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Úvod

Zlý učiteľ učí pravdu, dobrý učiteľ ju učí hľadať.
(A. Diesterweg)

vážení čitatelia a vážené čitateľky1,
máte pred sebou učebný text k problematike učebných štýlov žiakov a vyu- 
čovacích štýlov učiteľov. Učebný zdroj reflektuje závažné zistenia v oblasti
edukácie, ku ktorým dospeli viacerí odborníci takmer vo všetkých krajinách, 
ktoré žijú školskými reformami – zameriava sa na problémy s premenou tra-
dičnej školy na modernú. Autorské tímy na slovensku pod vedením t. Piovar-
čiovej (et al. 2010), P. Koršňákovej a J. Kováčovej (et al. 2010) v národných vý-
skumných správach uvádzajú, že v slovenských školách stále prevládajú tra-
dičné spôsoby výučby. Školy len pomaly reagujú na potreby detí v oblasti ich 
rozdielnych kognitívnych a učebných štýlov. 
Mnohým pedagógom chýbajú odborné pedagogické kompetencie pre zmys-
luplné, participatívne vyučovanie a facilitatívne vedenie triedy. Aj samotní 
respondenti v detských skupinách vyjadrili potrebu zmeny vyučovacieho štý-
lu učiteľov smerom od tradičného transmisívneho ku zmysluplnému, inte-
raktívnemu, konštruktivistickému a motivujúcemu učeniu sa v súvislostiach. 
Podľa ich vyjadrení vo vyučovaní dominuje memorovanie vedomostí, chý-
bajú podnetné diskusie, rozhovory, efektívnejšie moderné stratégie a metó-
dy založené na aktívnej práci a spolupráci žiakov podporujúce samostatné 
myslenie, kritické uvažovanie vedúce ku konštruovaniu vlastného poznania  
a lepšej motivácii k učeniu sa. vytváranie prostredia podporujúceho efektív-
ne učenie sa nie je bežnou profesijnou kompetenciou učiteľa.

1  vzhľadom k zaužívanému používaniu termínu žiak, študent, učiteľ, odborník v mužskom rode aj 
pre označenie žien – žiačok, študentiek, učiteliek a odborníčok, nepoužívame v texte rodovo citlivý jazyk.
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Kontext súčasných edukačných cieľov formulovaných v súlade so školským 
zákonom je zameraný na rozvíjanie kľúčových kompetencií (jednou z oblastí 
je aj kompetencia učiť sa učiť) a vyžaduje od učiteľov vytvárať podnetné edu- 
kačné prostredie rešpektujúce individuálne postupy učenia sa žiakov – aj ich 
preferované učebné štýly.
Učebný text nemá ambíciu byť vyčerpávajúcim zdrojom relevantných teore- 
tických informácií v problematike učebných štýlov žiakov a vyučovacích štý- 
lov učiteľov.
Cieľom predloženého textu je poskytnúť základné teoretické východiská, kto-
ré sú potrebné na nahliadnutie do problematiky, porozumenie a konceptua-
lizáciu v kontexte vlastného chápania výučby v širších pedagogicko-psycho-
logických súvislostiach. Poskytuje zároveň podnety na sebareflexiu, zamysle-
nie, premýšľanie, kritické posúdenie i hlbšie uvažovanie v tejto oblasti.
Čitatelia by mali po preštudovaní učebného textu získať základné informácie, 
porozumenie a podnety pre:
•	 prehĺbenie a rozširovanie svojich vedomostí o štýloch učenia sa žiakov  

a vyučovacích štýloch učiteľov;
•	 prehĺbenie schopnosti správne didakticky analyzovať učivo, vybrať zák- 

ladné a rozvíjajúce učivo v súlade s edukačnými cieľmi, individuálnymi 
potrebami žiakov;

•	 rozvíjanie kompetencie efektívne využívať vhodné vyučovacie a učebné 
stratégie a metódy na dosahovanie edukačných cieľov vzdelávania rešpek-
tujúc učebné štýly žiakov;

•	 rozšírenie kompetencií o zručnosť vytvárať a efektívne aplikovať vhodné 
didaktické prostriedky;

•	 prehĺbenie zručnosti formulovať učebné úlohy podľa rôznych taxonómií  
v kontexte rôznych učebných štýlov a individuálnych potrieb žiakov;

•	 prehĺbenie zručnosti správne diagnostikovať učebné štýly žiakov vo svo-
jej triede;

•	 rozvíjanie zručnosti identifikovať faktory na zlepšenie učebných činnos-
tí žiakov;

•	 rozvíjanie spôsobilosti efektívne a rovnovážne využívať prvky inštrukti-
vistických a konštruktivistických prístupov vo výučbe.
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1| Teoretické východiská

Problematika učebných štýlov je relatívne nová a do povedomia slovenskej 
pedagogickej verejnosti vstúpila intenzívnejšie len v posledných rokoch pre-
biehajúcej školskej reformy. v edukačnej praxi si vyžaduje rozvinutú diag- 
nostickú kompetenciu učiteľa: pomôcť žiakom naučiť sa učiť, nájsť efektívne 
a pre jedinca zrozumiteľné stratégie učenia sa, spoznať vlastný učebný štýl 
(podľa návrhu profesijných štandardov v dimenzii žiak a edukačný proces). 
Každý žiak v triede je iný a v poznávaní a učení sa preferuje vlastný štýl – po-
znávací (kognitívny) aj učebný!
Žiaci majú v súčasnej škole málo príležitostí na možnosť výberu spôsobu 
učenia sa, ktorý by zodpovedal ich dominantnému učebnému štýlu. Často 
nemajú k dispozícii primeraný čas potrebný na dosiahnutie svojho maximál-
neho osobného výkonu. Absentuje emocionálne pochopenie a jeho vyjadre-
nie deťom najmä v zlomových obdobiach ich vývinu. v živote dnešných detí 
je menej hry aj menej radosti. Objem poznatkov na osvojenie rastie, ale ra-
dosť z ich osvojovania – učenia sa, sa z ich života vytráca. Nielen stúpajúci 
počet detí so špeciálnymi výchovno-vzdelávacími potrebami v triedach pre-
javujúcich sa otvorenosťou, hlbokou potrebou chápania súvislostí, vysokým 
sebavedomím, veľkou intuíciou, nadaním, ale aj tvrdohlavosťou a tvorivos-
ťou, vyžaduje od pedagogických zamestnancov v školách zvláštne, netradičné 
prístupy pozorovateľné vo variabilnosti ich vyučovacieho a pracovného štýlu.
Bohužiaľ, na slovensku doteraz chýbajú systematicky spracované odborné 
monografie s touto problematikou. sporadicky sa objavujú štúdie v niekto-
rých odborných pedagogicko-psychologických časopisoch (L. Kaliská, M. ve- 
rešová, e. sollárová, J. Oravcová, s. Kariková, M. valihorová, atď.). vo svojej 
praxi sme sa stretli len s dvoma slovenskými monografiami ponúkajúcimi 
hlbšiu pedagogicko-psychologickú teoretickú analýzu problematiky učebných 
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štýlov u autorky L. Kaliskej: Koncepcia učebných štýlov so zameraním na te-
óriu D. A. Kolba (2009) a Vyučovanie zamerané na učebné štýly (2013). Uži-
točným zdrojom základných informácií je česká monografia J. Mareša Styly 
učení žáků a studentů (1998). v slovenskej odbornej literatúre nachádzame 
vhodne spracované samostatné kapitoly k uvedenej problematike u I. ture-
ka (2010) a e. Petláka (2012). spracovali sme aj vlastnú odbornú štúdiu v tej-
to oblasti (Rovňanová 2012).
v zahraničí sa uvedenej problematike venuje pozornosť a intenzívne sa aj  
vedecky skúma od 70. rokov minulého storočia (napr. D. A. Kolb, A. Gregorc,  
J. Bigs, R.R. schmeck, K. Dunn, R. Dunnová, G. Price, h. Gardner, R. M. Fel-
der a L. silvermanová a ďalší).
Odborníci pripisujú problematike učebných štýlov veľkú vážnosť a zároveň 
poukazujú na fakt, že sa o nich málo píše aj vo vysokoškolských učebniciach. 
Nedostatočná pozornosť sa jej venuje v pregraduálnej príprave budúcich uči-
teľov i v kontinuálnom vzdelávaní. Pritom ich poznanie a pozorovateľná apli-
kácia v edukačnej praxi učiteľov prispieva k zvyšovaniu kvality edukácie. 
Každý učiteľ by mal prostredníctvom preventívnej, diagnostickej i intervenč-
nej činnosti v spolupráci so školským psychológom (ak nie je v škole, je mož-
né požiadať o spoluprácu príslušné odborné poradenské zariadenie) doká-
zať identifikovať a vytvárať podmienky vyučovania rešpektujúce učebné štýly 
žiakov. súhlasíme s L. Kaliskou (2013), že ak žiak rozumie vlastnému procesu 
učenia sa, vytvára sa u neho základ pre formovanie autoregulácie učenia sa,  
a to podporuje rozvoj celej jeho osobnosti. v súčasnom dynamicky sa menia-
com svete je dôležité učiť žiakov regulovať vlastné procesy učenia sa cez uve-
domenie si vlastných preferencií v učebných štýloch, pozitív a negatív ich vy-
užívania v konkrétnych edukačných kontextoch.
Zároveň zdôrazňujeme, že existujú rôzne typy učebných štýlov, ktorých 
efektívnosť je determinovaná špecifikami edukačných situácií a edukačné-
ho prostredia. Uvedomujeme si však, že je jednoduchšie v tradičnom chápa-
ní výučby transmisívne frontálne učivo vysvetliť a preskúšať, ako sa dôsled-
ne pripraviť na modernú konštruktivistickú výučbu rešpektujúc pritom rôz-
norodosť štruktúry tried, potreby a možnosti jednotlivcov aj v oblasti pozná-
vacích a učebných štýlov a podľa toho diferencovať výučbu (plánovať, riadiť  
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a organizovať výučbu, formulovať učebné úlohy a činnosti pre žiakov, kon-
trolovať, skúšať a hodnotiť ich splnenie, viesť ich k sebahodnoteniu a vlastnej 
regulácii učenia sa). tento proces je pre učiteľa oveľa náročnejší, ale v porov-
naní s prvým viac reflektuje súčasné potreby edukačnej reality a edukačných 
cieľov i moderné chápanie výučby.
Uvedomujeme si, že tak, ako sa žiaci učia rôznymi spôsobmi, tak aj učitelia 
volia vo výučbe rôzne prístupy a kombináciu didaktických prvkov, prostred-
níctvom ktorých tvoria procesy a podmienky pre procesy učenia sa žiakov. 
súhlasíme s L. Kaliskou (2013), že uvedenie niekoľkých možných spôsobov 
učenia sa žiakov a vyučovania učiteľmi hneď indikuje rozpor medzi učebným 
štýlom žiaka, a vyučovacím štýlom učiteľa a jeho chápaním výučby.

