UCITELOVE VIACNASOBNE OTAZKY

Peter Gavora

KVucovc Slova'. Pcda”ogicka komunikcicia, olazky, viacnasobné otazky.

Anotéacia: V¢lanku Jc podana struéna charakteristika otazok, ktorc kladie ucitel’na vyu-
Covani. Medzi tymito otdzkami maju zvlastné miesto viacnasobné otazky. Su to série ota-
zok, ktoré ucitel' polozi naraz. Ziak vSak ohyc¢ajne odpoveda len na poslednt otazku. Na
vzorke 20 vyu€ovacich hodin sme zistili 5 réznych typov viacnasobnych otazok. Ukazalo
sa, ze otazky su Jemnym néastrojom, ktoré ucitel pouziva na rozli€né acely.

K adcnic olazok jc jednou
= najirckventovancjsich
¢innosti pfi komunikacii u€itcla a Ziakov.
Uskuto€nuje sa vo viaccrych iazach vyuco-
vacicho procesu - pfi preberani nového ugi-
va, pri jeho precvi€ovani, utvrdzovani a pfi
skasani.

Vdaka tejto vysokej frekvenciiproblema-
tika otazok kladenych poc€as komunikéacie
ucitda a ziakov vel’'mi Casto pfitahovala
vyskumnikov. Preto je tato problematika
dobré preskimana. U nas je niekol’ko desia-
tok vyskumov otdzok (napr. K. Kollarik
1982, J. Mare$ 1985, C. Hrdina 1988, M. Ze-
lina 1990, J. Pstruzinova 1991). Vo svete
existuje niekoFko tisic vyskumov, ktoré zis-
tovali rézne aspekty kladenia otdzok. Okrem
samostatnych Stadii vyslo i viacero pfehra-
dovych préac zhriujueich isti mnozinu vy-
skumov - takéto sG napr. prace Hargieho
(1978) a Galia (1970). Isty €as vychadzal
i Specializovany ¢asopis vénovany vylu¢né
problematike kladenia otdzok pod ndzvom
Questioning Exchange, ktoreho editorom bol
znamy odbornik na otdzky J. Dillon.

Vacsina vyskumov dokumentuje, Ze je to
ucitel’, ktory kladie vel’kd vacSinu otazok
v triede. PocCet otazok poloZenych pocas jed-
nej vyuc€ovacej hodiny kolise. V literatare
sme nasli Gdaje v rozsahu od 54 do 180 ota-
zok. To znamena, Ze ucitel’ poloZi kazdu
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minGtu 1-4 otazky. Prejavuje sa tendencia,
Ze kazdy ucitel’ ma svoju individualnu frek-
venciu kladenia otazok, ktor( pfiblizné do-
drZiava v réznych vyuc€ovacich hodinach.
Znamena to, Ze ma svoj vlastny Styl alebo
“vzorec” kladenia otdzok. (Kerry 1987). Pri-
rodzene, mnohé stranky kladenia otazok si
ucitel’ €asto neuvédomuje. Otazky kladie
spontanné. Zaobera sa najma ich obsahom,
nic formou.

Vacsina otdzok, ktoré kladie ucitel’ na za-
nu naro¢nost’. Otazky sa pytajd na iaktogra-
fické védomosti. Len méalo st zastlpené otaz-
ky vy3sej kognitivnej Grovné, tj. vyzaduju-
ce si porozumenie, vyvodzovanie, zdévod-
flovanie, vytvaranie zaverov. Vieobecne sa
uznava, Ze st to pravé otazky tohto typu,
ktoré najviac prispievaju ku kognitivnemu
rozvojl Ziaka.

Ziakov podiel pri kladeni otazok je nepa-
trny. Ziaci vagsinou len odpovedaji na otaz-
ky, sami sa vSak méalo pytajd. Ak predsa len
poloZia otdzku, tato sa tyka organizaénych
zalezitosti a nie obsahu vyuéovanie (“M6-
Zeme pisat ceruzkou?”, “Na ktorej je to stra-
né?”). V protiklade s ucitefom Ziak len zried-
kakedy smie ~reagovat’ na odpovede iného
komunikanta v triede. Len zriedka moézZe
hodnotit’ odpovede inych Ziakov alebo vy-
jadfit svoj nazor.



Viacnéasobné otazky

Problematika kladenia otdzok na
vyucovacej hodiné je tak Siroko preskima-
n4, Ze dalsi pokrok v tejto oblasti je mozny
len vtedy, ked vyskumnik siahne po relativ-
né Uzkej téme, ktord podrobné spracuje, ale-
bo ked znamy problém podrobi jemnejsej
analyze, alebo pren poskytne nové, neoSu-
chané vysvetlenie.

