeze zjistili Baumert
a Koller (1996), ze ani metakognitivni, ani elaborac¢ni strategie nemaji vliv
na vykon zaka sedmé¢ho ro¢niku v matematice. Schiefele, Streblowova,
Ermgassen a Moschnerova (2003) pomoci komplexnfho modelu v longitu-
dinalnim designu zkoumali, do jaké miry jsou vlastni vypovédi studentt
o strategiich prediktorem vzdélavacich vysledkt a medidtorem vlivu moti-
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vace a dalsich proménnych na jejich vzdélavaci vysledky. Na vzorku 285 uni-
verzitnich studentt z raznych fakult zjistili, ze ucebni Usili bylo jedinym
aspektem ucebniho chovani, ktery mél pfimy vliv na vzdélavaci vysledky.
K podobnym zavérum jako vyse uvedené vyzkumy dospéli také Veenman
a van Hout-Wolters (2002, cit. podle Veenman, 2005) na zaklad¢ metaana-
Iyzy 21 studii zkoumajicich strategie uceni pomoci dotaznikt. Strategiemi
uceni nebylo v praméru vysvétlovano vice nez jen 3 % rozptylu ve vzdéla-
vacich vysledcich zakua.

K obdobnym vysledktim dospél také napfiklad ¢esky vyzkum, konkrétné
strategif ucen{ se cizimu jazyku (vice viz Vickova, 2010), ktery byl realizovan
pomoci adaptace (VIckova, 2007) inventafe strategif ucenf se cizimu jazyku
SILL — Strategy Inventory for Langnage 1earning (Oxford, 1990). Tento nastroj
vykazuje uzkou vazbu na oborove specifické strategie uceni (zejména stra-
tegie pamétové, kognitivni a kompenzacni). Na tplném vybéru 14 brnénskych
gymnazii (2004) byl zkouman uplny vybér 29 tfid se 606 zaky v pfedposled-
nich rocnicich studia. Méfen byl vztah strategii uceni se preferovanému
cizimu jazyku (pfevazné anglicting) a efektivita néeni definovana jako pomeér
deklarovaného odhadu vlastni znalosti jazyka ve srovnani s rodilym mluv-
¢im a doby uceni se jazyku (operacionalizované jako ,,¢im lepsi znalost za
krats{ cas, tim vyssi efektivita uceni). Takto definovana efektivita ucenf sta-
tisticky signifikantné (p = 0,05), ale velmi slabé, korelovala s deklarovanou
mirou pouzivani strategii uceni (R = 0,15)*, konkrétné kognitivanich (R = 0,16),
metakognitivnich (R = 0,14) a socialnich (R = 0,18), nikoli strategii pamé-
tovych, kompenzacnich a afektivnich. Slabé vztahy byly zjistény i u vSech
jednotlivych strategii, u nichz byl vztah s efektivitou uceni statisticky sig-
nifikantni. Uvedené déleni strategii neni na rozdil od autorky klasifikace
(viz Hsiao & Oxford, 2002) dalsimi autory dolozeno psychometricky (napf.
Vlickova, Berger, & Vélkle, 2013), nicméné vysledky pfesto naznacuji, jaky
vztah strategie obecné k tomuto subjektivnimu indikdtoru vzdélavacich
vysledkt nabyvaji. Podobn¢ odhad viastni gnalosti jag yka pozitivné koreloval
s deklarovanou mirou pouzivani strategii obecné (R = — 0,09), konkrétné
kognitivnich (R =—0,20), metakognitivnich (R =—0,12) a socialnich (R =-0,15)
strategif; negativné’ koreloval s deklarovanou mirou pouzivani kompenzac-
nich strategif (R = 0,1). I zde je sila vztaht velmi slaba. Co se tyce zndmky
g jazyka, korelovala s deklarovanou mirou pouzivani strategii statisticky

R — Spearmanuv koeficient pofadové korelace.