1.1| Psychodidaktika a psychoedukácia

Jožkovi sa prvá vyučovacia hodina veľmi páčila. Cítil sa na nej vynikajúco, 
dejepis je jeho obľúbený predmet. Dozvedel sa veľa nových a zaujímavých in-
formácií o Márii terézii. Pán učiteľ dokonca priniesol niekoľko zaujímavých 
kníh o jej živote a nechal ich kolovať po triede. Dozvedel sa z nich aj to, čo ne-
bolo v učebnici a o čom pán učiteľ nehovoril. Na interaktívnej tabuli pripra-
vil o nej dokonca zábavný a poučný kvíz.
Zuzka sa cítila dobre a bola spokojná. Na dejepise pracovali v skupinách a to 
má veľmi rada. Pomohla spolužiačkam urobiť zaujímavé poznámky z kníh, 
ktoré nechal kolovať pán učiteľ po triede, a potom za to dostali pochvalu.
Peter mal tiež z hodiny dejepisu skvelý pocit. Neurobil v úvodnom opakova-
ní žiadnu chybu v letopočtoch – všetky správne priradil k uvedeným histo-
rickým udalostiam a jeho skupina bola najúspešnejšia v interaktívnom kvíze, 
ktorý pre nich pripravili starší spolužiaci.
slávka mala konečne prvú hodinu za sebou. Necítila sa dobre, bola veľmi 
unavená a smutná. Ráno sa nestihla naraňajkovať a bola jej zima. v noci vô-
bec nespala. Celá noc bola ako zlý sen. stále mala pred očami sanitku, ktorá 
odviezla jej mamu do nemocnice. vôbec nedávala pozor a naozaj ani netuší, 
o čom dejepis bol. Nič sa nenaučila. Bolo jej do plaču.
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Lenku dnes dejepis nebavil vôbec. Pracovali v skupinách, a to nemá rada.  
A ešte dokonca aj kvíz, v ktorom nebola najúspešnejšia. Pán učiteľ na kon-
ci síce vyhodnotil prácu skupín, ale nedával nikomu známky za aktivitu, a to 
podľa nej nemá žiadnu cenu. vôbec jej nevenoval pozornosť. Nudila sa.

Určite by čitatelia dokázali vysvetliť, prečo boli Jožko, Zuzka a Peter spokojní, 
prečo sa slávka nič nenaučila a prečo sa Lenka nudila a nebola spokojná. A to 
boli všetci v rovnakej triede na rovnakej vyučovacej hodine a s rovnakým 
pánom učiteľom. Na tomto krátkom príklade ilustrujeme pedagogicko-psy-
chologické, resp. psychodidaktické súvislosti motivácie, učenia sa – činnos-
ti žiakov a vyučovania – činnosti učiteľov v kontexte problematiky učebných 
štýlov žiakov a vyučovacích štýlov učiteľov.
Procesy učenia sa a vyučovania majú svoje zákonitosti, ktoré by učitelia mali 
poznať a využívať čo najefektívnejšie. Učenie sa je celoživotný proces, ktorého 
súčasťou sme všetci, či sa nám to páči alebo nie. Moderná spoločnosť je živým 
a dynamicky sa rozvíjajúcim organizmom reagujúcim na prudko meniace sa 
podmienky a požiadavky. to, čo sa žiaci naučili pred desiatkami rokov, im už 
v súčasnosti nemôže stačiť. Koncept celoživotného vzdelávania (formálneho 
či neformálneho) a schopnosti učiť sa učiť po celý život sa stávajú dôležitý-
mi kľúčovými kompetenciami súčasných edukačných systémov v globálnom 
meradle. Ich význam stále rastie. Z tohto dôvodu sú efektívne metódy výučby 
(z pohľadu učiteľa – edukátora) a učenia sa (z pohľadu žiaka – edukanta) ak-
tuálnymi témami v každom veku a v každej spoločnosti. 
v súlade s názormi J. Škodu a P. Doulíka (2011), I. tureka (2010), D. Fontanu 
(2010), R. Dytrtovej a M. Krhutovej (2009), v. Kosíkovej (2011), K. starého 
(et al. 2008) a ďalších uvádzame, že procesy učenia sa a vyučovania v pedago-
gike nie je možné správne uchopiť bez príslušného psychologického kontex-
tu. vnímame ich ako psychodidaktické konštrukty.
Pojem psychodidaktika naznačuje spojenie predovšetkým pedagogickej psy-
chológie a didaktiky, ktoré I. turek (2010) považuje za také silné, že viedlo 
k vzniku tejto interdisciplinárnej vednej disciplíny v posledných dvoch de-
saťročiach minulého storočia. e. Petlák (2014) uvádza, že popri pojme psy-
chodidaktika sa uvádza aj pojem psychoedukácia, pričom psychodidaktika
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sa zaoberá viac kognitívnou stránkou žiaka, kým psychoedukácia predstavu-
je komplexnejší pojem zahŕňajúci aj socioafektívne procesy. to znamená, že 
je potrebné v školskej praxi používať také edukačné stratégie a metódy, ktoré 
umožňujú kultivovať osobnosť v oblasti kognitívneho rozvoja v súlade s rôz-
nymi taxonómiami od rozvíjania vnímania, pamäti, cez pochopenie a po-
rozumenie k aplikačným a analytickým schopnostiam a od nich k rozvíjaniu 
hodnotiaceho myslenia a tvorivosti. Ako pomôcku na správne formulovanie 
učebných úloh uvádzame v prílohách (prílohy A, B, C, D, e) rôzne taxonómie 
spracované z viacerých odborných zdrojov.
Psychodidaktika (angl. instructional psychology) predstavuje relatívne nový 
odborný termín, ktorý je podľa J. Průchu, e. Walterovej a J. Mareša (2008)  
v Pedagogickom slovníku definovaný ako nová interdisciplinárna teória prepá-
jajúca prístupy a poznatky všeobecnej didaktiky, psychológie učenia, kogni-
tívnej psychológie poznania a ďalších. Jej podstatou je poznanie, že vzdeláva-
cie procesy (nielen v školskom prostredí) je potrebné vysvetľovať aj z psycho-
logických hľadísk. Boli vytvorené viaceré koncepcie psychodidaktiky. 
Psychodidaktika čerpá z mnohých príbuzných vied. Jej rozvoj vychádza z poz- 
natkov kognitívnej psychológie a je čiastočne dôsledkom rozvoja telematiky 
(využívanie moderných elektronických a komunikačných technológií v pro-
cesoch výchovy a vzdelávania) a kooperatívneho učenia. Psychodidaktika sa 
zaoberá psychologickou stránkou vyučovania, predstavuje súčinnosť psycho-
logickej a didaktickej (všeobecnej i odborovej) orientácie v identifikácii a rie-
šení problémov vstupujúcich na vyššiu úroveň vzťahu učenia sa a vyučova-
nia. Psychodidaktické chápanie edukácie môžeme považovať za „interdiscipli-
nárne hľadanie odpovedí na vzájomný vzťah procesov učenia sa prebiehajúcich  
v učiacom sa subjekte a procesov vyučovania, sprostredkovania, ktoré ich 
ovplyvňujú, orientujú, uľahčujú alebo komplikujú s dôrazom na formovanie 
kognitívnych funkcií a výstavby poznania jednotlivca“. (Duchovičová 2011) 
v. Kosíková (2011) zdôrazňuje, že psychodidaktické aspekty edukácie zohľad-
ňujú učiteľa ako sprostredkovateľa žiakovho poznania, ktorý nielen sprostred-
kúva učivo, ale venuje pozornosť osobnosti žiaka, rozvoju jeho kognitívnych, 
učebných i socioafektívnych charakteristík. Používa na to termín psychodi-
daktická citlivosť.
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súhlasíme s e. Petlákom (2014), že samotný učiteľ (s dostatkom informácií  
z pedagogických a psychologických disciplín) dokáže pochopiť podstatu psy-
chodidaktiky a dokáže riešiť edukačné situácie aj z komplexného psychodi-
daktického prístupu a rešpektovať individuálne potreby každého žiaka vo vý-
učbe tak, aby mu dokázal vytvárať optimálne podmienky pre jeho procesy 
učenia sa.

1.2| Metakognícia, metaučenie a autoregulácia učenia

v psychodidaktickej terminológii sa používajú novšie pojmy ako metakogní-
cia, metaučenie a známy pojem autoregulácia učenia. Ich stručné vymedzenie 
sme spracovali podľa I. tureka (2010), J. Mareša (1998) a J. Průchu, e. Walte-
rovej a J. Mareša (2008).

