
UCITELOVE VIACNASOBNE OTÁZKY
Peter Gavora

KVúčovc šlová'. Pcda^ogická komunikcicia, olázky, viacnásobné otázky.
Anotácia: V článku Jc podaná stručná charakteristika otázok, ktorc kladie učitel’ na vyu
čovaní. Medzi týmito otázkami majú zvláštně miesto viacnásobné otázky. Sú to série otá
zok, ktoré učitel' položí naraz. Ziak však ohyčajne odpovedá len na poslednú otázku. Na 
vzorke 20 vyučovacích hodin sme zistili 5 róznych typov viacnásobných otázok. Ukázalo 
sa, že otázky sú Jemným nás troj om, ktoré učitel používá na rozličné účely.

K!' ladcnic olázok jc jednou 
.z  najírckvcntovancjších  

činností při komunikácii učitcla a žiakov. 
Uskutočňuje sa vo viaccrých íázach vyučo- 
vacicho procesu - při preberaní nového uči
va, pri jeho precvičovaní, utvrdzovaní a při 
skúšaní.

Vďaka tejto vysokej frekvenci i problema
tika otázok kladených počas komunikácie 
učitď a a žiakov vel’mi často přitahovala 
výskumníkov. Preto je táto problematika 
dobré preskúmaná. U nás je niekol’ko desia- 
tok výskumov otázok (napr. K. Kollárik 
1982, J. Mareš 1985, C. Hrdina 1988, M. Ze
lina 1990, J. Pstružinová 1991). Vo svete 
existuje niekoFko tisíc výskumov, ktoré zis- 
ťovali rózne aspekty kladenia otázok. Okrem 
samostatných štúdií vyšlo i viacero přehra
dových prác zhrňujúeich istú množinu vý
skumov - takéto sú napr. práce Hargieho 
(1978) a Galia (1970). Istý čas vychádzal 
i špecializovaný časopis věnovaný výlučné 
problematike kladenia otázok pod názvom 
Questioning Exchange, ktoreho editorom bol 
známy odborník na otázky J. Dillon.

Váčšina výskumov dokumentuje, že je to 
učitel’, ktorý kladie vel’kú vačšinu otázok 
v triede. Počet otázok položených počas jed
nej vyučovacej hodiny kolíše. V literatúre 
sme našli údaje v rozsahu od 54 do 180 otá
zok. To znamená, že učitel’ položí každú

minútu 1-4 otázky. Prejavuje sa tendencia, 
že každý učitel’ má svoju individuálnu frek- 
venciu kladenia otázok, ktorú přibližné do- 
držiava v róznych vyučovacích hodinách. 
Znamená to, že má svoj vlastný štýl alebo 
“vzorec” kladenia otázok. (Kerry 1987). Pri- 
rodzene, mnohé stránky kladenia otázok si 
učitel’ často neuvědomuje. Otázky kladie 
spontánně. Zaoberá sa najma ich obsahom, 
nic formou.

Váčšina otázok, ktoré kladie učitel’ na zá- 
kladnej a strednej škole, má nižšiju kognitív- 
nu náročnost’. Otázky sa pýtajú na íaktogra- 
fické vědomosti. Len málo sú zastúpené otáz
ky vyššej kognitívnej úrovně, t.j. vyžadujú- 
ce si porozumenie, vyvodzovanie, zdóvod- 
ňovanie, vytváranie záverov. Všeobecne sa 
uznává, že sú to právě otázky tohto typu, 
ktoré najviac prispievajú ku kognitívnemu 
rozvojů žiaka.

Žiakov podiel pri kladení otázok je nepa
trný. Žiaci vačšinou len odpovedajú na otáz
ky, sami sa však málo pýtajú. Ak predsa len 
položia otázku, táto sa týka organizačných 
záležitostí a nie obsahu vyučovanie (“Mó- 
žeme písať ceruzkou?”, “Na ktorej je to stra
ně?”). V protiklade s učitefom žiak len zried- 
kakedy smie ^reagovat’ na odpovede iného 
komunikanta v triede. Len zriedka móže 
hodnotiť odpovede iných žiakov alebo vy
jádři ť svoj názor.
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Viacnásobné otázky
Problematika kladenia otázok na 

vyučovacej hodině je tak široko preskúma
ná, že ďalší pokrok v tejto oblasti je možný 
len vtedy, keď výskumník siahne po relativ
né úzkej téme, ktorú podrobné spracuje, ale
bo keď známy problém podrobí jemnejšej 
analýze, alebo preň poskytne nové, neošú- 
chané vysvetlenie.