My sme siahli po relativne méalo spraco-
vanej problematike - po situdcii, ked ucitel’
poloZi nie jedinu otazku, ale niekoFko ota-
zok naraz. Takéto otdzky nazveme viacna-
sobné.

Ucitel’ moze vlastné poloZit' naraz tol’ko
otazok, korko povaZuje za uzitocné. Oby-
¢ajne poloZijedin( otazku a ocakava jedinu
spravnu odpovéd. Avsak v niektorych pri-
padoch - a tieto nés pravé zaujimaju - kona
odlisné. Polozi viacero otazok. VSetky tieto
otazky maju viest’ kjedinej alebo k viace-
rym odpovediam Ziaka. Vzorec pre tento typ
opytovania saje:

oT’l.z,sw..n ->0DP

(Pozndmka: OT=otazka, ODP=odpoved)

Priklad:

U: Ktoré je hlavné mésto USA? Je to naj-
vacsie mésto? Je to New York?

Z: Nie, je to Washington.

Ako vidno, Ziak pocul tri otdzky, ale dal
len jednu odpovéd. Odpovedal vlastné na
poslednu otazku z tejto trojice otazok, avsak
pri formulovani odpovede mu pomahala cela
trojica.

Problematika uciteFovych viacnasobnych
otazok predstavuje zaujimavu, ale mencj
znamu stranku komunikécie uciteFa so Zia-
kom. Ako sme uZ povedali, viacnasobné
otazky nie su tak ¢asté ako jednotlivé otaz-
ky, ale umoziuji odhalit’délezZité vlastnosti
stratégie ucitefa pri kladeni otazok.

J. Mare$ (1972) spozoroval, Ze viacnasob-
né otazky su frekventovanejsie v tych situa-
ciach, kedy ucitel’ kladie otazky typu “pre-

€0?”. Takéto otazky byvaju menej Casté na
vyucovacej hodiné. Je zFejmé, ze ucitel’
v tychto pripadoch pouZiva viacnéasobné
otazky preto, aby naznacil, Ze si vyZaduje
nie¢o mimoriadne. Dalsie vysvetlenie je také,
Ze otazky typu “pre€o” sU t'azSie nez otazky
vyzaduj uce si reprodukciu taktografickcj
informécie. UCitel’ tymito otdzkami poméha
Ziakovi tym, Ze rozkuskuje otadzku do viace-
rych podotazok.

Na druhej strané C. Hrdina (1988) sa diva
na ucitdove viacnasobné otazky kriticky,
nepovazuje ich za pomoc Ziakovi pri odpo-
vedani, ale za zat'az. Ked' ucitel’ poloZi viac-
nasobnu otazku, Ziak musi rozlozZit’ svoju
pozornost’ na viac veci. Hrdina identifiko-
val dva druhy viacnasobnych otazok: tie,
ktoré si vyZzaduju jedint odpovéd a tie, kto-
ré si vyZaduju viaceré odpovede.

Zaujimavé boli zistenia o tom, aky je
vzt'ah medzi jednotlivymi prvkami viacna-
sobnych otazok. Freneh a MacClure (1981)
sa domnievaju, Zze kazda otdzka - dokonca
i takajednoducha ako “Co je t0?” - ma vel’a
potencialnych odpovédi. Odpovedanie na
otazku si nevyzaduje len védomosti, ale
i znalost’ kontextu a interpretacnt ¢innost’.
Autofri zistili, Ze ucitel’ ma dve stratégie po-
uzivania viacnasobnych otazok. Prva straté-
gia sa nazyva “predformuléeia” (preformu-
lating). Tu prva otazka orientuje pozornost
Ziaka na istl oblast’ reality a aZ druhé otaz-
kaje vlastné otazkou v pravom zmysle slova.

Priklad:

U: Vidi§, ¢o ma slon na konci chobota?
Cojc to?

Druhd stralcgia sa nazyva “preibrmuléacia”
(reibrmulating). Pri nej je prva otazka vseo-
becnejsia, druha otazka jc konkretnejsia.

PFiklad:

U: Ako cestovali, Juraj? I8li autobusom
alebo autom?

Iny p¥iklad:

U: Aku farbu by si ehcel pouzit™? I1nedd?