Kompenzacnf strategie slouzi k vyvazeni nedostacujici znalosti jazyka dané pfirozenym
procesem uceni se jazyku. Jednalo se o nejvice pouzivanou skupinu strategif, ktera, jak
se zd4, se vaze pravé na nekompletni cizojazyénou kompetenci a potiebu jeji kom-
penzace. Pravdépodobné kompenzaéni strategie tedy slabsi zaci vyuzivaji vice.
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signifikantne, ale také velmi slabé, jen skupina kognitivnich strategii (R =—0,18,
p = 0,00) a v negativnim slova smyslu afektivn{ strategie (R = 0,16, p = 0,00).
Afektivn{ strategie (relaxace pfi stresu, tvorba sebepovzbuzujicich vyroku,
pisemné reflektovani ucenf) pouzivali zaci, ktet{ méli hors{ znamky z jazyka.
Podobneé slabé vztahy byly zjistény u vSech jednotlivych strategii. Méfen byl
také vlastni odbad rozwoje jednotlivich recovyeh dovednosti (Cteni, porozumeni sly-
senému, psani, mluveni) a jeho vztah k deklarované mife pouzivani strategii.
Korelace se skupinami strategii (pfedevs$im kognitivnimi a metakognitivnimi)
i jednotlivymi strategiemi se objevovaly, ale byly také slabé.®

Dalsi vyzkum (Vickova, 2010) s obdobné konstruovanym ndstrojem pro
zjistovani strategii pouzival jako indikdtor vzdélavacich vysledku i skére
z orienta¢niho jazykového testu (Cronbachovo alfa nabyvalo hodnoty 0,81
pro test z anglic¢tiny a 0,78 pro test z némciny). Vyzkumny vzorek zalozeny
na dostupném vybéru z roku 2006 zahrnoval 1482 zakt z 56 skol na konci
etapy primarnfho vzdélavani. Pilotaz dotazniku ukazovala, Ze Zaci polozkam
dobfe rozuméli. Vztah deklarovaného pouzivani strategii a skére z didaktic-
kého testu nebyl statisticky signifikantni. Vztah znamky z jazyka a prameérné
miry deklarovaného pouzivan{ strategii byl statisticky signifikantni, ale za-
nedbatelny (R = — 0,06). Pfitom dosavadni teorie predpoklada, ze zejména
mladsi Zaci pfirozené pouzivaji strategie uceni, které podporuje ucitel bud-
to pfimo ve vyuce, nebo nepfimo jinymi pozadavky, z nichz pak vyplyva
znamka z jazyka.

Metodologicka diskuse

Uvedené vysledky vyzkumu nas mohou vést k polozeni si otazky, pro¢ ne-
jsou vysledky vyzkumi vyraznéjsi a proc se ukazuje diskrepance mezi teore-
ticky odvozenymi a empiricky zméfenymi vztahy pouzivani strategii uceni
a vzdelavacimi vysledky. Jednou z klasickych psychometrickych odpovedi
je, ze sila vztaht zavisi na tom, jak jsou strategie a vzdélavaci vysledky me-
feny (srov. Artelt, 2000b, 2006; Wild, 1998). Pokud je méteni blizké danémn
procesu nebo jedndni, ukazuji se jasnéjsi vztahy (Artelt, 2006; Leutner & Leopold,
20006). Naopak pokud jsou strategie zjiStovany retrospektivné pomoci
dotaznikd, byva vztah k vysledkim vzdélavani slaby (Artelt, 2006; Baumert
& Kéller, 1996; Crel3, 1999). Divodem muze byt, ze dotazniky neuvadéji
situace, kdy je strategie aplikovand, a zjist'uji pouze subjektivni percepci za-
tizeny odhad cetnosti aplikace strategie, a nikoli kwvalitu jeji aplikace (srov.

¢ Sila korela¢niho koeficientu je ovliviiovana velikosti vzorku. U vétsiho vzorku naby-

vaji korela¢ni koeficienty nizsich hodnot.
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Leutner & Leopold, 20006), coz se projevilo naptiklad ve vyzkumu PISA,
kde pouzivani strategii nevykazovalo predikéni hodnotu pro c¢tenaiskou
kompetenci (Friedrich & Mandl, 20006).