Pojem metakognícia sa v poslednej dobe často používa v súvislosti s riešením 
celoživotného vzdelávania zdôrazňujúceho potreby každého človeka učiť sa 
učiť, vedieť sa učiť efektívne. Zavedenie tohto pojmu pripisujú autori J. h. Fla-
vellovi (In: turek 2010), podľa ktorého sa vzťahuje na poznatky, ktoré človek 
získava o svojich vlastných poznávacích procesoch alebo o poznávacích pro-
cesoch iných ľudí. Predpona meta- označuje jav vyššej úrovne, nadradenosť 
javu tvoriaceho koreň slova. Metakognícia je poznávanie toho, ako poznáva-
me; myslenie o myslení. Ide o učenie o učení, učiť sa učiť.
Podľa Pedagogického slovníka (J. Průcha, e. Walterová, J. Mareš 2008) je me-
takognícia definovaná ako „spôsobilosť človeka plánovať, monitorovať, vyhod-
nocovať postupy, ktoré sám používa, keď sa učí a poznáva. Ide o vedomú čin-
nosť, ktorá vedie človeka k poznaniu, ako sám postupuje, keď poznáva svet“.

v súčasnosti rozlišujeme tri podoby metakognície (I. turek 2010):
•	 metakognitívne vedomosti
sú to všeobecné vedomosti o tom, čo je myslenie, ako prebieha, čo ho ovplyv-
ňuje. vedomosti človeka o svojom vlastnom kognitívnom (poznávacom) štý-
le a systéme, o tom, ako prijíma a spracúva informácie;
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•	 metakognitívna regulácia
Ide o usmerňovanie, riadenie vlastných kognitívnych (poznávacích) proce-
sov, ktoré tvoria 3 základné etapy, v ktorých by si človek mal položiť konkrét-
ne otázky a na ne hľadať odpovede:
1. vytvorenie plánu činnosti
Čo mám urobiť, premyslieť, naučiť sa?
Čo má byť výsledkom mojej činnosti, myslenia a učenia sa?
Aké ciele chcem dosiahnuť?
Čo už viem o tom, čo sa mám naučiť?
Kde a ako si mám zaobstarať potrebné informácie? Z akých zdrojov?
Ktoré z mojich vedomostí (z toho, čo už viem) mi pomôžu vyriešiť konkrét-
nu úlohu?
Ktorým smerom sa má uberať moje myslenie?
Akú stratégiu (postup) mám použiť?
Ako budem postupovať?
Čo mám urobiť ako prvé?
Prečo mám čítať práve túto časť?
Koľko času budem potrebovať na riešenie konkrétnej úlohy?
2. realizácia a monitorovanie plánu
Čo práve robím a prečo to robím?
Robím to správne?
Rozumiem tomu, čo robím?
Ako by som mal postupovať ďalej?
Nemal by som si text prečítať znova? Podrobnejšie?
Nemal by som postupovať inak?
Nemal by som svoje tempo práce (premýšľania, učenia sa) prispôsobiť nároč-
nosti učiva?
Ktoré informácie sú hlavné a ktoré vedľajšie?
Čo si mám z toho učiva zapamätať?
Čo mám urobiť, aby som učivu lepšie porozumel?
3. vyhodnotenie plánu (evalvácia)
Urobil som (premyslel som, naučil som sa) to správne?
splnil som svoje ciele, požiadavky, očakávania v určenej norme?
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Čo som mohol urobiť inak?
Ako by som mohol tento spôsob (riešenia úlohy, myslenia, uvažovania, uče-
nia sa) použiť na riešenie iných úloh (problémov) a akých?
Mám celý postup (riešenia, učenia sa) zopakovať, aby som sa presvedčil o je- 
ho správnosti?
•	 metakognitívne presvedčenie
Predstavuje základné, všeobecné myšlienky, predstavy človeka o jeho vlast-
nom poznávaní a poznávaní iných ľudí. Môžeme ho označiť termínom žia-
kovo chápanie výučby (jeho vlastný pohľad, názor na učenie sa, vlastná filo-
zofia učenia sa).

Uvedené a podobné otázky si v priebehu myslenia kladie každodenne mno-
ho ľudí, žiakov, študentov. Premýšľajú o tom, ako majú riešiť určité úlohy, ako 
zistia, či je ich postup správny, či rozumejú riešeniu – to znamená, že sa zao-
berajú metakogníciou. Často však ide o neuvedomovanú, živelnú metakogní-
ciu. Úroveň metakognície je možné skúmať na základe výskumných metód 
(dotazník, rozhovor, pozorovanie). 
Na základe výskumných zistení v tejto oblasti si môžeme dovoliť tvrdiť, že 
metakognícia sa rozhodujúcou mierou podieľa na úspešnosti učenia sa. Keď-
že sa v súčasnosti schopnosť človeka učiť sa považuje za jednu z kľúčových 
kompetencií, je potrebné, aby si ju žiaci osvojili dôkladne. 
Za najefektívnejší spôsob na dosiahnutie tohto cieľa považujeme metaučenie, 
ktoré môže byť iniciované samotným učiacim sa subjektom – žiakom, nie-
kým mimo neho (učiteľmi, odbornými zamestnancami – školskými psycho-
lógmi, vrstovníkmi či rodičmi). Optimálne je ich vzájomné prepojenie.
Odborníci v oblasti psychodidaktiky odporúčajú, aby bola problematika me-
taučenia zaradená do školského kurikula všetkých predmetov, stupňov a ty-
pov škôl. 
Rozvíjať by sa mali:
•	 poznanie a pozitívne ovplyvňovanie učebných štýlov žiakov,
•	 metakognícia;
•	 osvojovanie si učebných zručností;
•	 získavanie relevantných zdrojov informácií;
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•	 časový manažment;
•	 motivácia k učeniu;
•	 osvojenie a výber efektívneho robenia si poznámok vo výučbe i v samo- 

štúdiu, spôsobu učenia z učebných textov (čítanie s porozumením, rôzne 
efektívne stratégie kritickej analýzy učebných textov), spôsobov zapamä-
tania si konkrétneho obsahu učiva, riešenie úloh, prípravy na kontrolné 
písomné práce a skúšky.

v tejto súvislosti J. Mareš (1998) používa termín metakurikulum predstavu-
júce spojenie tradičného kurikula zameraného na vecný obsah učiva a ku-
rikula zameraného na rozvíjanie schopnosti učiaceho sa učiť sa. schopnosť 
učiť sa by mala mať nadpredmetový charakter – mala by byť súčasťou výuč-
by všetkých predmetov najmä v jej procesuálnej stránke. to znamená, že pri 
osvojovaní, upevňovaní, prehlbovaní, zovšeobecňovaní i skúšaní učiva z prí-
slušného predmetu by mali učitelia používať didaktické prvky (metódy, orga-
nizačné formy, technické prostriedky) podporujúce schopnosť učiť sa. týka 
sa to aj podmienok a klímy, na vytváraní ktorých sa podieľa hlavne učiteľ. 
Uvedený prístup tak podporuje rozvíjanie aj ďalších kľúčových kompeten-
cií (kritické myslenie, tvorivosť, komunikatívne, interpersonálne a personál-
ne kompetencie). Je však časovo náročnejší v porovnaní s tradičnou výučbou.
Uvádzame aj 14 zásad, ktoré platia pre metaučenie a ktoré sa odporúčajú uči-
teľom pre riadenie metakognitívne koncipovanej výučby (turek 2010):
•	 zásada procesuálnosti
väčší dôraz je potrebné klásť na procesuálnu stránku výučby (učebné činnos-
ti, metódy výučby) ako na výsledky učenia;
•	 zásada reflektívnosti
Učenie by sa malo stať samo o sebe predmetom učenia. Žiaci by si mali uve-
domovať a zamýšľať sa nad tým, čo, ako a prečo robia, keď sa učia a učitelia 
by im v tom mali pomáhať;
•	 zásada afektívnosti
Žiaci majú mať možnosť nájsť si k učeniu svoj osobný vzťah, prežívať ho;
•	 zásada funkcionálnosti
Žiaci by si mali stále uvedomovať význam praktického využitia toho, čo sa učia;
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•	 zásada prenosu a zovšeobecnenia
súčasťou procesu učenia sa má byť aplikácia (transfer – prenos) a zovšeobec-
nenie naučeného;
•	 zásada kontextovosti
Učebné postupy, stratégie učenia sa majú žiaci pravidelne nacvičovať, a to v šir- 
šom kontexte (pri preberaní rôznych druhov učiva, vo všetkých vyučovacích 
predmetoch) v optimálnych podmienkach a s dostatkom času;
•	 zásada autodiagnostiky
Žiaci majú byť vedení k autodiagnostike. Majú nacvičovať, ako sa sami môžu 
diagnostikovať, kontrolovať, korigovať a riadiť svoj vlastný proces učenia sa;
•	 zásada aktivity
všetky zručnosti, teda aj učebné, si môžu žiaci osvojiť iba počas činnosti;
•	 zásada zodpovednosti
Zodpovednosť za priebeh a výsledky v učení je potrebné prenášať na žiakov 
samotných;
•	 zásada supervízie
Začiatočné pokusy žiakov o metaučenie, riadenie svojho vlastného učenia sa, 
majú prebiehať pod citlivým dohľadom skúsených dospelých, u mladších žia-
kov aj pod dohľadom rodičov;
•	 zásada spolupráce
Pre rozvoj schopnosti učiť sa je nevyhnutná spolupráca a diskusia medzi žiakmi;
•	 zásada náročných cieľov
Pri výučbe je potrebné určovať si a dosahovať aj ciele zodpovedajúce vyšším 
úrovniam učenia sa, nielen v oblasti zapamätania a porozumenia, ale aj apli-
kácie, analýzy, hodnotenia a tvorivosti (Bloomova revidovaná taxonómia cie-
ľov). vyššie úrovne učenia si vyžadujú vyššie myšlienkové procesy a hĺbkový 
prístup k učeniu;
•	 zásada nadväznosti na prekoncepty
Nové učivo si žiak osvojí ľahšie, ak vhodne nadväzuje na svoje doterajšie (ak-
tuálne) vedomosti, skúsenosti a predstavy o učive (prekoncepty);
•	 zásada žiakovho chápania učenia sa
výučbu je potrebné koncipovať s ohľadom na aktuálne žiakovo chápanie uče-
nia sa, na to, ako žiaci chápu a vysvetľujú si, čo je to učenie.
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v tomto náročnom procese je dôležité, aby učitelia dokázali pri metaučení 
(rozvíjaní schopnosti učiť sa) navodzovať nasledujúce aktivity:
•	 selekcia
vyhľadávať kritériá na posúdenie dôležitosti učiva; určovať jeho hlavné a ved-
ľajšie prvky; zaznamenávať a usporadúvať dôležité informácie; zdôrazňovať 
vzťahy a súvislosti;
•	 získavanie informácií
vyhľadávať relevantné zdroje informácií; osvojiť si a precvičovať rôzne druhy 
čítania textu (s porozumením), pracovať s rôznymi druhmi literatúry (slovní- 
ky, encyklopédie, časopisy, internet), robiť si zápisy (tvoriť a používať skratky);
•	 zlepšovanie pamäti
vytvárať prehľady učiva, rôzne mnemotechnické pomôcky uľahčujúce za-
pamätávanie (schémy, skratky, akronymy, učebné karty, diagramy, pojmové 
mapy atď.);
•	 integrovanie
vysvetľovať učivo vlastnými slovami; hľadať v ňom vzťahy a súvislosti; for-
mulovať myšlienky nad rámec určeného obsahu; zhrnúť, zosumarizovať uči-
vo; spájať informácie z rôznych zdrojov;
•	 kognitívne monitorovanie
Identifikovať silné a slabé stránky vo vlastnom učení sa; uvedomovať si, čo už 
vieme, poznáme, a čo ešte nie; hodnotiť postup a pokrok vo vlastnom uče-
ní sa;
•	 plánovanie času
Rozvrhnúť si čas, robiť si časový rozvrh, plánovať čas a dodržiavať ho; vyme-
dziť si čas na riešenie konkrétnych úloh;
•	 mobilizovanie zdrojov
vytvoriť si priaznivé podmienky na učenie; motivovať sa, sústrediť sa na pro-
ces učenia, redukovať napätie, stres, nervozitu; eliminovať rušivé vplyvy;
•	 vôľové monitorovanie
Kontrolovať a udržiavať svoju pozornosť; sledovať čas pri učení; porovnávať 
priebežné výsledky s očakávanými požiadavkami a normami; hodnotiť vy-
naložené úsilie, prednosti a nedostatky svojich učebných postupov, stratégií 
učenia sa (podrobnejšia analýza v závere kapitoly).
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výsledkom rozvoja schopnosti učiť sa je autoregulácia učenia sa – úroveň 
učenia sa, pri ktorej sa človek (učiaci sa) stáva aktívnym subjektom procesu 
učenia v činnostnej, motivačnej aj metakognitívnej oblasti (J. Mareš 1998). 
Človek na tejto úrovni dokáže:
•	 riadiť vlastnú motiváciu,
•	 riadiť svoju pozornosť,
•	 riadiť svoje emócie,
•	 zvládať svoje neúspechy.
v odbornej literatúre sa stretávame aj s tzv. triadickou teóriou autoregulácie 
(turek 2010):
•	 vnútorná autoregulácia
Človek (žiak) sa ovláda, sám riadi svoju osobnosť. v tomto procese je dôleži-
tá autopercepcia (vnímanie seba samého) ovplyvnená vedomosťami človeka 
(žiaka) o učení, metakognitívne procesy, ciele a afektívne procesy;
•	 autoregulácia správania
Človek (žiak) sám riadi svoje správanie. využíva pri tom sebapozorovanie 
(introspekciu), sebahodnotenie a reagovanie na seba samého;
•	 autoregulácia prostredia
Človek sa svojím správaním vyrovnáva s prostredím. Žiak, ktorý sa dopraco-
val na túto úroveň, dokáže prevziať zodpovednosť za riadenie svojho učenia  
v škole, mimo nej a po jej ukončení, má vysoké šance uplatniť sa úspešne  
v súčasnom, rýchlo sa meniacom svete, t. j. je pripravený na celoživotné vzde-
lávanie. takéhoto žiaka nazývame strategicky zameraný žiak.