Ciel vyskumu

(J. Mares, P.(iavora 1985). Zvukové zézna-

\V nasom vyskumc sme Ml i/ich prepisy vyhotovil team z Ustavu

cicF /iskat' tdaje o uCiterovych viacnasob-
nycli otazkéach, pri ¢om sme zaujali Speci-
fické hradisko. NaSim vychodiskom bolo
tvrdenie, Ze viacndsobna otadzka znamena
preruSenie reaklivnosti dialogu. Ako Je zna-
me, dialog sa sklada zo sledu olazok, odpo-
védi a hodnotenia odpovede. Tieto prvky
dialogu nevystupujd voci sebe izolované.
Medzi nimi existujd vztahy. Odpovéd je
vzdy reakciou na predchadzajicu otazku,
hodnotenie je reakciou na predchadzajlcu
odpovéd. A aby sme opisali Gplna kruzni-
cu, nasledujlca otazka je reakciou na pred-
chadzajucu odpovéd ajej hodnotenie.

Avsak ked' ucitel’ poloZi viacnasobnu otaz-
ku, len prva z nich reaguje na Ziakovu pred-
chadzajucu odpovéd. Druha, tretia a dalsie
otadzky nezavisia od tejto odpovede. Toto
oznaujeme za poruSenie reaklivnosti dia-
logu.

Skimanie poruSenia tejto reaktivnosti
povazujeme za pouc¢né. Umoznuje nam totiz
dozvediet sa o tom, ako ucitel’- tym, Ze po-
loZi viacero otazok naraz - postupné vytvara
stimul, na ktory mé Ziak reagovat'.

Ciel’om vyskumu bolo podrobné analyzo-
vat’ funkcie viacndsobnych otazok a vytvo-
fit’ ich typolégiu vo vzorke vyucovacich
hodin oducenych na zakladnej Skole.

Vzorka a metoda

vyskumu

Vzorku tvofilo 20 vyuéovacich
hodin v zékladnej Skole. Boli to materinsky
jazyk, literatdra, ob¢ianska nauka, matema-
tika, dejepis, biolégia, chémia, 1'yzika a ze-
mépis. Tito vyuCovaeie hodiny oducilo 20
uciteTov s roZznou dI’Zkou pedagogickej pra-
xe. V3etei ucitelia ucili v Bratislavé.

Vyucovaeie hodiny holi najprv nahrané na

magnetolbnovud pasku a potom prepisané do
Standardného protokolu vyucovacej hodiny
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expcrimentalnej pedagogiky SAV, do kto-
rého v tom ¢Case autor patfil.

V protokoloch vyucovacich hodin sme
identillkovali viacnasobné otazky. V kazdej
z nich sme analyzovali jednotlivé podotaz-
ky, podPa ktorych sme potom urobili ich ty-
polégiu. Pri analyze jednotlivych podotazok
sme zistovali, ak( lunkciu zastavajd v po-
rovnani s inymi podotadzkami. hiymi slova-
mi, pokud$ali sme sa odhalit, aké poZiadav-
ky prinésSa jedna podotdzka v porovnani
s dial8imi podotazkami.

Vysledky

Zistili sme vyskyt viacnasob-
nych otdzok na kazdej vyucovacej hodiné.
Jednotlivé vyucovaeie hodiny sa vSak lisili,
pokial' ide o pocet viacnasobnych otazok.
50 viacna.sobnvch otdzok najednej hodiné
tieto otazky tvofrili tfetinu vSetkych otazok,
ktoré ucitel” polozil za vyu€ovaciu hodinu.
(Viacnasobna otadzka sa pocitala za jednu
otazku.)

VacSinou sa viacndsobna otazka skladala
z dvoch podotazok. Zistili sme vSak i vyskyt
komplexov, ktoré sa skladali az z piatich
podotazok.

KedZe na vyucovacich hodinach sa vac-
Sinou vyskytovali dve podotazky, sastredili
sme pozornost’na ne. Tri alebo Styri podo-
tazky sa vyskytli menej €asto a su to vlastné
varianty dvoch podotazok.

identifikovali sme pat’ typov podotazok:

1) Podotazky aktivizujuce iifikov k odpo-

védi.

V tychto pripadoch druha podotazka vy-
stupovala v doslovnom, alebo vo vd'mi po-
dobnom znéni ako prvé podotazka. Druha
podotazka ncpriniesla dal$iu poziadavku, len
opakovala prva.



Priklad.

U: Aké prehistorické kone poznad? Aké
prehistorické kone?

Skutoény vyznam druhej podotazky bol
“Uvazuj!” alebo “Hlaste sa!”. V niektorych
pripadoch druha podotazka explicitne vyja-
drila Ziadost’ aktivizovat’ pozomost'.

Priklad:

U :Ako sa poviedka zaCala? Kto si pamata?

2) Podotazky zniiujuce zat*ai kratkodo-
bejpamdii iiakov.

