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7. Psycholó gia vyučovania – metó dy vyučovania 
 

Ak sú  ciele vyučovania (učenia) definované , nasleduje dôlež itá  otá zka ako, pomocou akých 

vyučovacích metó d alebo postupov možno stanovené  ciele dosiahnuť. Odpovede na tú to 

otá zku možno podľa Noltinga (1992) rozdeliť do troch skupín: 

a) Gage a Berliner (1986) rozdeľujú  vyučovacie metó dy podľa počtu učiacich sa na: 

frontá lne vyučovanie – predná šku (typické  pre vysoké  školy), vyučovanie v triede (pozri 

ď alej), skupinovú  diskusiu (alebo vyučovanie v malých skupiná ch) a individuá lny ná vod 

(napr. individuá lny učebný program alebo domá ce ú lohy). 

b) Aebli (1983, podľa Noltinga, 1992) rozlišuje 5 rôznych médií vyučovania: rozprá vanie a 

referovanie, predvá dzanie – demonštrovanie, pozorovanie, čítanie spolu so ž iakmi, 

písanie/produkovanie textov. 

c) Weidenmann (1986, podľa Noltinga, 1992) klasifikuje vyučovacie postupy podľa 

použ itých médií takto: texty, obrá zkové  ilustrá cie, filmy, PC. 

Nolting (1992) uvá dza, že nemožno očaká vať, že existuje jedna a sprá vna vyučovacia 

metó da, ktorá  by bola vhodná  pre všetkých učiacich sa rovnako, a to z dvoch dôvodov: 

- To, čo sa hodí pre jedného ž iaka, nemusí byť vhodné  pre iného: ž iaci sa od seba totiž  líšia 

v tzv. predvedomostiach (z určitej oblasti môže mať ž iak lepšie vedomosti ako iní, 

pretože sa o tú to oblasť viac zaujímal, alebo časť stredoškolá kov navštevovala predtým 

zá kladnú  školu, ktorá  umož ň ovala získať obsiahlejšie vedomosti z určitej oblasti a pod.), 

v intelektuá lnych schopnostiach, v miere ú zkostlivosti a pod. Je známe ď alej, že „jasné  a 

relatívne detailné  štrukturovanie vyučovania... pomá ha predovšetkým neistým, 

ustrá chaným a slabým ž iakom, alebo aj menej výkonovo motivovaným, na výkon 

orientovaní a neustrá chaní profitujú  viac z vyučovania, v ktorom majú  dostatok voľnosti 

pri hľadaní cesty, ako si niečo osvojiť.“ (Flammer, 1975, podľa Noltinga, 1992, str. 130). 

- to, čo sa hodí pre jeden cieľ vyučovania, nemusí byť vhodné  pre iný cieľ: predná ška je 

vhodná  na rozšírenie vedomostí, menej však na rozvoj analýzy, syntézy a spôsobilosti 

evaluá cie. Na to je viac vhodná  diskusia. 
V ď alšej časti je venovaná  pozornosť vyučovaciemu postupu, ktorý je v školských 

podmienkach najfrekventovanejší a najrozšírenejší a ktorý Gage a Berliner (1986) nazvali 

vyučovanie v triede. 
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Vyuč ovanie v triede (triedne vyučovanie) 

V prípade vyučovania v triede (možno skôr hovoriť o druhu vyučovania ako o metó de 

vyučovania) ide o interaktívne aspekty vyučovania, ktoré  sa odohrá vajú  v školskej triede. Je 

to najviac skú maný druh vyučovania a existujú ce výsledky výskumov by mali pomôcť 

učiteľom štrukturovať jeho priebeh tak, aby sa ž iaci v podmienká ch školskej triedy naučili 

viac, ako keby to robili učitelia bez týchto poznatkov. 