My sme siahli po relatívne málo spraco- 
vanej problematike - po situácii, keď učitel’ 
položí nie jedinú otázku, ale niekoFko otá
zok naraz. Takéto otázky nazveme viacná
sobné.

Učitel’ móže vlastně položiť naraz tol’ko 
otázok, korko považuje za užitočné. Oby- 
čajne položí jedinú otázku a očakáva jedinú 
správnú odpověď. Avšak v niektorých prí- 
padoch - a tieto nás právě zaujímajú - koná 
odlišné. Položí viacero otázok. Všetky tieto 
otázky majú viesť k jedinej alebo k viace- 
rým odpovediam žiaka. Vzorec pre tento typ 
opytovania saje:

OT, ->O D P
l.2,3....n

(Poznámka: OT=otázka, ODP=odpoveď)
Příklad:
U: Ktoré je hlavné město USA? Je to naj- 

vačšie město? Je to New York?
Ž: Nie, je to Washington.
Ako vidno, žiak počul tri otázky, ale dal 

len jednu odpověď. Odpovedal vlastně na 
poslednú otázku z tejto trojice otázok, avšak 
pri formulovaní odpovede mu pomáhala celá 
trojica.

Problematika učiteFových viacnásobných 
otázok představuje zaujímavú, ale mencj 
známu stránku komunikácie učiteFa so žia- 
kom. Ako sme už povedali, viacnásobné 
otázky nie sú tak časté ako jednotlivé otáz
ky, ale umožňujú odhalit’ dóležité vlastnosti 
stratégie učitefa pri kladení otázok.

J. Mareš (1972) spozoroval, že viacnásob
né otázky sú frekventovanejšie v tých situá- 
ciach, kedy učitel’ kladie otázky typu “pre-

čo?”. Takéto otázky bývajú menej časté na 
vyučovacej hodině. Je zřejmé, že učitel’
v týchto prípadoch používá viacnásobné 
otázky preto, aby naznačil, že si vyžaduje 
niečo mimoriadne. Ďalšie vysvetlenie je také, 
že otázky typu “prečo” sú ťažšie než otázky 
vyžaduj úce si reprodukciu taktografickcj 
informácie. Učitel’ týmito otázkami pomáhá 
žiakovi tým, že rozkúskuje otázku do viace- 
rých podotázok.

Na druhej straně C. Hrdina (1988) sa díva 
na učitďove viacnásobné otázky kriticky, 
nepovažuje ich za pomoc žiakovi pri odpo- 
vedaní, ale za záťaž. Keď učitel’ položí viac- 
násobnú otázku, žiak musí rozložit’ svoju 
pozornost’ na viac vecí. Hrdina identifiko
val dva druhy viacnásobných otázok: tie, 
ktoré si vyžadujú jedinú odpověď a tie, kto
ré si vyžadujú viaceré odpovede.

Zaujímavé boli zistenia o tom, aký je 
vzťah medzi jednotlivými prvkami viacná
sobných otázok. Freneh a MacClure (1981) 
sa domnievajú, že každá otázka - dokonca
i taká jednoduchá ako “Čo je to?” - má vel’a 
potenciálnych odpovědí. Odpovedanie na 
otázku si nevyžaduje len vědomosti, ale
i znalost’ kontextu a interpretačnú činnost’. 
Autoři zistili, že učitel’ má dve stratégie po- 
užívania viacnásobných otázok. Prvá straté- 
gia sa nazýva “predformuláeia” (preformu- 
lating). Tu prvá otázka orientuje pozornost’ 
žiaka na istú oblast’ reality a až druhá otáz
ka je vlastně otázkou v pravom zmysle slova.

Příklad:
U: Vidíš, čo má slon na konci chobota? 

Čo jc to?
Druhá stralcgia sa nazýva “preíbrmulácia” 

(reíbrmulating). Pri nej je prvá otázka všeo- 
becnejšia, druhá otázka jc konkretnejšia.

Příklad:
U: Ako cestovali, Juraj? Išli autobusom 

alebo autom?
Iný příklad:
U: Akú farbu by si ehcel použit’? I Inedú?