Problémem obecnych dotaznikt strategii uceni je, ze abstrabuji od kon-
krétnich sitnact a iiloh nebo jako LIST (Wild & Schiefele, 1994) 1 od vyuiovaciho
predmétn. Otazkou pak je, jak zobecnéné predstavy o individualnim ucen{ od-
razeji skutecné uceni zaka. Schiefele (2005, s. 13) poukazuje na skute¢nost,
ze mnohé z vyzkumu, které pouzivaly jim zkonstruovany némecky dotaznik
strategii LIST” (Wild & Schiefele, 1994), nezjistily zadné nebo jen slabé vzta-
hy mezi vzdélavacimi vysledky a urcitymi strategiemi (napf. Baumert, 1993;
Blickle, 1996; Boerner, Seeber, Keller, & Beinborn, 2005; Giesler & Hupp-
mann, 2000; Lind & Sandmann, 2003; Pokay & Blumenfeld, 1990).

Silngj$i vztahy mezi uvadénymi strategiemi a vzdélavacimi vysledky lze
nalézt ve studiich, které zkoumaji strategie v blizkém vztahu vaci aktivitam
zaka a ve specifickych situacich, napt. b¢hem faze uceni nebo bezprostiedné
po ni (Kardash & Amlund, 1991% Kember, Jamieson, Pomfret, & Wong,
1995; Wuttke, 2000). Nekteré vyzkumy, v nichz je dotaznik strategi{ admi-
nistrovan #&né po ziloge a zaci uvadéji pouze ty strategie, které pouzili,
dokladaji vztah mezi metakognitivnimi strategiemi a vysledky vzdélavani
(Alexander, 1997; Kardash & Amlund, 1991°). Roli hraje pravdépodobné také
maly Casovy odstup ndsledné reflexe strategii (vice viz VIckova, 2009). Ve vétsiné
studii, které strategie zkoumaly ve vazbé na uiebn? silohu, se ukazuje tendence
zjistovat silnéjsi vztahy mezi pouzivanim strategif a ucebni uspésnosti (Chi,

Ukazka typu polozek ve vybranych dimenzich dotazniku LIST: organizace uiiva (Vy-

v mych pozndmkach nebo v textu.), elaboracni strategie (Uvazuji o praktickych aplikacich
nového uciva. Snazim se propojovat nové pojmy nebo teorie s pojmy a teoriemi, kte-
té jiz znam.), gpakovini (Ctu text a na konci kazdého odstavce si zopakuji, co v ném
bylo obsazeno.), metakognitivni strategie — planovini (Ptedem si planuji, v jakém pofadi
chci na daném uéivu pracovat.), kontrola (Délam dodateéné koly, abych zjistil/a, zda
jsem skuteéné porozumél/a ucivu. Kriticky ovéfuji to, co se uéim.), #izens (Kdyz je
v uéivu néco nejasné nebo matouci, znovu se na to potadné podivam.). Pozn.: Cesky
pieklad zde uvedenych polozek pfedstavuje nepublikované, pracovni, nepilotované
formulace.

Ukazka typu polozek z dotazniku LSS — Learning Strategy Survey: Dotaznik pokryva ne-
zjevné kognitivni strategie, které meti vmitini 3 pracovdni informaci, organizaci a elaboraci
(ptiklad polozek: ,,Nové ucivo se u¢im tak, ze si nové informace propojuji s podob-
nymi, které jiz zndm.“, ,,Propojuji informace a myslenky a vytvaiim zavéry, které ne-
jsou pifmo v u¢ebnich materidlech.”), pozorovatelné strategie kédovani (pfiklad po-
lozek: ,,Podtrhavam si pfi ¢teni podrobnosti.”, ,,Z textd, které mame do vyuky, si pisi
souhrny vlastnimi slovy.”).