v súvislosti s metakogníciou uvádza e. Petlák (2014) pojem metódy meta-
kognície. Myslíme si, že je vhodnejšie používať termín stratégie metakognície, 
pretože v tomto procese nejde len o sprostredkovanie alebo osvojenie učiva 
určitou metódou, ale o postupnosť istých činností. 
v tejto súvislosti R. Fischer (2004) a e. Petlák (2014) uvádzajú niekoľko jed-
noduchých vyučovacích stratégií, pre ktoré je typický postup:
•	 učenie myslením
Zdôrazňuje schopnosť myslieť, riešenie problémových úloh;
•	 kladenie otázok
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Kladenie otázok a ich správna formulácia sú znakmi dobrého vyučovania aj 
učenia, ale tradičná transmisívna výučba našich škôl neposkytuje žiakom po-
trebný priestor ani príležitosti na to, aby formulovali a kládli otázky typu: 
Prečo? Ako inak? Čo si myslíš...?;
•	 plánovanie
schopnosť plánovania je základom učenia sa, je istou sebareflexiou a podpo-
ruje metakognitívne procesy;
•	 diskusia
Žiak má dostatok príležitostí na rozhovory, ktoré mu poskytujú priestor na 
lepšie sebapoznávanie;
•	 mentálne mapovanie
Podporuje rozvíjanie kritického myslenia, hľadanie vzájomných vzťahov a sú- 
vislostí poznávaných skutočností;
•	 divergentné myslenie
Ide o tvorivé myslenie opierajúce sa o hľadanie netradičných prístupov, rieše-
ní. vyznačuje sa originalitou a flexibilitou;
•	 kooperatívne myslenie
vzájomné sa učenie viacerých žiakov spolu; výmena skúseností, názorov, 
diskusia, spolupráca – prispievajú k rozvíjaniu sociálnych a komunikačných 
zručností a k socializácii žiaka;
•	 individuálny prístup
Učiteľ sa môže zamerať na istý didaktický prvok alebo aj viac prvkov vo vzťa-
hu k individuálnym potrebám žiaka, diferencovať podľa nich výučbu a pod-
porovať tak žiaka v jeho procesoch učenia;
•	 hodnotenie a sebahodnotenie
Realizovať by sa malo tak, aby podporovalo sebadôveru dieťaťa, jeho sebau-
vedomovanie si, uvedomovanie si vlastného procesu učenia;
•	 vytváranie prostredia pre učenie sa
Len v atmosfére dôvery, vzájomnej podpory, akceptácie a bezpodmienečné-
ho prijatia sa žiaci dokážu efektívne (v rámci svojich individuálnych mož-
ností) učiť.
Uvádzame aj niekoľko námetov v podobe metakognitívnych stratégií rozví-
jajúcich proces učenia sa žiakov. sú zamerané najmä na správnu a efektívnu 
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prácu s textami, teda na rozvíjanie čitateľskej gramotnosti (vedieť čítať s po-
rozumením a kriticky analyzovať text) ako základného predpokladu efektív-
neho učenia sa. 
vychádzame z prác I. tureka (2010), e. Petláka (2014) a D. heldovej (2011). 
vzhľadom na rozsah učebného textu uvádzame ich stručnú charakteristiku:
•	 PQRST
Akronym je vytvorený zo začiatočných písmen nasledujúcich anglických slov.
Preview – prehľad. Žiak sa oboznámi s obsahom učiva (kapitoly, textu).
Question – otázka. Žiak si kladie základné otázky a premýšľa nad nimi.
Read – čítať. Žiak si prečíta časť textu a snaží sa zodpovedať na otázky, ktoré 
si predtým položil.
Self-recitation – opakovanie. Žiak si nacvičuje vybavovanie učiva.
Test – skúška. skúšanie sa z celého učiva (kapitoly, textu) pomocou testu, 
resp. otázok.
•	 SQ3R
Akronym je vytvorený zo začiatočných písmen anglických slov:
Survey – preskúmaj.
Question – vytvor otázky.
Read – čítaj.
Recite – voľne prerozprávaj.
Review – zosumarizuj.
Nasledujúce pokyny sú voľnou aplikáciou tejto stratégie. – Pozrite si text, ob-
rázky, grafy, anotáciu, zhrnutie, ... všetko, čo je súčasťou textu, s ktorým bude-
te pracovať. – Pokúste sa jednou vetou napísať váš predpoklad, o čom bude text.  
– Prezrite si podnadpisy a prečítajte prvý riadok každého odseku. – Zmeňte 
podnadpisy na otázky. – Prečítajte si pozorne text z každého odseku a odpo-
vedzte na otázku, ktorú ste vytvorili z podnadpisu. – Pripravte si otázky do dis-
kusie k prečítanej téme. – Pokúste sa graficky spracovať text. – Vypíšte kľúčové 
slová z textu. – Napíšte krátke zhrnutie textu v rozsahu 5 riadkov.
•	 PLAN
Ide o študijno-čitateľskú stratégiu vhodnú pre informačné texty. Podporuje 
učenie sa čítať texty heuristickým spôsobom. Názov je akronym 4 postupných 
krokov, ktoré sa realizujú pred, počas a po prečítaní textu.
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Predict – predpoklad, predpoveď.
Odhadnite obsah a štruktúru textu a spracujte ju vo forme pojmovej mapy na 
základe názvu článku, podnadpisov, obrázkov, diagramov a pod.
Locate – lokalizácia.
Lokalizujte známe a neznáme informácie v pojmovej mape pomocou značiek. 
vedľa známeho pojmu poznačte (✓), vedľa neznámeho pojmu poznačte (?).
Add – pridať.
Aplikujte počas čítania. Pripíšte krátku charakteristiku k vyznačenému poj- 
mu alebo jeho vysvetlenie.
Note – záznam.
Záverečná fáza. vedomosti získané z textu spracujte voľným prerozprávaním 
podľa pojmovej mapy, alebo ich využite v pripravenej diskusii. Môžete napí-
sať krátky sumár (je vhodné určiť počet viet alebo riadkov).
•	 MURDER
Mood – nálada, duševný stav. Celkové emocionálne pozitívne naladenie žia-
ka na činnosť, postoj k úlohe.
Understand – pochopenie. Pochopenie cieľov a podmienok zvládnutia úlohy, 
vrátane detekovania toho, čomu žiak nerozumie.
Recall – pripomenutie si. sprítomnenie si informácií relevantných pre zvlád-
nutie úlohy.
Detect – odhalenie. Citlivé zisťovanie nejasností, omylov, možností, alterna-
tívnych postupov, spôsobov organizácie materiálov.
Elaborate – rozpracovanie. hlbšie preniknutie do podstaty osvojovaného 
materiálu.
•	 PROR
Preread – aktivity pred čítaním. Ujasniť si, čo budem čítať.
Read – čítanie. Rozdelenie celku na časti, zvýraznenie istých častí.
Organize – organizácia. Po prečítaní vypracovať pojmovú mapu, spracovať 
text pre seba a podľa seba, odpovedať na otázky.
Review – zosumarizuj. hovoriť si učivo nahlas, opakovať ho.
•	 KWL
What you Know – what you Want to know – what you Learned.
Čo o téme už vieš – čo by si chcel vedieť – čo si sa naučil.
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Ide o čitateľskú stratégiu podporujúcu aktívne učenie sa, ktorú je možné po-
užiť aj v tradične orientovanom vysvetľovaní učiva na bežných vyučovacích 
hodinách. Podporuje kritické myslenie a vzájomnú interakciu žiaka a učiteľa. 
Žiak vypĺňa tabuľku, ktorá obsahuje 3 stĺpce: do prvého si pred čítaním na-
píše to, čo už o téme vie. Do druhého si pred čítaním doplní, čo by sa o téme 
chcel dozvedieť a do posledného si po prečítaní napíše, čo sa naozaj dozvedel.
•	 RAP
stratégia je zameraná na rozvíjanie schopnosti žiaka porozumieť hlavným 
myšlienkam a podporujúcim detailom prostredníctvom parafrázovania tex-
tu. Názov je opäť akronymom.
Read – čítaj. Prečítaj vždy len jeden odsek.
Ask – klaď si otázky. spýtaj sa, čo je hlavnou myšlienkou odseku a vytvor 
k nemu otázku. Pokús sa v ňom nájsť hlavnú myšlienku a podporujúce detaily.
Paraphrase – odpovedaj vlastnými slovami. Odpovedz na otázku vlastnými 
slovami.
Žiak si môže robiť poznámky na papier alebo si ich nahrať. Odporúča sa z na-
písaných poznámok spracovať pojmovú mapu alebo inú pomôcku na opako-
vanie a precvičovanie učiva.
•	 REAP
Uvedená stratégia je špecifickou aktivitou na tvorbu anotácie textov. Zahŕ-
ňa rôzne druhy anotácií (sumárne, obsahujúce tézy, vo forme otázok, kritické 
heuristické, typu: čo tým chcel autor povedať; motivačné, skúmajúce, osobné 
a tvorivé), pričom každá zohľadňuje text z iného uhla pohľadu, a tak pomáha 
žiakovi rozvíjať metakogníciu, pisateľské zručnosti a porozumenie hlavným 
myšlienkam. Anotácie zvyšujú pozornosť žiakov pri čítaní a robia tak túto 
činnosť atraktívnejšou. sumarizácia textu zlepšuje výsledky žiakov v závereč-
nom a sumatívnom hodnotení. Názov je opäť akronym zložený zo začiatoč-
ných písmen anglických slov.
Read – čítaj. Prečítaj text.
Encode – dekóduj. Prerozprávaj text vlastnými slovami.
Annotate – spoznámkuj. Anotácia textu je stručnou sumarizáciou vysvetľu-
júcou alebo hodnotiacou text. Závisí od toho, z akého uhla pohľadu text vy-
svetľujeme alebo hodnotíme.
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Ponder – premýšľaj.
•	 Porovnaj – rozlíš
táto stratégia je založená na skúmaní dvoch a viacerých objektov, myšlienok, 
javov, textov tak, že sa analyzuje ich podobnosť a odlišnosť. Môžeme porov-
návať dva filmy, dve vedecké teórie, knihy, dva spôsoby práce a pod. Porov-
nanie sa znázorňuje v podobe vennovho diagramu, pričom vľavo a vpravo sa 
píšu odlišnosti a do stredu spoločné znaky.
•	 3 – 2 – 1
Žiak pri uplatňovaní tejto stratégie vyhodnocuje získané informácie v nasle-
dujúcich krokoch. vyhľadá v texte tri (3) dôležité fakty, vypíše dva (2), kto-
ré ho zaujali preto, že sú to nové informácie alebo preto, lebo neboli v súlade 
s doterajšími vedomosťami žiaka. Nakoniec pridá jednu (1), na ktorú v tex-
te nenašiel odpoveď (text mohol byť menej zrozumiteľný, žiak nemá dostatok 
skúseností, alebo mu chýbajú predchádzajúce vedomosti).