Gage a Berliner (1986) si zá roveň  polož ili otá zku, prečo je tá to forma vyučovania natoľko 

frekventovaná , keď  aj iné  metó dy sa uká zali byť ú činné  a efektívne. Ich odpoveď  možno 

zhrnú ť do dvoch bodov: 

(a) Je „vž itá “ do fungovania spoločnosti, prenikla do ž ivotných skú seností milió nov ľudí, 

ovplyvnila časť ich ž ivota, ich sprá vanie a myslenie.Vyučovanie v podmienkach triedy sa 

stalo sú časťou väčšieho systému, sú časťou sociá lnych, politických a ekonomických 

vzťahov spoločnosti. 

(b) Zatiaľ ž iadna z iných metó d nepreuká zala takú  veľkú  prevahu nad triednym vyučovaním, 

aby sa v jej prospech muselo vyučovanie v triedach stať druhoradým. Okrem toho, mnohé  

z alternatívnych postupov sa dajú  uplatniť tiež  prá ve v triede. Aj ostatné  tradičné  metó dy 

sa dajú  včleniť do vyučovania v triede – predná ška alebo diskusia a aj prvky 

individuá lneho vyučovania – domá ce ú lohy, samostatná  prá ca alebo programované  

vyučovanie sa môžu realizovať v triede. 

Ako uvá dzajú  citovaní autori, výskumov, ktoré  sa týkajú  vyučovania v školskej triede je síce 

veľa, ale ešte stá le nie dosť na to, aby bolo možné  vytvoriť jednotnú  teó riu tohto druhu 

vyučovania. 

Doteraz získané  poznatky sa dajú  z hľadiska ich zamerania rozdeliť na dva celky: časť 

výskumov sa zaoberala samostatnou prá cou ž iakov na vyučovaní, ď alšia časť výskumov sa 

venovala vyučovaciemu rozhovoru. 

Samostatná práca žiakov na vyuč ovaní 

Pod týmto pojmom sa myslí skutočnosť, že ž iaci pracujú  na ú lohá ch samostatne, resp. 

s inými spoluž iakmi, pričom ú lohy im stanovil učiteľ, prípadne si ich ž iaci stanovili 

samostatne. Z výskumov v amerických školá ch je známe, že v prvých troch ročníkoch 

pracujú  ž iaci samostatne približne 50 – 70 percent času a iba počas 10 – 15 percent zvyšného 

času prebieha vyučovací rozhovor. Takýto veľký percentuá lny podiel samostatnej prá ce 

dovoľuje predpokladať, že samostatná  prá ca je veľmi dôlež itou aktivitou ž iakov a je vhodné  

preto preskú mať, ktoré  konkré tne aspekty tejto samostatnej aktivity majú  vplyv na výkon 

v učení. Zaujímavou je aj otá zka, prečo také  veľké  percento času vypĺň a samostatná  prá ca. 
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Gage a Berliner (1986) uvá dzajú , že to môže byť aj preto, lebo učitelia majú  tendenciu 

pracovať so ž iakmi v triedach tak, že ich delia na menšie skupiny (8 – 10 ž iakov) a zatiaľ čo 

jedna skupina pracuje samostatne, ď alšej sa venujú  zadá vaním ú loh, prípadne sa venujú  

konkré tnemu ž iakovi. 

Ktoré  konkré tne činitele (korelujú ce premenné ) samostatnej prá ce ž iakov na vyučovaní sa 

podieľajú  na zlepšení efektívnosti a výkonu učenia? 

Po prvé , zistilo sa, že ak učiteľ urč í ž iakovi čas, kedy má  samostatne pracovať na nejakej 

ú lohe a ak sa v tomto čase ž iak skutočne ú lohe venoval, potom je korelá cia tejto premennej 

s výkonom pozitívna (konkré tne sa výskum týkal čítania a matematiky). 

Po druhé , uká zalo sa, že je dôlež ité , ako učiteľ hospodá ri s časom. Ak doká že nepotrebné  

aktivity eliminovať a vyučovacia hodina trvá  skutočne 45 minú t, potom je efekt učebného 

výkonu vyšší, ako keď  učiteľ premrhá  veľa času na nevýznamné  činnosti. Ako zabrá niť 

mrhaniu časom? 