Ciel výskumu
V našom výskumc sme mal i /a  

cicF /ískať údaje o uČiterových viacnásob- 
nýcli otázkách, pri čom sme zaujali špeci- 
fické hradisko. Naším východiskom bolo 
tvrdenie, že viacnásobná otázka znamená 
prerušenie reaklívnosti dialogu. Ako Je zná
me, dialog sa skládá zo sledu olázok, odpo
vědí a hodnotenia odpovede. Tieto prvky 
dialogu nevystupujú voči sebe izolované. 
Medzi nimi existujú vztahy. Odpověď je 
vždy reakciou na predchádzajúcu otázku, 
hodnotenie je reakciou na predchádzajúcu 
odpověď. A aby sme opísali úplnú kružni- 
cu, nasledujúca otázka je reakciou na pred
chádzajúcu odpověď a jej hodnotenie.

Avšak keď učitel’ položí viacnásobnú otáz
ku, len prvá z nich reaguje na žiakovu pred
chádzajúcu odpověď. Druhá, tretia a ďalšie 
otázky nezávisia od tejto odpovede. Toto 
označujeme za porušenie reaklívnosti dia
logu.

Skúmanie porušenia tejto reaktívnosti 
považujeme za poučné. Umožňuje nám totiž 
dozvedieť sa o tom, ako učitel’ - tým, že po
loží viacero otázok naraz - postupné vytvára 
stimul, na ktorý má žiak reagovat'.

Ciel’om výskumu bolo podrobné analyzo
vat’ funkcie viacnásobných otázok a vytvo
řit’ ich typológiu vo vzorke vyučovacích 
hodin odučených na základnej škole.

Vzorka a metoda 
výskumu
Vzorku tvořilo 20 vyučovacích 

hodin v základnej škole. Boli to materinský 
jazyk, literatúra, občianska náuka, matema
tika, dejepis, biológia, chémia, 1'yzika a ze
měpis. Tito vyučovaeie hodiny odučilo 20 
učiteTov s rožnou dl’žkou pedagogickej pra
xe. Všetei učitelia učili v Bratislavě.

Vyučovaeie hodiny holi najprv nahrané na 
magnetolbnovú pásku a potom prepísané do 
štandardného protokolu vyučovacej hodiny

(J. Mareš, P.(iavora 1985). Zvukové zázna
my a ich přepisy vyhotovil team z Ústavu 
expcrimentálnej pedagogiky SAV, do kto- 
rého v tom čase autor patřil.

V protokoloch vyučovacích hodin sme 
identillkovali viacnásobné otázky. V každej 
z nich sme analyzovali jednotlivé podotáz- 
ky, podPa ktorých sme potom urobili ich ty
pológiu. Pri analýze jednotlivých podotázok 
sme zisťovali, akú lunkciu zastávajú v po
rovnaní s inými podotázkami. hiými slova- 
mi, pokúšali sme sa odhaliť, aké požiadav- 
ky prináša jedna podotázka v porovnaní 
s dialšími podotázkami.

Výsledky
Zistili sme výskyt viacnásob- 

ných otázok na každej vyučovacej hodině. 
Jednotlivé vyučovaeie hodiny sa však lišili, 
pokial' ide o počet viacnásobných otázok. 
Najnižší počet bol tri, navyšší 50. Pri počte 
50 viacná.sobnvch otázok najednej hodině 
tieto otázky tvořili třetinu všetkých otázok, 
ktoré učitel’ položil za vyučovaciu hodinu. 
(Viacnásobná otázka sa počítala za jednu 
otázku.)

Vačšinou sa viacnásobná otázka skládala 
z dvoch podotázok. Zistili sme však i výskyt 
komplexov, ktoré sa skladali až z piatich 
podotázok.

Keďže na vyučovacích hodinách sa vač
šinou vyskytovali dve podotázky, sústredili 
sme pozornost’ na ne. Tri alebo štyri podo
tázky sa vyskytli menej často a sú to vlastně 
varianty dvoch podotázok.

identifikovali sme pať typov podotázok:

I) Podotázky aktivizuj úce iiíikov k odpo
vědi.

V týchto prípadoch druhá podotázka vy
stupovala v doslovnom, alebo vo vďm i po- 
dobnom znění ako prvá podotázka. Druhá 
podotázka ncpriniesla ďalšiu požiadavku, len 
opakovala prvú.
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Přiklad.
U: Aké prehistorické kone poznáá? Aké 

prehistorické kone?
Skutočný význam druhej podotázky bol 

“Uvažuj!” alebo “Hláste sa!”. V niektorých 
prípadoch druhá podotázka explicitne vyja- 
drila žiadosť aktivizovať pozomosť.

Příklad:
U : Ako sa poviedka začala? Kto si památá?

2) Podotázky zniíujúce zát*aí krátkodo- 
bej pamdii iiakov.