’ Vyzkumny nastroj danych autord je navic tvofen induktivné, nikoli deduktivné.
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Bassok, Lewis, Reimann, & Glaser, 1989; Lathinen, Lonka, & Lindblom-Ylin-
ne, 1997; Marton & Silj6, 1984; Pressley, Wood, & Woloshyn, 1990; Simpson,
Olejnik, Yu-Wen Tam, & Supattathum, 1994). Lehtinen (1992) vztah zjistil
také u zaku 5. ro¢niku, coz je obvykle jesté problematictéjsi vzhledem k véku
zaka. Zadny vztah ve vizkumu strategii u uéebni Glohy viak nezjistila na-
ptiklad Nolenova (1988).

Také pokud je zak dotazovan na obezndmenost se strategiemi, ukazuji se za-
sadni vztahy mezi touto metakognitivn{ znalost{ a napfiklad ctenatskou kom-
petenci (Artelt, 20006). Znalost strategii nebo obeznamenost s nimi se jevi jako
nutnd, nikoli vsak dostacujici podminka pouzivani strategii (srov. Artelt,
Demmrich, & Baumert, 2001). V tomto smyslu Souvignier a Résova (2005)
vidi duvod slabého nebo nedolozeného vztahu strategii a vzdeélavacich
vysledku ve zjistovani strategii pomoci dotaznikd, kde neni rozlisSovana
deklarativni znalost (vice viz Janik, 2007) a skutecné ponsivini strategii. Jako dal-
§1 duvod pak autorky spatfuji akceptovani vysledka dil¢ich testt a dil¢ich
znamek jako indikatoru uspésnosti a vzdélavacich vysledkt. A tfetim du-
vodem je podle autorek intervenujici vliv motivacnich a afektivnich pro-
meénnych na pouzivani strategii (napt. ucebni cil, sebepojetf).

Friedrich a Mandl (2006) jako jeden z dtvodi rozporuplnych vysledkt
vyzkumt uvadi zkoumanf strategii u riznych skupin Zikii, pro které majf stra-
tegie jiny vyznam. Tyto odlisné skupiny zakua jsou vsak slu¢ovany do jed-
noho vzorku, coz vede k nivelizaci korelaci mezi pouzivanim strategif a vzde-
lavacimi vysledky. Rtzné typy zaku na zdkladé rozdilt v uceni byly zjistény
vicero vyzkumy, které aplikovaly shlukovou analyzu (Artelt, Demmrich,
& Baumert, 2001; Crel3 & Friedrich, 2000; Streblow & Schiefele, 20006). Tyto
razné typy zaka podle Friedricha a Mandla (2006) dospivaji ke stejné dob-
rym vysledkim raznymi zpusoby. Napiiklad pramérna mira zapojenf stra-
tegii muze vést k vysokému vykonu, pokud jsou v jeho popfedi elabora¢ni
strategie, zak ma vysokd ocekavani vaci svému ucebnimu tspéchu a pozi-
tivni sebehodnoceni vlastni kompetence k u¢eni (Cref3 & Friedrich, 2000).
Podobne Streblowova a Schiefele (2006) na zakladé svého vyzkumu dosli
k zavéru, ze dobré vzdélavaci vysledky mohou byt dosazeny jak s vysokou,
tak nizkou mirou zapojeni strategii, resp. s odlisnymi konfiguracemi strategi.
Naopak Gniostkova (2005) zjistila, ze pouze vysoka mira pouzivanf strategii,
pfi soucasné vysoké mife vnitfn{ a vnéjsi motivace a vysokém sebepojeti,
vedou k nadpraimérnym vysledkam.