Ak bola prva podotazka prilis dlha alebo
zlozita, pre ziaka bolo tazké udrzat' si ju
v pamati cel, kym formoval svoju odpovéd.
V takychto prikladoch ucitet’ vySiel Ziakovi
v Ustrety a poloZil mu podotazku, ktora ob-
sahovala opytovacie jadro prvej podotazky.
Druha podotazka pomahala Ziakovi orien-
tovat' sa v znéni prvej podotazky.

Priklad

U: Aké boli dosledky situacie, Ze jedna
trieda vladla nad druhou v tom historickom
obdobi? Aké to boli désledky?

3) Podotazky uVah¢ujuce iiakovo vyvod-
zovanie.

Druhé podotazka Specifikovala alebo roz-
vijala prva podotazku. Poskytla “napovéd™
vedlcu k spravnej odpovédi na prvi pod-
otazku. Projektovala najblizsi logicky krok
v Ziakovom uvazovani.

P¥iklad

U: Aky je to roman? Vymyslel autor vset-
ky podrobnosti? (ucitel’ sa pyta na historic-
ky romén zalozeny na autentickych udalos-
tiach)

Tento druh dvojotazok bol charakteristic-
ky tym, Ze druha podotazka poskytla zZiako-
vi dalSiu informéciu k prvej podotazke. Ne-
bolo to len opakovanie alebo transformacia
prvej podotazky, ako to bolo pri type 1a 2.

KedZe ziak dostal viac informacii potfeb-
nych na zodpovedanie otazky tykajlcej sa

jedného prvku uciva, jeho Uloha bola takto
ul’ahéena. Viac informacii pomohlo ziakovi
vytvarat’ viac vyvodzovani. O tychto vy-
vodzovaniach vieme, Ze:

a) zlepSuju porozumenie prvej podotaz-
ky. Prva podotazka pridava dalsie vyznamy
druhej podotazke a vice versa;

b) aktivizuju doterajSie védomosti ziaka
(prior knowledge) a uFah¢ujua hl'adanie ho-
tovej odpovede alebo konstrukciu novej od-
povede.

Ako sme vidéli, dvojité otazky typu 2 a 3
sa nelisili od jednoduchych otazok tym, ze
by Ziadali od Ziakov viac informécii. Ich
cieFom bolo poméct’ Zziakovi pri uvazovani.

4) Podotazky vyiadujace si vypocitava-
me prvkov u€iva,

V  tomto pripade boli jednotlivé otazky

voci sebe nezavislé. Preto ich ani nenazyva-
me podotazky. Kazda z nich sa vztahovala
na Specificky obsah a tykala sa relativne sa-
mostatného prvku uciva. Kazda otazka si
vyZzadovala samostatnt odpovéd. V tomto sa
lisila od dvojotazok typu 3, pri ktorych Ziak
obycajne daval len jednu odpovéd.

PFiklad:

U :Aky to bol ¢lovék? Kde sa narodil? Kde
Zil? Kde Studoval?

Ucitel’ kladol takéto otazky, ked cheel
zrychlit’ komunikaciu v triede. Ziak (Ziaci)
odpovedali najednotlivé otazky rychlo bez
uciteFovho zasahovania. Toto umoznilo
skratit’ cyklus otazok a odpovédi. Tento typ
dvojotazok sa obyc€ajne pouzival, ked sa
ucivo skladalo z jednotlivych faktov, ktoré
boli jasné ohranicené.

5) Dysfunkéné podotazky.

Ucitel’ polozil dve alebo viac otazok, kto-
ré neboli logicky spojené. V protiklade
s predchadzajucimi typmi dvojotazok sa tak-
to ucitel’ spraval nechtiac. Jeho pévodny
zameér bol polozit' len jedin( otazku. Pri jej



ibrmulacii sa vSak zamotal a vytvofil viac
otdzok. Takyto typ dvojotadzok obycajne po-
pletie Zikov, pretoZe nevedia, na ktor( otaz-
ku maju vlastné odpovedat.

PFiklad'.

1J: Aké predpisy ...? Aké Skody méze elek-
tfina spdsobit? Treba sa drzat’ predpisov?

Sahrn a zavéry

Obycajne sa otazky pouzivaju na
to, aby sa ziskali odpovede. AvSak okrem
tejto funkcie otazky maju i dalSie funkcie.
Pri analyze dvojotazok ucitd'a sme zistili
vyskyt tychto piatich typov:

- otazky aktivizujuce ziakov k odpovédi,

- otazky znizujlce zat'az kratkodobé) pa-
mati Ziakov,

- otdzky ulah¢ujlce vyvodzovanie,

- otdzky vyZadujlce si vypocitavanie prv-
kov uciva,

- dysfunk&né otazky.