Ak bola prvá podotázka příliš dlhá alebo 
zložitá, pre žiaka bolo ťažké udržať si ju 
v památi celú, kým formoval svoju odpověď.
V takýchto príkladoch učiteť vyšiel žiakovi 
v ústrety a položil mu podotázku, ktorá ob
sahovala opytovacie jádro prvej podotázky. 
Druhá podotázka pomáhala žiakovi orien- 
tovať sa v znění prvej podotázky.

P říklad
U: Aké boli dósledky situácie, že jedna 

trieda vládla nad druhou v tom historickom 
období? Aké to boli dósledky?

3) Podotázky uVahčujúce iiakovo vývod- 
zovanie.

Druhá podotázka Specifikovala alebo roz- 
víjala prvú podotázku. Poskytla “nápověď” 
vedúcu k správnej odpovědi na prvú pod
otázku. Projektovala najbližší logický krok 
v žiakovom uvažovaní.

P řík lad
U: Aký je to román? Vymyslel autor všet

ky podrobnosti? (učitel’ sa pýta na historic
ký román založený na autentických udalos- 
tiach)

Tento druh dvojotázok bol charakteristic
ký tým, že druhá podotázka poskytla žiako
vi ďalšiu informáciu k prvej podotázke. Ne- 
bolo to len opakovanie alebo transformácia 
prvej podotázky, ako to bolo pri type 1 a 2.

Keďže žiak dostal viac informácií potřeb
ných na zodpovedanie otázky týkajúcej sa

jedného prvku učiva, jeho úloha bola takto 
ul’ahčená. Viac informácií pomohlo žiakovi 
vytvárať viac vyvodzovaní. O týchto vy- 
vodzovaniach vieme, že:

a) zlepšujú porozumenie prvej podotáz
ky. Prvá podotázka přidává ďalšie významy 
druhej podotázke a vice versa;

b) aktivizujú doterajšie vědomosti žiaka 
(prior knowledge) a uFahčujú hl’adanie ho- 
tovej odpovede alebo konštrukciu novej od
povede.

Ako sme viděli, dvojité otázky typu 2 a 3 
sa nelišili od jednoduchých otázok tým, že 
by žiadali od žiakov viac informácií. Ich 
cieFom bolo pomócť žiakovi pri uvažovaní.

4) Podotázky vyíadujúce si vypočítává
me prvkov učiva,

V tomto případe boli jednotlivé otázky 
voči sebe nezávislé. Preto ich ani nenazývá
me podotázky. Každá z nich sa vzťahovala 
na špecifický obsah a týkala sa relatívne sa
mostatného prvku učiva. Každá otázka si 
vyžadovala samostatnú odpověď. V tomto sa 
lišila od dvojotázok typu 3, pri ktorých žiak 
obyčajne dával len jednu odpověď.

Přiklad:
U : Aký to bol člověk? Kde sa narodil? Kde 

žil? Kde študoval?
Učitel’ kládol takéto otázky, keď cheel 

zrýchliť komunikáciu v triede. Žiak (žiaci) 
odpovedali na jednotlivé otázky rýchlo bez 
učiteFovho zasahovania. Toto umožnilo 
skrátiť cyklus otázok a odpovědí. Tento typ 
dvojotázok sa obyčajne používal, keď sa 
učivo skladalo z jednotlivých faktov, ktoré 
boli jasné ohraničené.

5) Dysfunkčně podotázky.
Učitel’ položil dve alebo viac otázok, kto

ré neboli logicky spojené. V protiklade 
s predchádzajúcimi typmi dvojotázok sa tak
to učitel’ správal nechtiac. Jeho póvodný 
záměr bol položiť len jedinú otázku. Pri jej



íbrmulácii sa však zamotal a vytvořil viac 
otázok. Takýto typ dvojotázok obyčajne po- 
pletie žikov, pretože nevedia, na ktorú otáz
ku majú vlastně odpovedať.

Přiklaď.
IJ: Aké předpisy ...? Aké škody móže elek

třina spósobiť? Třeba sa držať predpisov?