existuje množstvo rôznych teórií vysvetľujúcich ľudské učenie. Orientačnou 
pomôckou sú odpovede na otázku: Čo má najväčší vplyv na učenie? Na zá-
klade odpovedí môžeme identifikovať tri skupiny teórií (starý et al. 2008).
•	 v prvej skupine prevažuje názor, že je to vonkajšie prostredie a pôsobenie 

jeho faktorov a autorít, s ktorými žiak prichádza do styku (škola, učitelia, 
rovesníci, rodičia). tento prístup je blízky behaviorálnym teóriám.

•	 v druhej skupine sú to vnútorné schopnosti žiaka – spôsob, akým narába 
s informáciami (ich prijímanie, spracovanie, organizácia...). tento prístup 
je blízky kognitívnym teóriám.

•	 v tretej skupine dominujú sociálno-kultúrne faktory a sociálny a etnický 
pôvod žiaka (spolupráca v rodine, so súrodencami, spolužiakmi, vrstov-
níkmi). v súvislosti s uvedeným sa kladie dôraz na multikultúrne aspekty 
výučby, jej kultúrnu citlivosť a kooperáciu.

Nasledujúce zhrnutie o efektívnom učení sa žiakov integruje vyššie uvede-
né prístupy:
•	 Učenie vyžaduje aktívnu, konštruktívnu účasť učiaceho sa subjektu.
•	 Učenie sa je sociálnou činnosťou a podiel na sociálnom živote (školy) je 

jednou z dôležitých podmienok pre učenie.
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•	 Najlepšie sa človek učí, keď sa môže zapojiť do zmysluplných činností  
z hľadiska reálneho života.

•	 Konštrukcia nového poznania prebieha na základe toho, čomu už žiak 
rozumie a o čom je presvedčený.

•	 Ľudia v učení využívajú rôzne efektívne a flexibilné stratégie, ktoré im po-
máhajú zapamätať si, porozumieť, posudzovať a hodnotiť, hľadať riešenie 
problémov.

•	 Učiaci sa jedinec musí vedieť, ako plánovať a priebežne kontrolovať svo-
je učebné procesy, ako si formulovať učebné ciele a ako pracovať s chybou.

•	 Učiaci sa musí vyrovnávať s vnútorným nesúladom medzi predchádzajú-
cimi vedomosťami a novými informáciami.

•	 Učenie ide ľahšie, keď je učivo organizované podľa všeobecne uznávaných 
didaktických princípov a zásad v určitom systéme a v súvislostiach. Zapa-
mätávanie izolovaných faktov je neefektívne.

•	 Zmysluplnosť učiva sa dá zvýšiť jeho aplikáciou do reálnych životných si-
tuácií.

•	 Učenie sa je zložitou poznávacou činnosťou, ktorá sa nedá urýchliť. Do-
siahnutie odborných vedomostí si vyžaduje určitý čas a systematické 
upevňovanie.

•	 Človek sa najlepšie učí, ak sú rešpektované jeho individuálne potreby  
a rozvíjateľný potenciál.

•	 v procesoch učenia sa zohráva dôležitú úlohu motivácia a vyučovací štýl 
učiteľa.
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2| O učebných štýloch žiakov

Problematika učebných štýlov (learning styles) je relatívne nová a môžeme ju 
zaradiť do oblasti psychodidaktiky. termín učebný štýl sa v praxi často zamie-
ňa s termínom kognitívny – poznávací štýl (cognitive style).
v edukačnej praxi si uvedená problematika vyžaduje rozvinutú diagnostickú 
kompetenciu učiteľa. v zahraničí sa jej venuje veľká pozornosť od sedemde-
siatych rokov 20. storočia a do povedomia slovenskej pedagogickej verejnosti 
vstupuje intenzívnejšie len v posledných štyroch rokoch prebiehajúcej školskej 
reformy. Učitelia často adresujú svojim žiakom vetu: Nevieš sa učiť.
táto skutočnosť je výzvou pre učiteľa – pomôcť žiakovi naučiť sa učiť, nájsť 
efektívne a pre jedinca zrozumiteľné stratégie učenia, spoznať vlastný prevlá-
dajúci učebný štýl. Aká je však školská realita? Privítali by sme rovnakých žia-
kov, ktorí sa učia rovnakým štýlom, v rovnakom tempe a dosahujú približne 
rovnaké výsledky, lenže to je ideálna predstava hraničiaca so sci-fi! Popiera to-
tiž jedinečnosť a neopakovateľnosť osobnosti jednotlivca. Každý žiak v triede je 
iný a v poznávaní a učení preferuje vlastný štýl – poznávací aj učebný.
Autori sa zhodujú v tom, že napriek intenzívnemu výskumu nie je problemati-
ka učebných štýlov úplne vyriešená, v názoroch na ňu badať nejednotnosť, nie-
kedy aj protirečivé rozpory. Jedným z nich je aj nejednotný prístup k výkladu 
pojmu učebný štýl. v zhode s J. Marešom (1998), I. turekom (2010) , e. Petlá-
kom (2012) a L. Kaliskou (2013) uvádzame stručné vymedzenie a porovnanie 
obidvoch pojmov v samostatnej časti textu.
vychádzame z tureka (2010), ktorý rozdielnosť týchto dvoch pojmov vyvo-
dzuje z porovnania pojmov kognícia a učenie sa.
Kognícia predstavuje poznávanie, t. j. procesy vnímania, zapamätávania, pred-
stavivosti, usudzovania, myslenia a reči – procesy prijímania a spracovávania 
informácií.
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Učenie sa predstavuje proces, v priebehu a v dôsledku ktorého mení človek 
svoj súbor poznatkov o svete, mení svoje formy správania a spôsoby činnosti, 
postoje, svoje osobnostné vlastnosti a obraz seba samého, a to smerom k väč-
šej účinnosti a rozvoju.

2.1| Kognitívny a učebný štýl

Kognitívny štýl je spôsob, ktorý človek preferuje pri prijímaní a spracúva-
ní informácií. Je prevažne vrodený, ťažko sa mení a je len v minimálnej mie-
re viazaný na obsah.
súhlasíme s J. Marešom (1998) v tom, že kognitívne štýly sú základom pre 
postupný rozvoj individuálnych učebných štýlov a úzko súvisia s primárnou 
asociačnou štruktúrou jedinca. Ako uvádzajú J. Škoda a P. Doulík (2011), jej 
vznik súvisí s nárastom počtu neurónov a s rozvojom neuronálnej siete. In-
formácie z oblasti neurodidaktiky a mozgovo kompatibilného učenia sú v tej-
to súvislosti veľmi užitočné. Neuropedagogika a neurodidaktika sú v súčas-
nosti populárne v mnohých štátoch a považujú sa za revolúciu vo vzdelávaní 
v 21. storočí. Podrobnejšie túto problematiku analyzuje u nás e. Petlák (2012) 
a pri tvorbe koncepcie integrovaného tematického vyučovania (Itv) z nej 
vychádzali s. Kovaliková a K. Olsenová (1996).
Učebný štýl je súhrn postupov, ktoré jednotlivec v určitom období preferu-
je pri učení sa. vyvíja sa z vrodeného základu, ale v priebehu života sa mení  
a zdokonaľuje. Kaliská (2013) ho vymedzuje ako správanie typické pre jed-
notlivca v procese osvojovania si učiva v procese edukácie.
Môžeme ho zhodne s autormi považovať za spôsob, ktorým žiak zameriava 
svoju pozornosť, spôsob prijímania, spracovávania a vybavovania novej a zlo-
žitej informácie. Je to spôsob postupu žiaka v konkrétnej učebnej situácii. 
Učebné štýly nemôžeme považovať za statické postupy. Zámerne aj spontán-
ne sa menia a obohacujú v súlade s požiadavkami pedagogického prostredia 
nezávisle od obsahu učiva. Predstavujú tzv. metakognitívny potenciál žiaka 
(L. Kaliská 2013; I. turek 2010). Niektorí autori ich považujú za predispozí-
ciu na vytvorenie učebnej stratégie (súbor krokov na realizáciu plánu učenia 