Pri pohfade na tieto typy vidime, Ze dvo-
jité otazky typu 1la 4 napomahaji komuni-
kacii v triede. UgCitel’ ich pouziva na to, aby
zrychlil komunikaciu a urobil ju plynulou.
Dvojotazky typu 2 a 3 ufah¢uji kognitivné
procesy zZiaka, ktoré su potfebné pre odpo-
véd na ucitefovu prvl podotazku.

Ked ucitel’ polozi dvojotazku typu 1la 4,
hlavné ufahCuje praeu sebe. Podporuje ko-
munikéciu v triede. Na druhej strané, ked
polozi dvojotazku typu 2 a 3, pomaha hlav-
né Ziakovi pri jeho myslienkovych proce-
soeh. Typ 5je vSak odlisSny. Nepomaha ani
ucitefovi ani Ziakovi. Nepomaha ani komu-
nikacii ani myslienkovym procesom Ziaka.

Poznanie spésobu, akym ugitel’klade viac-
nasobné otazky, méa prakticky vyznam pri
zlepSovinie vyuCovania. Ako sme vidéli,
otazky su jemnymi nastrojmi, ktoré uitel’
moéze pouzivat v priebehu vyucovania na
rozli¢né Ucely. Ucitel’si vSak oby€ajne neu-
vedomuje rozli€né vlastnosti otdzok. Je to
preto, Ze ich nepozna. Svoju pozornost ve-
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nuje skér obsahu otdzok nez ich forme
a funkcii.

Prvym krokom k népravé je pribliZit viac
uc¢itdovi problematiku otadzok, ukazat' mu
ich rozli¢né typy a potom ho naucit uvedo-
movat' si tieto otdzky v priprave na vyuco-
vanie i na samotnom vyucovani.

Na zvysenie citlivosti u¢itda pre rozliso-
vanie rozliénych typov otazok je vyhodna
analyza nahravok vyucovacich hodin (audio
alebo video nahravok). Moéze ist' o nahrav-
ky vyu€ovacich hodin inych ucitd'ov alebo
o nahravky vlastnych vyu€ovacich hodin.
U¢itd ich mdze analyzovat sdm, alebo spo-
lu so svojimi kolegami. Pri kazdej zistenej
otazke rozoberéajej funkciu, zvazuje, ¢i bola
vhodné zvolena a navrhuje pfipadné alter-
nativné ricSenia. Tento nacvik vedie k zis-
kaniu zruénosti monitorovat svoju ¢innost
a potom ju Uspésné riadit’.
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MEZINARODNI KOLOKVIUM
"PREDAVANIPOZNATKU VPREGRADUALNI
| POSTGRADUALNI PRIPRAVE UCITELU"

(Les transferts de connaissances)

Ve dnech 29. zafi - 2. Fijna pofada v Lyonu skupina specialistd na problematiku kognitivni
psychologie a psychologie ugeni, didaktiky a pedagogickych forem p¥ipravy vychovatel( a ugi-
telll vyznamné mezinarodni kolokvium. V8echny spojuje zajem o problémy transmise Cili
predavani poznatkd v procesu vyugovani zakd i v pFipravé ugiteld na tyto ¢innosti.

Mezinarodni védecky vybor pod vedenim predniho pedagogického psychologa Philip-
pa Meirieu dokazal vyvolat velky zajem a po naroném posuzovani vybral cca 350 pFispév-
k(. Materialné a organizacné zajistuje Uspésnost setkani Université Lumiere v Lyonu 2.

Organizace kolokvia bude netradi¢ni. Nejprve se 9 pracovnich skupin sejde dvakrat nad
texty, které uz nebudou pFednaseny, protoZe byly pFedem k dispozici v pisemné formg. Uko-
lem skupin bude stanovit hlavni nezodpovézené otazky a problém v daném tématu. Ve druhé
fazi se vytvofi skupiny nové podle jednotlivych témat, tentokrat k vypracovani (elaboraci)
moznych odpovédi, pfedpovédi ¢i naznaceni trendd.

Od t¥iaplldenniho jednani Ize ogekavat pozoruhodné srovnani dosavadnich znalosti o au-
tonomnim ueni zakd, o kognitivni remediaci, o metakognitivnich dovednostech, o vlivu
socialnich interakci na uceni ad. Zarukou toho jsou osobnosti jako Ph.Meirieu, M.Develay,
A.-N. Perret-Clermontov4, B.-M.Barthova, Ph.Perrenoud a dalsi.

Pedagogika pFinese z kolokvia podrobnou zpravu v nékterém z nésledujicich Cisel.