Problém dolozit vztah strategii a vzdélavacich vysledkt se podle Artelto-
vé (2000b) ukazuje zejména u mladsich ik, kde jejich retrospetivni vypovédi
0 pougivani strategii nebyvaji dobrymi prediktory skutec¢né pouzivanych stra-
tegif (srov. VIckova, 2010). Problém validity viastnich vypovédi o strategiich se
vsak muze objevovat i u starsich jedinct a je tfeba ho brat vzdy v potaz pfi
interpretaci vysledka vyzkumu.
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Napftiklad Sporerova (2009) zkoumala vztah strategii a vysledkt vzdéla-
vaniu 122 zaka ctvrtého a patého roéniku pomoci upraveného situaéné spe-
cifického dotazniku na strategie (Leutner & Leopold, 2006) a testu na po-
rozuméni ¢tenému. Zadné statisticky vyznamné vztahy nebyly zjistény.
Podle autorky je otazkou, zda to, co si zaci pfipisuji v dotaznicich, skutecné
delaji. Pripadné zda se mladsim zaktim nedaf{ strategie pouzivat tak, aby
vedly k lep$im vzdélavacim vysledkim. Vztah strategif a vysledkua vzdélava-
ni byva nachizen u mladsich zakd ve vyzkumech s urcitymi konkrétnimi
strategiemi (Lonka, Lindblom-Ylinne, & Maury, 1994), které jsou vztazeny
k ¢innostem zdka, jako je psani poznamek nebo podtrhavani si v textu.

Z hlediska vyzkumu vztahu strategif a vysledku vzdélavani (resp. efekti-
vity strategif) je zasadni, jaké &ritérium vidélavacich vysledks a Skolni Gspes-
nosti zaka zvolime. Pfi vyzkumech vztaht pouzivan{ strategii a znamky je
naptiklad potfeba brat v tivahu charakter pozadavki na zaka. Ucebni cile,
které jsou zaméfeny na pochopeni uc¢ebniho obsahu, jsou dosahovany prav-
dépodobné spise hloubkovymi strategiemi, kdezto ucebni cile zaméfené na
zapamatovani faktt vyzaduji hloubkové strategie u¢eni méné (Artelt, 2000a).
Vyzkumy ukazuji, jak anticipace studentua tykajici se podoby a pozadavka
ocekavané zkousky nebo testu apod. vede k pouzivani urcitych strategii (napf.
van Meter, Yokoi, & Pressley, 1994). Vztah strategii uceni a vysledkt vzdeé-
lavan{ je ovlivnén ucebnimi ulohami a pozadavky ucitele. Kritérium skolni
znamky a $kolnf uspésnosti je tieba podle Arteltové (2000a) z vice divoda
povazovat za neadekvatni pro urcovani efektivity strategii uc¢eni. Adekvatni
kritérium $kolni dspésnosti by mélo stat v pfimém vztahu k pouzivani nebo
nepouzivani strategii (Artelt, 2000a). Je znamo, ze pouziti metakognitivnich
strategif je zavislé na obtiznosti u¢ebni tlohy (Baker & Brown, 1984; Weinert,
1984). Znamky také nemusi odpovidat individualni mife rozvoje urcitého
zaka a mohou zahrnovat pro hodnoceni efektivity strategii ucen{ irelevantni
prvky. Od obecné pouzivanych kritérii vykonu zaka lze tedy stézi ocekavat
zobecnitelné vztahy vaci strategiim uceni (Artelt, 2000a; Baumert, 1993).
Pokud by byl vyzkum zaméfen na uzsi oblast, je mozné, ze by byly zjistova-
ny jiné vysledky.

Souvignier a Gold (2004) realizovali tfi studie, které sledovaly, jak zjis-
tény vztah strategii ucenf a vzdélavacich vysledkt zavisi na kritériich pouzi-
tych pro méfeni vzdélavacich vysledka. V prvni studii byl u univerzitnich
studentt (N = 372) pouzit znalostni test z pedagogické psychologie a jimi
zkonstruovany dotaznik na strategie. Zjisténa byla jen slaba korelace mezi
deklarovanym pouzivanim strategii a testovym skére. Druha studie (N = 19)
zalozena na otevienych testovych polozkach dolozila vztah mezi Gspésnosti
feseni problémovych uloh a pouzitymi elabora¢nimi strategiemi. Ve tfetf stu-
dii byl vztah strategif a vysledkt méfen u 163 studentti 1. rocniku gymnazia
na komplexnich esejovych ulohach a ustnich prezentacich. Vykon studentt
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v komplexnich ulohach signifikantné koreloval s hloubkovymi strategiemi,
jako jsou elaborace a vytvafeni piedstav. Autofi tak zjistili, Ze siln¢js{ vztah
strategii a vysledka vzdélavani lze sledovat u naroénéjsich otevienych tloh
s problémovym zadanim nez u testovych tloh zjist'ujicich znalosti fakta.