27

sa; spôsoby zvládania učebných úloh). Niektorí autori vysvetľujú učebný štýl 
ako repertoár učebných stratégií, ktorými disponuje jedinec (žiak), pričom je 
kombinovaný s kognitívnym štýlom, teda tým, ako žiak informáciu organi-
zuje a prezentuje. variabilitu chápania súvislostí medzi kognitívnym a učeb-
ným štýlom bližšie charakterizujú J. Mareš (1998), I. turek (2010), L. Kaliská 
(2009, 2013) a ďalší. Na ich základe uvádzame charakteristiky – rozdiely me-
dzi kognitívnym a učebným štýlom.
Kognitívny štýl
•	 Pôvod: prevažne vrodený.
•	 Počet dimenzií: najčastejšie dve.
•	 Charakter dimenzií: bipolárne kontinuum.
•	 viazanosť na obsah: minimálna.
•	 vzťah k určitým psychologickým kategóriám: vnímanie, myslenie, zapamä- 

távanie, riešenie problémov.
•	 spôsob aktivovania: prevažne spontánny.
•	 vonkajšia ovplyvniteľnosť: malá.
•	 Diagnostické metódy: psychodiagnostické testy, analýza produktov.
•	 Proces – produkt: dôraz na proces.
•	 Dôraz pri meraní: zvyk, kontrastnosť.
Učebný štýl
•	 Pôvod: prevažne získaný.
•	 Počet dimenzií: viac ako dve.
•	 Charakter dimenzií: kontinuum, obvykle bez krajných pólov.
•	 viazanosť na obsah: väčšia.
•	 vzťah k určitým psychologickým kategóriám: učenie, metakognícia, rieše-

nie problémov, motivácia, požiadavky vyplývajúce z učebných úloh, zvlášt-
nosti obsahu, riadenie, autoregulácia, sociálny kontext.

•	 spôsob aktivovania: spočiatku spontánny, neskôr vedomý.
•	 vonkajšia ovplyvniteľnosť: potenciálne veľká.
•	 Diagnostické metódy: pozorovanie, rozhovor, dotazníky, testy, analýza pro- 

duktov.
•	 Proces – produkt: proces, produkt, subjektívne vnímanie, hodnotenie oboch.
•	 Dôraz pri meraní: zvyk, štruktúra celku, veľkosť a kvalita dimenzií.
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v zhode s L. Kaliskou (2013) chápeme kognitívne štýly ako súčasť učebných 
štýlov. Kognitívny štýl ovplyvňuje samotný priebeh učenia sa i kvalitu nau-
čeného; determinuje metódy učenia sa, ktoré ho môžu sťažovať či uľahčovať. 
Učebný štýl sa vyvíja pod vplyvom pôsobenia rôznych vonkajších a vnútor-
ných faktorov: žiakov prístup k učeniu sa, jeho motivácia a študijné ciele, 
autoregulačné mechanizmy, osobitosti sociokultúrneho prostredia, z ktoré-
ho žiak pochádza. 
Na základe toho L. Kaliská (2013) rozlišuje tri hlavné zložky v učebnom štýle.
•	 Chápanie učiva
súhrn subjektívnych poznatkov učiaceho sa, jeho predstáv, presvedčení, emó-
cií a očakávaní týkajúcich sa učiva v edukačnom prostredí. Zahŕňa kognitív-
nu (chápanie obsahu pojmov, javov, princípov a vzťahov medzi nimi), afektív-
nu (postoje, hodnoty, presvedčenie, emocionálne pofarbenie poznatkov), ko-
natívnu (snaha učiaceho sa správať sa určitým spôsobom pri práci s učivom).
•	 Chápanie procesu učenia sa
Učiaci sa majú vlastný názor na proces učenia sa – prečo sa učiť, ako sa učiť, 
kedy sa učiť a kde, aké zážitky by mali sprevádzať učenie sa, aké výsledky sú 
akceptovateľné, čo majú pre ich učenie urobiť učitelia, čo rodičia. táto zložka 
zahŕňa v sebe aj preferovaný spôsob prijímania a spracovávania učiva (Kol-
bova koncepcia učebných štýlov), osobný postoj učiacich sa k učivu – čo sa 
učiť; čo je/čo nie je významné, zaujímavé, nezaujímavé, podstatné, nepod-
statné; ako žiak vníma okolie a prostredie, v ktorom sa učí; ako naň reaguje  
a ako je ním ovplyvňované.
•	 Prístupy k učeniu
Prístup k učeniu sa je ovplyvňovaný samotnou osobnosťou žiaka, jeho mo-
tiváciou, skúsenosťami, očakávaným cieľom a výsledkom vlastného procesu 
učenia sa a celým sociálnym kontextom.
Učebný štýl (ako učiacim sa subjektom preferovaný spôsob učebnej činnosti) 
môžeme charakterizovať pomocou nasledujúcich znakov:
•	 má vlastné motivačné zameranie, cieľ, štruktúru, postupnosť, hĺbku a pruž-

nosť prispôsobovania sa edukačnej realite;
•	 vychádza z vrodeného základu (kognitívny štýl) a v priebehu života jedin-

ca sa mení;
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•	 je jedinečný pre žiaka aj pre učiteľa – pre každého jedinca;
•	 čiastočne závisí od obsahu učiva a teda od vyučovacieho predmetu.
súhlasíme s autormi, že učebný štýl pomáha jednotlivcovi dosahovať dob-
ré výsledky pri učení sa určitého typu učiva v určitej edukačnej situácii, ale 
môže mu komplikovať úspešnosť pri učení sa iného typu učiva v inej edukač-
nej situácii. 
Keďže je učebný štýl do určitej miery nezávislý od obsahu učiva, je pozorova-
teľný len vo viacnásobne opakovaných a pozorovaných učebných situáciách.

2.2| Klasifikácia učebných štýlov

Na základe štúdia dostupných zdrojov informácií o učebných štýloch zhod-
ne s autormi konštatujeme, že v dôsledku rozdielneho chápania individuál-
nych osobitostí učenia sa (prístup k učeniu, kognitívny štýl, učebný štýl, typ 
žiaka) v každej psychologickej škole uplatňujúcej aj vlastné metodologické po-
stupy a odbornú terminológiu, existuje viacero kritérií rozdelenia – typológií 
učebných a kognitívnych štýlov či prístupov k procesu učenia sa. Konštatujú, 
že zatiaľ neexistuje teória, ktorá by problematiku učebných štýlov zovšeobec-
nila, zjednotila tak, aby bola akceptovaná v širokej odbornej verejnosti. Úžitok 
z poznania vlastného prevládajúceho učebného štýlu je veľký – ako pre učite-
ľa, tak aj pre žiaka a jeho perspektívu v budovaní vlastného systému poznania. 
Uvádzame len niekoľko vybraných a známych klasifikácií podľa konkrétnych 
kritérií. Následne ich kvôli obmedzenému rozsahu učebného zdroja stručne 
charakterizujeme. 
Pri niektorých odkazujeme na primárne odborné zdroje, ktoré poskytujú viac 
informácií v širších pedagogicko-psychologických súvislostiach.

2.2.1| Klasifikácia podľa dominancie mozgových hemisfér
Ako prvé kritérium sme zvolili dominanciu mozgových hemisfér.
Pravá hemisféra je typická pre divergentný (umelecký) kognitívny, učebný 
aj vyučovací štýl a pre nonverbálne myslenie a cítenie. Plní aj úlohu výbero-
vého filtra všetkých podnetov pôsobiacich na človeka a význam pochybných 
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podnetov anuluje alebo redukuje. Žiaci sú intuitívni, vnímajú skôr celok ako 
detaily, potrebujú vzory a preferujú analogickú metódu. Na to, aby sa učili, 
potrebujú určitú psychosociálnu klímu. 
Ľavá hemisféra je typická pre racionálny (vedecký) kognitívny, učebný aj vy-
učovací štýl a zabezpečuje činnosti spojené s verbálnym a písomným preja-
vom. Žiaci, ktorí preferujúci túto hemisféru, sú logickí, majú radi vo všetkom 
poriadok, systém, uprednostňujú štruktúrovaný štýl učenia sa aj vyučovania. 
(Kohoutek 2006)

2.2.2| Klasifikácia podľa motivácie a zámeru
vychádzajúc z publikácií J. Mareša (1998), I. tureka (2010), J. Škodu a P. Do-
ulíka (2011) rozlišujeme podľa motivácie a zámeru povrchový, hĺbkový a stra-
tegický učebný štýl.
Povrchový učebný štýl spočíva v reprodukovaní učiva a pasívnom prijímaní 
poznatkov. Žiaci preferujú pamäťové učenie, memorovanie bez väčšieho úsi-
lia o hlbšie pochopenie. Základný motív spočíva v splnení požiadaviek s vy-
naložením minimálneho úsilia a času. Prevláda u nich vonkajšia motivácia. 
Nerozlišujú v učive základné a rozširujúce časti učiva. Učivo chápu ako sú-
bor izolovaných a vzájomne nesúvisiacich informácií, ktoré nedokážu spojiť 
do zmysluplného celku. Nepremýšľajú, neporovnávajú s vlastnými životnými 
skúsenosťami, repertoár ich učebných postupov je malý, nevedia, ako sa učiť. 
tradičné vyučovanie podporuje tento učebný štýl. 
výsledkom sú formálne vedomosti, malé porozumenie učiva a jeho rýchle za-
búdanie. Bohužiaľ, v školskej praxi je tento štýl veľmi rozšírený. Prispievajú  
k tomu aj predimenzované obsahy vzdelávania v kurikulárnych dokumen-
toch, ale aj vyučovacie štýly učiteľov založené na memorovaní doslovných 
definícií pri skúšaní bez požiadavky na hlbšie pochopenie súvislostí. Žiaci sa 
veľmi rýchlo prispôsobia požiadavkám odrecitovať naučené a začnú prefero-
vať povrchový štýl učenia. Podľa J. Škodu a P. Doulíka (2011) rozlišujeme dve 
odlišné podoby povrchového učebného štýlu:
•	 aktívnu podobu, ktorá je typická veľkou snahou a úsilím – žiak sa neustá-

le hlási, čím sa snaží na seba pozitívne upozorňovať. Porozumenie učiva 
však len predstiera;
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•	 pasívnu podobu, ktorá sa vyznačuje malým úsilím žiaka, nezáujmom 
o vyučovací predmet a jeho obsah. Intelektuálne úsilie žiaka je limitované 
reprodukovaním nepodstatných informácií.