Gage a Berliner (1986) uvá dzajú  nasledovné  odporú čania: 

- Učitelia by mali vniesť do vyučovania systém pravidiel, ktoré  dovolia ž iakom uspokojiť 

ich osobné  a na učenie orientované  potreby bez toho, aby si museli predtým pýtať sú hlas 

učiteľa. 

- Učitelia by sa mali pohybovať po triede a na samostatnú  prá cu ž iakov dohliadať, a to nie 

s cieľom „kontroly“, ale predovšetkým preto, aby ž iakom sprostredkovali pocit, že sa o 

nich a o ich postup zaujímajú  a zá roveň  sú  im pri prípadných ťažkostiach ná pomocní. 

- Učitelia by mali dbať na to, aby ú lohy, ktoré  dá vajú  ž iakom boli zaujímavé  a zá roveň  

dostatočne ľahké , aby ich každý ž iak mohol bez pomoci učiteľa zvlá dnuť. 

- Učitelia by mali zabezpečiť stručný a jasný ná vod pre samostatnú  prá cu: napríklad 

napísaním na tabuľu, čo sa má  urobiť, čo sa má  dosiahnú ť, čo má  kto urobiť a kedy to má  

urobiť. 

- Učitelia by mali podporovať písomnú  formu prá ce na ú lohá ch: uká zalo sa, že písomné  

spracovanie má  silný vzťah k vyššiemu učebnému výkonu (slabý vzťah k učebnému 

výkonu má  napríklad hrová  činnosť). 

Možno na zá ver polož iť otá zku, či je vhodné  takto namá havo intenzifikovať samostanú  

prá cu, či nie je lepšie redukovať čas, keď  ž iaci pracujú  samostatne. Odpoveď  Gageho a 

Berlinera (1986) je nasledovná : počas samostanej prá ce sa ž iaci síce menej venujú  

vyučovaniu, ale keď že samostatná  prá ca nie je eliminovateľná , je zmysluplné  ju 

intenzifikovať. 
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Vyuč ovací rozhovor 

Zatiaľ čo v nižších ročníkoch prevažuje samostatná  prá ca ž iakov nad vyučovacím 

rozhovorom, na vyšších stupň och je vyučovací rozhovor využívaný podstatne častejšie. 

Zá roveň  je známe, že vyučovací rozhovor je vo vyšších ročníkoch významným činiteľom 

školského výkonu. Rosenshine (1980, podľa Gagea a Berlinera, 1986) zistil, že obsahovo 

bohatá  výmena myšlienok medzi učiteľom a ž iakom, vzá jomné  otá zky a odpovede a spätná  

väzba korelovali so školským výkonom na ú rovni r = .45 (taká to korelá cia je považovaná  za 

priemerne vysokú ). 

Ak urobíme analýzu konkré tnych premenných, ktoré  sa na významnom vplyve vyučovacieho 

rozhovoru na výkon podieľajú , potom môžeme konštatovať, že ide o nasledovné  činitele: 

štrukturovanie pomocou verbá lneho prejavu, otá zky - pož iadavky zo strany učiteľa a reakcie 

-odpovede ž iakov na otá zky učiteľa, resp. odpovede učiteľa na otá zky ž iakov. 

(a) Štrukturovanie pomocou verbá lneho prejavu sa týka usmernenia ž iakov zo strany učiteľa 

typu: „Žiaci teraz si odlož te učebnice a zoberte si zošity“, „Ď alším príkladom na trojuholníky 

sú  rovnostranné“ a pod. Stručne povedané , ide o také  verbá lne prejavy učiteľa, pomocou 

ktorých interakciu so ž iakmi začína alebo ukončuje, resp. prerušuje. Preskú mané  boli štyri 

aspekty štrukturovania: 

- Častosť a frekvencia: uká zalo sa, že priemerný počet verbá lnych štrukturujú cich zá sahov 

koreluje so školským výkonom pozitívne – zriedkavé  alebo veľmi časté  zasahovanie 

nekoreluje pozitívne s výkonom. 