Specifickym problémem meéfent strategif uceni a vysledkt vzdélavani také
je, ze jakmile strategie méfime ptimo pfi fesen{ urcité dlohy (napf. v didak-
tickém testu), zjist'ujeme zarovenl nebo dokonce pfedevsim tzv. testové ¢i
zkouskové strategie (test taking strategies), nikoli strategie uceni, a to obzvlasté
pokud nenf situace do dostatecné miry nova. Testové strategie mohou vy-
povidat o uspésnosti feseni urcité ulohy ¢i testu, otazkou viak je, zda se pti-
mo vztahuji obecnéji ke Skolni uspésnosti a vzdélavacim vysledkim.

Jak ukazuji vyse predstavené vyzkumy, to, jaké vztahy jsou zjistovany mezi
strategiemi uceni a vysledky vzdélavani, je siln¢ determinovano designem
daného vyzkumu a pouzitymi metodami a podminkami, v nichz jsou pou-
zity. Podle Wilda (2000) 1ze dolozeni empirické Gc¢innosti strategii uceni na-
lézt piedevsim v kognitivné-psychologickych experimentech. Tyto vyzkumy induk-
tiviim postupem zjistily u¢innost pfedevsim organizacnich strategii a stra-
tegif opakovani a zejména elaboracnich strategii, jako je vytvateni asociaci
k urcitému pojmu (napf. Hamilton, 1997; Stein, Morris, & Bransford, 1978;
Willoughby & Wood, 1994). Zjisténi jsou dulezita, protoze elaboracnf stra-
tegie jsou soucasti hloubkovych strategii (Krapp, 1993), které zaujimaji usted-
ni misto pfi vytvafeni védomostnich struktur.

Vyznamna zjisteni ptinadeji také zntervenini vyzkumy, které dokladajf vliv
vyucovanych strategii na vzdélavaci vysledky (napf. Lehtinen, 1992; Leutner,
Barthel, & Schreiber, 2001; Pickl, Schmitz, Fischer, & Heusel, 2001). V me-
todologii experimentalnich studii v§ak byva upozornovano na to, ze zjisténi
experimentt ¢asto nelze nasledné pfimo pfenést na obdobné ucebni situace
ve $kole a pfi ucenf.

Zavér

Metodologie zkoumani strategii ucenf a zjiStovani vzdélavacich vysledku,
véetné jejich operacionalizace, se podstatné podepisuji na tom, jaky vztah
je mezi obéma koncepty nachdzen. Svym zptsobem jde o znamé téma, na
které 1ze narazit pti empirickém zkoumani fady jevia. Z vyse uvedenych pfi-
kladu se také ukazuje problém rozdilh mezi psychologickym a pedagogickym
vyzkumem strategif uc¢enf a vysledkt vzdélavani.

Vyzkumy vlivu pouzivan{ strategif uceni na vzdélavaci vysledky lze délit
podle n¢kolika kritérif. Jednim z nich jsou metody vyzkumu, pomoci nichz
je méfeno jednak pouzivani strategii (dotaznik, interview, mysleni nahlas,
denik aj.), jednak vzdélavaci vysledky (odhad vlastni urovné, didakticky test,



SLABY VZTAH STRATEGII UCEN]{ A VYSLEDKU VZDELAVANI 23

realizace ulohy aj.). Aplikované metody a techniky vyzkumu, diagnostikova-
ni ¢i evaluace determinuji to, zda a jaké vztahy jsou zjistovany. Proto se zda
byt dobré vychazet pfi formulovani obecnéjsich zavéra z vysledkt metaana-
Hz a sekundarnich analyz vice vyzkumu, zejména designové odlisnych,
a zohlednovat jejich cely metodologicky kontext (design, operacionalizaci,
metody sbéru dat, vzorek, podminky vyzkumu atd.).