Hĺbkový učebný štýl spočíva v snahe porozumieť učivu, vystihnúť jeho výz-
nam, rozumieť veciam a javom okolo seba. Žiaci sa učia nielen preto, aby spl-
nili požiadavky, ale chcú vedieť preukázateľným spôsobom naučené apliko-
vať v praxi. Prevláda vnútorná motivácia. Pri učení hľadajú podstatné a ne-
podstatné, hlavné a vedľajšie, vytvárajú si štruktúry a systémy, hľadajú vzťahy 
a príčinné súvislosti, argumentujú, hľadajú dôkazy a logiku toho, čo sa učia. 
Konštruujú si svoj obraz učiva, začleňujú ho do svojho osobného systému po-
znania. Ich repertoár učebných postupov je bohatý, snažia sa ich zefektívňo-
vať. Žiaci dokážu k učivu zaujímať vlastné stanovisko. Učitelia môžu tento 
štýl podporiť vytvorením pozitívnej tvorivosť podporujúcej klímy, používa-
ním netradičných aktivizujúcich metód a organizačných foriem. Pri skúšaní 
preferujú porozumenie, analýzu, syntézu, hodnotenie a tvorivú aplikáciu ve-
domostí. Aj v rámci tohto štýlu rozlišujeme ďalšie tri podoby:
•	 postupné učenie charakteristické systematickým postupom a zvládnutím 

podrobností na úkor všeobecnejších princípov;
•	 súhrnné učenie – pri ňom sa žiak orientuje na všeobecné princípy a integ-

ráciu poznatkov;
•	 pružné učenie sa vyznačuje pochopením všeobecných princípov a osvo-

jením detailov s cieľom dokazovať a argumentovať.
Pre žiakov s hĺbkovým prístupom k učeniu je typické hľadanie osobného zmys-
lu v učive i v učení sa. Škoda, že tento prístup sa v školskej praxi vyskytuje len 
zriedka. Moderné koncepcie vyučovania ho podporujú, ale implementujú ho 
do školskej reality postupne a pomaly.
Utilitaristický (pragmatický, strategický medzištýl) sa vyznačuje žiakovou 
vypočítavosťou, snahou zapáčiť sa, votrieť sa do priazne učiteľa, často i neko-
rektným spôsobom. v skutočnosti sa žiak o učivo nezaujíma. snaží sa o naj- 
lepší výkon za každú cenu, dokáže sa flexibilne prispôsobovať rozdielnym  
požiadavkám rôznych učiteľov a rýchlo odhaliť ich silné i slabé stránky a vyu-
žívať ich vo svoj prospech.
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2.2.3| Klasifikácia podľa zmyslových preferencií VARK
Akronym vARK predstavuje prvé písmená štyroch anglických slov: visual 
(vizuálny, zrakový), aural (auditívny, sluchový), read/write (čítať/písať, ver-
bálny, slovný) kinestetic (pohybový). vzhľadom k rozsiahlosti charakteristík 
všetkých štyroch učebných, resp. kognitívnych štýlov, vyberáme len ich pod-
statné znaky. Podrobnejšie uvedené štýly analyzuje I. turek (2010) a zároveň 
uvádza aj diagnostický dotazník k nim. výstižne a stručne ich vymedzuje aj 
e. Petlák (2012) a W. Zielke (1984).
Žiaci preferujúci pri učení zrak uprednostňujú učivo v obrazovej podobe – 
obrázky, diagramy, grafy, mapy, fotografie, filmy, rôzne symboly. v texte si 
vyznačujú dôležité časti farebne a graficky (šípky, bloky, kružnice...). Majú 
radi bohato ilustrované a štruktúrované texty, pri vysvetľovaní sami použí-
vajú schémy a pojmové mapy. Radi sedia v predných laviciach, aby im nič 
neprekážalo pri sledovaní učiteľa. Učivo si dokážu predstaviť. Nemajú radi 
prednášky.
Žiaci preferujúci pri učení sluch sa najlepšie učia počúvaním a verbálnou ko-
munikáciou, diskutovaním, preto sú pre nich vhodné skupinové formy práce. 
Dobre si zapamätajú počuté. Pri učení si učivo nahlas opakujú. takíto jedinci 
majú hudobný sluch i nadanie a predpoklady úspešne si osvojovať cudzie ja-
zyky. Pri učení im neprekážajú zvukové kulisy v pozadí, naopak, hudba pod-
poruje ich procesy učenia sa.
Žiaci preferujúci pri učení zrak v spojení so slovom uprednostňujú prácu 
s písaným textom. to, čo si prečítajú, si dokážu premietnuť do pamäti a ná-
sledne identicky z pamäti vybaviť. Počuté si zapisujú, dokážu pracovať sa-
mostatne, majú dobre rozvinuté abstraktné myslenie. Učiteľ podporuje ten-
to štýl aj prácou s pracovnými listami, dostatočnými zdrojmi rôznych študij-
ných materiálov.
Žiaci preferujúci pohybový učebný štýl potrebujú fyzickú činnosť, pohyb, ma-
nipuláciu s predmetmi, pomôckami. Často žujú žuvačky, čím uspokojujú pot- 
rebu pohybu. Niektorí autori ho nazývajú haptický. Nevydržia dlho sedieť, 
radi sa učia pri chôdzi. Ak na to nemajú priestor, potrebujú častejšie prestáv-
ku na krátke pohybové rytmické cvičenie, potom dokážu pokračovať v učení 
(tzv. eurytmia – waldorfská pedagogika). Majú dobrú motorickú koordináciu
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a s ľahkosťou si rozvíjajú psychomotorické spôsobilosti. Žiakom s týmto 
učebným štýlom vyhovujú laboratórne práce, praktické cvičenia, exkurzie, 
inscenačné metódy, rolové hry a projektové vyučovanie. Učitelia by v práci  
s týmto typom žiakom mali dbať o dôsledné uplatňovanie didaktickej zásady 
prepojenia teórie a praxe, školy so životom. Bývajú učiteľmi napomínaní kvô-
li vysokej pohybovej aktivite.
Považujeme za dôležité upozorniť, že tieto typy sa vyskytujú v čistej vyhra-
nenej podobe len zriedkavo. Prakticky existujú žiaci s rôznymi zmiešanými 
štýlmi alebo medzištýlmi/medzitypmi. Dospievaním, učením a skúsenosťa-
mi sa učebné štýly zdokonaľujú a môžu sa meniť. v dôsledku rôznych vyu-
čovacích štýlov učiteľov si môžu žiaci osvojovať aj viac učebných štýlov, ale 
môžu aj nevyužiť svoj preferovaný učebný štýl, lebo preň učiteľ nevytvoril 
vhodné podmienky. Z toho usudzujeme, že ak sa človek neučí svojím priro-
dzene preferovaným štýlom, nedosahuje takú školskú úspešnosť, na akú má 
predpoklady.

2.2.4| Klasifikácia podľa teórie viacnásobných inteligencií H. Gardnera

Z histórie sú známe príbehy významných osobností ako A. einstein, W. Chur-
chill, t. A. edison, ktorí napriek svojim handicapom dokázali dosiahnuť ús- 
pech. Podľa Petláka (2012) v škole zlyhávali, pretože uplatňované vyučovacie 
štýly neboli v súlade s ich preferovanými učebnými štýlmi. Rovnaký nesúlad sa 
týka miliónov slabo prospievajúcich žiakov na celom svete. Môže to súvisieť aj 
s teóriou amerického profesora harvardskej univerzity h. Gardnera o existen-
cii viacerých (8) inteligencií, od ktorých odvodzujeme učebné štýly:
•	 lingvistický (jazykový, rečový);
•	 logicko-matematický;
•	 priestorový (vizuálny);
•	 telesno-kinestetický (pohybový);
•	 muzikálny (hudobný);
•	 intrapersonálny;
•	 interpersonálny;
•	 prírodný učebný štýl.
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vzhľadom na obľúbenosť a rozšírenosť uvedenej teórie v pedagogických kru-
hoch ich podrobne nevymedzujeme. sú dostatočne rozpracované I. turekom 
aj e. Petlákom vo vyššie uvedených monografiách.
spravidla každý jedinec disponuje všetkými inteligenciami, ale väčšinou uňho 
dve – tri dominujú. Napriek kritike uvedenej teórie v nej prevládajú skôr soci-
álne ako vedecké hľadiská. súhlasíme s e. Petlákom (2012), že dôsledné spoz- 
návanie žiakov učiteľmi im umožňuje rozvíjať ich potenciál aj vďaka uvedenej 
teórii, ktorá je v tomto procese určite pozitívne podnetná.

2.2.5| Klasifikácia podľa vzájomného spojenia schopnosti abstraktného 
            a konkrétneho vnímania a náhodného triedenia poznatkov
G. Pike a D. selby (1994) uvádzajú štyri odlišné spôsoby učenia podľa A. Gre-
gorca, ktorý zdôrazňoval (zhodne s inými odborníkmi v oblasti učebných 
štýlov), že neexistuje žiadny dobrý alebo zlý učebný štýl, lebo nikto sa neučí 
výlučne len jedným spôsobom. 
v každom učebnom štýle nájdeme prvky učebných štýlov z predchádzajú-
cich klasifikácií:
•	 konkrétno-sekvenčný typ získava informácie prostredníctvom zmyslo-

vej skúsenosti. takíto ľudia myslia metodicky, rozvážne. vyhovuje im pe-
dantný, detailný prístup k učeniu;

•	 abstraktno-sekvenčný typ preferuje abstraktný, nereálny svet myšlienok, 
teórií a myšlienkových konštrukcií. takíto ľudia myslia logicky, analyzujú, 
syntetizujú a hodnotia. Uprednostňujú hovorené slovo, radi počúvajú;

•	 abstraktno-náhodný typ pracuje intuitívne a vďaka tomu rozoznáva naj-
jemnejšie rozdiely nálady a atmosféry. Myslenie vychádza z pocitov. ta-
kýto človek je komunikatívny, rád pracuje v skupine, záleží mu na rozví-
janí osobných vzťahov.