- Používanie signálov -  ide o verbá lne signá ly typu: „Žiaci, teraz stačí, ukončíme 

problematiku myslenia a prejdeme k pamäti“ a pod. Ide teda o signá ly, ktoré  menia určitý 

druh činnosti na iný. Aj tieto verbá lne impulzy korelovali pozitívne s výkonom. 

- Organizovanie: za ukazovateľ organizovania sa v tomto prípade považuje to, ako vnímali 

vyučovanie ž iaci – ak mali dojem, že vyučovanie je učiteľom organizované , potom bola 

zistená  pozitívna korelá cia s ich výkonom, ak uvá dzali, že vyučovanie bolo 

„dezorganizované“, zistila sa negatívna korelá cia s výkonom. Ako dať ž iakom najavo 

„organizovanie“ vyučovania? Ak je učiteľ sám disciplinovaný, ak poskytne ž iakom plá n 

svojich vyučovacích hodín, ak prechá dza k novej téme vtedy, ak preberanie inej ukončil, 

potom možno hovoriť o adekvá tnych formá ch organizovania vyučovania. 

- Čas, poč as ktorého hovorí uč iteľ: podľa Gagea a Berlinera (1986) sa pedagogika 

postarala v určitom období o to, aby učitelia hovorili čím menej, resp. aby čas, počas 

ktorého hovoria, bol čím kratší a aby čím viac hovorili ž iaci. Rosenshine (1971, podľa 

Gagea a Berlinera, 1986) a iní uskutočnili 9 korelačných výskumov, aby overili vzťah 
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dĺžky času hovorenia učiteľov a výkonu. Z týchto výskumov sa dá  usú diť, že vyššia miera 

času, počas ktorého hovorí učiteľ, koreluje mierne pozitívne s výkonom ž iakov. 

b) Otá zky a pož iadavky zo strany učiteľa 

Ako príklad možno uviesť takýto verbá lny prejav učiteľa: Teraz budeme hovoriť o 

psychických javoch. Ako by ste rozdelili psychické  javy? 

Výskumy v tejto oblasti sa zaoberali predovšetkým frekvenciou otá zok, stupň om obtiažnosti 

kladených otá zok a smerom kladených otá zok (kto je ich adresá tom). 

Frekvencia otázok. Naučia sa ž iaci tým viac, čím viac otá zok je položených zo strany 

učiteľa? Z realizovaných výskumov vyplynula pozitívna odpoveď  –  z 8 výskumov boli 

korelá cie medzi množstvom otá zok a výkonom ž iakov v 6 prípadoch pozitívne. Ak od seba 

oddelíme otá zky, ktoré  sú visia s vyučovaním od otá zok ostatných, vyzerá  výsledok odlišne: 

prvé  korelujú  pozitívne (r = .32), druhé  negatívne (r = -.29) (negatívna korelá cia znamená , že 

výkon zhoršujú ). 

Stupeň obtiažnosti otázok. Jednou z možností, ako klasifikovať otá zky z hľadiska ich 

obtiažnosti je Bloomova taxonó mia cieľov (pozri vyššie). 

Inú  klasifiká ciu otá zok uvá dza Gall (1970, podľa Gagea a Berlinera, 1986): 

- vyzvať ž iakov, aby svoju prvú  odpoveď  zlepšili („Môžeš to upresniť?“) 

- vyzvať ž iakov k diskusii („Maroš, čo si o tom myslíte?“) 

- vzbudiť zvedavosť a motivovať k uvažovaniu (Prečo by sa malo vydať na let na mesiac 

20 mld dolá rov, keď  ľudia na Zemi hladuju?) 