Z hlediska sily vyzkumnych zaveéra o kauzalité vztabii je tieba odliSovat
vysledky korela¢nich ex post facto vyzkumu a experimentalnich vyzkuma.
Nejcastéjsi jsou totiz korelacnf studie zjistujici ,,vliv® vyuky strategii na pfi-
rustek znalosti v urcité vzdélavaci oblasti. Napfiklad ve vyzkumné oblasti
osvojovan{ druhého a ciziho jazyka jsou nejcastéji realizovany korelacni
vyzkumy strategif uc¢eni s drovni znalosti jazyka, pfipadné urovni rozvoje
cizojazy¢éné komunikacni kompetence nebo jejich soucéasti. Tyto typy vy-
zkumu vsak neposkytuji jasnou informaci o kauzalnich vztazich, protoze
nemohou vzdy presné dolozit smér vztahu a to, zda vys$si uroven znalosti
jazyka vede k vy$si mife pouzivan{ urcitych strategii nebo i strategii obecné,
protoze jejich pouzivani umoznuje, ptipadné maji zaci vice zkusenost{ s uce-
nim (a), nebo zda pouzivani strategii vedlo k vyssi urovni znalosti jazyka
u zakl s lepsi znalosti jazyka oproti zaktim s nizsi znalosti v daném vy-
zkumném vzorku (b).

Méné casté byvaji experimenty, které jsou obvykle realizované v ramci
kognitivni psychologie, a to s vybranymi strategiemi nebo vybranymi sku-
pinami strategii (nejcastéji kognitivnimi a metakognitivnimi). Tyto studie
jsou z hlediska teorie strategii uceni nejcennéjsi, jelikoz jako jediné mohou
poskytovat empiricky dolozené informace o pfic¢iné a nasledku ve zkoumaném
vztahu za urcitych podminek. Vylucovaci podminkou jejich pouzitelnosti
pro kumulaci védeckych poznatki je vsak randomizace do skupin, ktera c¢as-
to nebyva dodrzovana.

Pokud by se nam tedy podatfilo vice se vyhnout edukometrickym a psychonse-
trickym problémiim méreni strategii uceni a Gzce propojit méfené strategie s je-
jich konkrétnim uzitim a efektivitou tohoto uziti, pravdépodobné bychom
zjistovali silnéjsi vztahy mezi pouzivanim strategii uceni a dosahovanymi
vzdélavacimi vysledky. Tento pfistup je vsak tézké vybalancovat s reprezen-
tativnosti vzorku respondentu a také jazykovych uloh, tak aby bylo mozné
dana zjisténi zobecfiovat a stavét na nich. Je tedy tfeba dbat na to, aby jeden
problém validity a reliability méfeni nebyl jen vyménén za jiny.

Praktickou otazkou naznacenou nasi studii je, jak je mozné, ze 1 kdyz vy-
sledky vyzkumu nenaznacujf silné vztahy mezi danymi konstrukty, v fadé
ucebnich a populdrné naucnych textt je tomu jinak. Situace je podobna
jako s mnohymi pedagogickymi ¢i didaktickymi zasadami, které nejsou
vzdy dostate¢né dolozeny empiricky v rtznych aspektech jejich dopadu.
Autofi popularné nau¢nych a ucebnich textt, podobné jako ucitelé, vychazeji
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z kumulované zkusenosti a apriornfho pfedpokladu efektivity strategif uce-
ni dané z jejich definice, jak bylo zminéno vyse. Je otazkou, zda soucasny
vyzkum vztah strategi{ uceni a vysledkt vzdélavani méfi opravdu natolik
nepfesn¢ a u strategif se projevuje silny efekt dalsich proménnych ovliviuji-
cich vzdélavaci vysledky, ¢i zda individualni a kumulované zkusenosti prak-
tikd jsou neptfesné. V obou ptipadech se ukazuje potieba feorie a praxe aloge-
myjch na empirickych dikazech, tedy potieba dalsiho vyzkumu.
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