Súhrn a závěry
Obyčajne sa otázky používajú na 

to, aby sa získali odpovede. Avšak okrem 
tejto funkcie otázky majú i ďalšie funkcie. 
Pri analýze dvojotázok učitď a sme zistili 
výskyt týchto piatich typov:

- otázky aktivizujúce žiakov k odpovědi,
- otázky znižujúce záťaž krátkodobé) pa- 

máti žiakov,
- otázky ulahčujúce vyvodzovanie,
- otázky vyžadujúce si vypočítavanie prv

kov učiva,
- dysfunkčné otázky.
Pri pohfade na tieto typy vidíme, že dvo

jité otázky typu 1 a 4 napomáhajú komuni
kácii v triede. Učitel’ ich používá na to, aby 
zrýchlil komunikáciu a urobil ju plynulou. 
Dvojotázky typu 2 a 3 ufahčujú kognitivně 
procesy žiaka, ktoré sú potřebné pře odpo
věď na učitefovu prvú podotázku.

Keď učitel’ položí dvojotázku typu 1 a 4, 
hlavně ufahčuje práeu sebe. Podporuje ko
munikáciu v triede. Na druhej straně, keď 
položí dvojotázku typu 2 a 3, pomáhá hlav
ně žiakovi pri jeho myšlienkových proce- 
soeh. Typ 5 je však odlišný. Nepomáhá ani 
učitefovi ani žiakovi. Nepomáhá ani komu
nikácii ani myšlienkovým procesom žiaka.

Poznanie spósobu, akým učitel’ klade viac- 
násobnč otázky, má praktický význam pri 
zlepšovinie vyučovania. Ako sme viděli, 
otázky sú jemnými nástrojmi, ktoré učitel’ 
móže používať v priebehu vyučovania na 
rozličné účely. Učitel’ si však obyčajne neu- 
vedomuje rozličné vlastnosti otázok. Je to 
preto, že ich nepozná. Svoju pozornosť ve-
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nuje skór obsahu otázok než ich forme 
a íunkcii.

Prvým krokom k nápravě je priblížiť viac 
učitďovi problematiku otázok, ukázať mu 
ich rozličné typy a potom ho naučiť uvedo- 
movať si tieto otázky v príprave na vyučo
vanie i na samotnom vyučovaní.

Na zvýšenie citlivosti učitďa pre rozlišo- 
vanie rozličných typov otázok je výhodná 
analýza nahrávok vyučovacích hodin (audio 
alebo video nahrávok). Móže isť o nahráv
ky vyučovacích hodin iných učitďov alebo
o nahrávky vlastných vyučovacích hodin. 
U čitď  ich móže analyzovať sám, alebo spo
lu so svojimi kolegami. Pri každej zistenej 
otázke rozoberá jej funkciu, zvažuje, či bola 
vhodné zvolená a navrhuje případné alter
nativně ricšenia. Tento nácvik vedie k zís- 
kaniu zručnosti monitorovať svoju činnosť 
a potom ju úspěšně riadiť.
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MEZINÁRODNI KOLOKVIUM 
"PŘEDÁVÁNÍPOZNATKŮ VPREGRADUÁLNÍ 
I POSTGRADUÁLNÍ PŘÍPRAVĚ UČITELŮ"
(Les transferts de connaissances)

Ve dnech 29. září - 2. října pořádá v Lyonu skupina specialistů na problematiku kognitivní 
psychologie a psychologie učení, didaktiky a pedagogických forem přípravy vychovatelů a uči
telů významné mezinárodní kolokvium. Všechny spojuje zájem o problémy transmise čili 
předávání poznatků v procesu vyučování žáků i v přípravě učitelů na tyto činnosti.

Mezinárodní vědecký výbor pod vedením předního pedagogického psychologa Philip
pa Meirieu dokázal vyvolat velký zájem a po náročném posuzování vybral cca 350 příspěv
ků. Materiálně a organizačně zajišťuje úspěšnost setkání Université Lumiere v Lyonu 2.

Organizace kolokvia bude netradiční. Nejprve se 9 pracovních skupin sejde dvakrát nad 
texty, které už nebudou přednášeny, protože byly předem k dispozici v písemné formč. Úko
lem skupin bude stanovit hlavní nezodpovězené otázky a problém v daném tématu. Ve druhé 
fázi se vytvoří skupiny nové podle jednotlivých témat, tentokrát k vypracování (elaboraci) 
možných odpovědí, předpovědí či naznačení trendů.

Od tříapůldenního jednání lze očekávat pozoruhodná srovnání dosavadních znalostí o au
tonomním učení žáků, o kognitivní remediaci, o metakognitivních dovednostech, o vlivu 
sociálních interakcí na učení ad. Zárukou toho jsou osobnosti jako Ph.Meirieu, M.Develay, 
A.-N. Perret-Clermontová, B.-M.Barthová, Ph.Perrenoud a další.

Pedagogika přinese z  kolokvia podrobnou zprávu v některém z následujících čísel.