Dĺžka č akania na odpoveď  po položenej otázke. Rowe (1974, podľa Gagea a Berlinera, 1986) 

zistil, že ak sa predĺž i čas čakania z 1 sekundy na 3 sekundy, potom: 

- odpovede ž iakov sú  dlhšie 

- počet odpovedí bez výzvy sa zvýši 

- absencia odpovedí sa zníž i 

- sebadôvera ž iakov pri odpovedi sa zvýši 

- pribú da počet tvorivých odpovedí 

- počet otá zok zo strany ž iakov vzrastá  

- množstvo prejavov sprá vania zo strany ž iakov sa zvyšuje 

Adresát otázok. Výsledky výskumov ukazujú , že ak učiteľ, ktorý chce ž iakovi polož iť otá zku, 

ž iaka najprv vyvolá  a až  potom položí otá zku, tak odpoveď  je lepšia, ako keď  najprv položí 

otá zku a až  potom niekoho vyvolá . Interpretá cia: u ž iakov sa tým zníž i hladina strachu. 

V ď alších výskumoch sa potvrdilo, že výkon v učení koreluje negatívne s tým, ak učiteľ 

vyvolá va ž iakov iba vtedy a iba tých, ktorí sa prihlá sili. Podobne je negatívna korelá cia 
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odpovedí ž iakov, ktorí odpovedajú  bez vyvolania („vykrikovanie“). Pri podrobnejšej analýze 

sa uká zalo, že v prípade ž iakov z pomerov s nízkym sociá lnoekonomickým statusom, je 

potrebné  tieto „neprihlá sené“ odpovede umožniť a akceptovať, lebo títo ž iaci sa nezvyknú  

prihlá siť a aj pri vyvolaní sú  zdržanlivejší a menej odvá žni povedať svoj ná zor. 

Možno zhrnú ť: učiteľ by mal vytvoriť rovnaké  šance pre prejav a odpovedanie všetkých 

ž iakov. 

c) Reakcie: odpovede ž iakov na otá zky učiteľa, resp. odpovede učiteľa na otá zky ž iakov. 

Jedným zo všeobecných pravidiel je, že učiteľ by mal umožniť vznik konverzá cie. Vyučovací 

rozhovor by teda mal byť rozhovorom a nie „inkvizíciou“. Rozhovor ako konverzá cia vedie 

k zlepšeniu učebného výkonu ž iakov. 

Pozitívne reakcie. Pozitívne reakcie môžu byť vyjadrené  pomocou slovnej pochvaly, 

akceptovaním ná zoru alebo ná padu ž iakov, alebo pomocou bodov. Dalo by sa očaká vať, že 

početnosť týchto prejavov by mala pozitívne korelovať s výkonom ž iakov. 

Pokiaľ ide o pochvalu, zistilo sa, že učitelia vo všeobecnosti chvá lia ž iakov pomerne 

zriedkavo – z celkového času vyučovania to predstavuje iba menej ako 6%. Brophy (1981, 

podľa Gagea a Berlinera, 1986) napríklad zistil, že učitelia za dobrý výkon, za dobrú  

odpoveď , za dobrú  prá cu pochvá lia ž iakov iba menej ako 5 krá t za vyučovaciu hodinu. A za 

dobré  sprá vanie ešte zriedkavejšie – iba každých 2 – 10 hodín na ZŠ a na vyšších stupň och 

chýba pochvala za sprá vanie ú plne. Väčšina reakcií učiteľov je neutrá lna. 

Majú  učitelia, ktorí svojich ž iakov častejšie chvá lia lepšie výsledky z hľadiska výkonu ž iakov 

ako ostatní? Z viacerých výskumov vyplynulo, že majú . Časť výskumov však zistila opačný 

efekt. Ako je možné , že pochvala, ktorá  by podľa teó rií učenia mala viesť na zá klade efektu 

posilnenia k zlepšeniu výkonu, k tomuto efektu nevedie? Brophy tú to skutočnosť analyzoval 

podrobnejšie a zistil, že pochvala zo strany učiteľov neú činkuje ako posilnenie, lebo je zo 

strany ž iakov vnímaná  ako: 

- prekvapenie 

- ná prava predchá dzajú cej kritiky 

- učiteľ chvá li ž iaka preto, aby dal niečo najavo iným ž iakom 

- ako povzbudenie 

Ak má  mať pochvala ú činok, potom by mala mať vlastnosti, ktoré  boli uvedené  vyššie (5. 5. 

Techniky motivovania na vyučovaní). 

Akceptovanie myšlienok a názorov žiakov. Učiteľ prejaví akceptovanie myšlienky ž iaka 

vtedy, ak do svojho ď alšieho prejavu včlení jeho príspevok. Ak napríklad vyjadrenie ž iaka 
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uzná , modifikuje, použ ije, porovná  alebo zhrnie. V takmer všetkých výskumoch akceptovania 

myšlienok a ná zorov ž iakov boli zistené  pozitívne korelá cie s výkonom. 

Negatívne reakcie. Ak ž iaci odpovedajú  nesprá vne, alebo sa sprá vajú  neadekvá tnym 

spôsobom, používa väčšina učiteľov kritiku a trestanie v takejto verbá lnej podobe: 

- Nesprá vne. 

- To nesú hlasí. 

- Prestaň  s tým! 

- To si neurobil dobre. 

- Tvoja odpoveď  potvrdzuje, že si svoje ú lohy neurobil. 

- Fakticky aj logicky je tvoja odpoveď  nesprá vna. 

Podľa výskumných zistení v USA (podľa Gagea a Berlinera, 1986), aj kritika ž iakov je 

používaná  relatívne zriedkavo (menej ako 6% času). Korelá cia kritiky so štú dijnými 

výsledkami je však takmer jednoznačne negatívna – čím častejšia kritika, tým nižší výkon (r 

= -.32). 

Ak je to tak, potom ostá va nezodpovedaná  otá zka, aký prostriedok použ iť, keď  ž iaci 

neodpovedajú  sprá vne? Aké  sú  alternatívy kritiky? 

Wright a Nuthall (1970) uvá dzajú  takú to možnosť: tú  istú  – nesprá vne zodpovedanú  otá zku 

položí učiteľ inému ž iakovi, resp. zodpovie otá zku sám. V tomto prípade ide o jemnú  formu 

kritiky, pomocou ktorej učiteľ dal ž iakovi na vedomie, že od neho očaká val niečo iné  a že 

jeho odpoveď  nebola sprá vna. Tá to forma jemnej kritiky korelovala s výkonom ž iakov 

pozitívne (r = .54). 

Reakcie a odpovede uč iteľa na slabých žiakov. Pretože v prípade slabých ž iakov je veľké  

riziko, že budú  na otá zku odpovedať nesprá vne, čo v nich ešte väčšmi posilní pocit ich 

nedostatočnosti, mal by sa učiteľ usilovať formulovať jednoduché  otá zky, pri ktorých je 

veľká  pravdepodobnosť, že ich zodpovedajú  sprá vne. Riziko iných než iaducich efektov 

(nespravodlivosť, neobjektívnosť) pri tomto postupe je však veľké , a preto Brophy a Good 

(1974) navrhli, ako sa vyhnú ť prejavom nízkych očaká vaní voči slabým ž iakom: 

- na odpovede slabých ž iakov čakať rovnako dlho, ako na odpovede dobrých ž iakov 

- u slabých ž iakov byť rovnako ochotný zopakovať svoju otá zku, ako v prípade dobrých 

ž iakov 
- vyhýbať sa častému haneniu slabých ž iakov a pokarhanie používať rovnako často, ako 

v prípade dobrých ž iakov 
- sprá vne odpovede pochvá liť rovnako často, ako u dobrých ž iakov 
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- venovať im rovnakú  pozornosť, ako dobrým ž iakom 
vyvolá vať ich rovnako často, ako dobrých ž iakov 

PDF created with FinePrint pdfFactory Pro trial version http://www.fineprint.com

http://www.fineprint.com