•	 konkrétne-náhodný typ vychádza z reálneho sveta. Myslí divergentne, 
rád experimentuje, riskuje. veci okolo seba objavuje inštinktívne, mysle-
nie je impulzívne, poznanie často vyvodzuje z vlastných skúseností. Má-
lokedy prijíma rady a odporúčania od vonkajšej autority.
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2.2.6| Klasifikácia podľa vnímania reality a spôsobu spracovania informácií
Už Dewey (19xx) rozvinul myšlienku, že existuje úzky vzťah medzi skúsenos-
ťami z praktickej činnosti a efektívnym vzdelávaním. Presadzoval, aby školské 
vyučovanie bolo prakticky zamerané. Uprednostňoval, aby sa študenti dostá-
vali do priameho kontaktu so skutočnosťou, ktorú študujú (nestačí o nej len 
čítať alebo počúvať). vyučovacia metóda je tým účinnejšia, čím viac sa pribli-
žuje ku skutočnému životu. Zároveň zdôrazňoval, že skúsenosť sa nezískava 
na základe akejkoľvek činnosti, ale len takej, počas ktorej sa deje niečo nové 
a pritom nadväzuje na to, čo už máme v našom osobnom systéme poznania. 
Práve táto myšlienka inšpirovala D. A. Kolba (1984) k vytvoreniu jedného  
z najznámejších modelov skúsenostného učenia.
východiskom je bezprostredná konkrétna skúsenosť žiaka so svetom a so se-
bou, zážitok, nová skúsenosť, praktická činnosť, konkrétna aktivita, skúse-
nosť. Žiak ju vníma, prežíva, pozoruje a premýšľa o nej aj o sebe. Analyzuje ju 
z rôznych hľadísk, rozmýšľa nad tým, čo a ako sa udialo, čo sa z toho možno 
naučiť, čo je použiteľné – spätný pohľad na skúsenosť – reflexia. Jej výsledkom 
je analýza a interpretácia skúsenosti a ich vloženie do istého logického rám-
ca, konceptualizácia problému na abstraktnej úrovni, tvorenie pojmov, teó-
rií a hypotéz, pravidiel, záver zo skúsenosti – teória. Nasleduje aktívne expe-
rimentovanie, aplikácia zameraná na prenos získaných poznatkov do praxe. 
Nová praktická skúsenosť prináša novú skúsenosť s použitím poznatkov, ove-
rovanie nových zručností v realite, plánovanie ďalších krokov, prípravu no-
vej akcie. Nová skúsenosť sa opäť reflektuje v ďalšom cykle atď. Proces utvá-
rania vedomostí žiakov v tomto modeli nie je lineárnym, ale cyklickým pro-
cesom. Začať môžeme v ktorejkoľvek fáze cyklu. tento model učenia hovorí 
aj o vhodnosti prístupu k jednotlivým žiakom. Niektorí z nich uprednostňujú 
začiatok procesu učenia sa v inej fáze ako ostatní (odlišnosti v kognitívnych 
štýloch a štýloch učenia sa). Z tohto dôvodu je dôležité postup kombinovať. 
Zvyšuje to dynamiku prístupu a jeho zaujímavosť. (Labáth 1999)
Zmysluplnosť výcvikových programov potvrdzujú aj výskumy z oblasti pa-
mäťových schopností človeka. v zhode s autorom uvádzame tzv. hierarchiu 
skúseností, ktorá zobrazuje vzájomný vzťah edukačnej metódy a jej efektív-
nosti.
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Čo si pamätáme
10 % z toho, čo čítame;
20 % z toho, čo počujeme;
30 % z toho, čo vidíme;
50 % z toho, čo počujeme a vidíme;
70 % z toho, čo hovoríme;
a 90 % z toho, čo robíme.

vychádza zo spôsobu získavania skúseností (aktívne experimentovanie – re-
flektujúce pozorovanie), z pretvárania týchto skúseností do formy vedomostí 
(konkrétna skúsenosť – abstraktná konceptualizácia). existujúce 4 stavy uce-
leného cyklu skúsenostného modelu predstavujú 4 spôsoby spracovávania in-
formácií či adaptácie na okolitý svet. Každému z nich zodpovedá nejaký štýl 
učenia:
•	 získavanie konkrétnych skúseností = štýl prežívania = aktívny typ = diver-

gátor;
•	 reflektujúce pozorovanie = vnímanie = reflektor typ = asimilátor;
•	 abstraktná konceptualizácia = myslenie = teoretický typ = konvergátor;
•	 aktívne experimentovanie = konanie = pragmatický typ = akomodátor.
J. Škoda a P. Doulík (2011) podrobnejšie charakterizujú učebné štýly zodpo-
vedajúce Kolbovmu modelu, pričom zdôrazňujú, že „žiadny z nich nemá pre-
važujúcu výhodu nad ostatnými“. Každý z nich má svoje silné stránky, ktoré sa 
môžu osvedčiť v určitej pedagogickej situácii, ale v inej nemusia byť efektívne. 
Nie je správne myslieť si, že žiaci bývajú vo svojich učebných štýloch striktne 
vyhranení. veľká väčšina žiakov má vo svojom individuálnom štýle učenia po-
merne silné prvky viacerých učebných štýlov. v rámci výučby, najmä v základ-
ných a stredných školách, sa žiaci dostávajú do situácií, keď sú nútení aktivizo-
vať rôzne zložky svojho individuálneho učebného štýlu a meniť svoje učebné 
stratégie. v reálnych podmienkach výučby sa totiž pravidelne menia vyučova-
cie predmety, ich obsah, učitelia a ich nároky.
•	 Aktívne typy – aktivisti
vyhľadávajú nové skúsenosti a činnosti prinášajúce poznanie. Majú schopnosť 
rýchlo využívať poznatky vyplývajúce z nových skúseností. Nechávajú sa nimi 
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ľahko ovplyvniť, rýchlo reagujú na nové aktivity, nudia sa však pri implemen-
tácii poznatkov do praxe. Pre aktivistov je najefektívnejšie učiť sa prostred-
níctvom vlastných konkrétnych skúseností. Učia sa priamou manipuláciou  
s vecami, aktívnym rozpracovaním myšlienok a tvorivým riešením problé- 
mov. Nadšene prijímajú interaktívne metódy, všetky druhy hier, modelových 
situácií, inscenačné metódy a rôzne ďalšie formy aktívneho zážitkového uče-
nia. Pri rutinných činnostiach sa nudia. Uprednostňujú skupinovú prácu  
a snažia sa ju viesť. spoluprácu s ostatnými považujú za emocionálne pod-
netnú. Pozitívne pocity ovplyvňujú konsolidáciu ich pamäťových stôp v moz-
gu, čo podporuje ich učenie sa.
•	 Refektívne typy – reflektori
Preferujú získavanie nových informácií. stoja radšej v pozadí, zvažujú získa-
né skúsenosti, pozorujú, čo sa deje a hodnotia svoje pozorovania z rôznych 
uhlov pohľadu. Získavajú informácie nielen priamou skúsenosťou, ale vyu-
žívajú aj ďalšie zdroje, dlho váhajú, kým sa rozhodnú, radi si veci dobre pre-
myslia. Dokážu sa učiť zo skúseností iných. Najefektívnejšia je pre nich re-
flexia, získavanie informácií, skúmanie podstaty javov a vecí. sú tolerantní, 
majú tendenciu súhlasiť so základným názorom ostatných, aj keď ich vlastný 
môže byť odlišný. Konsolidácia pamäťovej stopy u reflektorov sa opiera nie-
len o primárne asociatívne väzby, ale aj o intenzívne premýšľanie o získanej 
informácii v súvislostiach s inými (skôr získanými) informáciami. Potrebu-
jú viac času na učenie. v učení uprednostňujú pozorovanie jedincov alebo 
skupín pri práci. horšie výsledky dosahujú pri absencii prípravy a nedostat-
ku času.
•	 Teoretické typy – teoretici
sú zameraní na racionálnu objektivitu, dôkladné a systematické skúmanie 
problému. využívajú analýzu, syntézu, základné princípy, teórie, modely, vyz- 
načujú sa systémovým myslením. Radi integrujú získané informácie do kom- 
plexných a logicky správnych teórií. Potrebujú poznať zmysel činnosti. Prob-
lémy hodnotia prísne logicky, nedoceňujú subjektívne závery. Najviac im 
vyhovujú závery zo skúseností, t. j. vyvodzovanie poznatkov, ich triedenie, 
zovšeobecňovanie záverov, integrovanie do teórií, poznatkových systémov, 
zaraďovanie nových poznatkov do osvojených systémov. Preferujú pojmové 
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učenie, abstrakciu a metódy samostatnej práce. vyhovuje im výučba založená 
na slovných monologických vyučovacích metódach. vyhovujú im komplex-
né problémy, pri riešení ktorých dokážu uplatniť svoje vedomosti a schop-
nosti. Lepšie sa učia v jasne vymedzených podmienkach a s jasne formulo-
vaným cieľom. Nevyhovuje im prostredie zdôrazňujúce emócie a pocity ale-
bo úlohy, pri ktorých nie je jasný ich základ, princíp. Uprednostňujú učenie  
v spolupráci jedincov s podobným učebným štýlom.
•	 Pragmatické typy – pragmatici
s nadšením skúšajú nové nápady, myšlienky, teórie a techniky a ich fungo-
vanie v praxi. Konajú rýchlo, s istotou. Dokážu rýchlo riešiť úlohy praktické-
ho charakteru. Nezaujímajú ich teoretické základy činností a javov, ale predo-
všetkým ich praktická aplikácia. Majú radi príklady zo života, neradi diskutu-
jú o teoretických problémoch, pretože im to pripadá zbytočné. sú netrpezliví, 
ak prijímanie konkrétnych záverov trvá príliš dlho. Najviac im vyhovuje plá-
novanie praktických krokov alebo vyvodenie záverov pre praktické využitie 
získaných poznatkov. Pre pragmatikov je vhodná hlavne realizácia praktické-
ho experimentovania, dobre si zapamätávajú poznatky s praktickým uplatne-
ním. Nemajú radi riadené učebné činnosti bez jasných pravidiel a pokynov.

2.2.7| Klasifikácia z pohľadu sociálnej determinácie učenia
Primárna asociačná štruktúra utvorená v ranom postnatálnom období vývi-
nu jedinca determinuje aj vrodený základ kognitívneho štýlu a spôsob spra-
covávania informácií. Nejde len o zmyslové preferencie, ale aj o vytváranie 
prevládajúcich asociačných spojov, vplyv emocionálnych aspektov na pro-
cesy konsolidácie informácií do pamäti a o schopnosť jedinca spolupracovať  
s ostatnými v edukácii. Musíme brať do úvahy aj sociálne determinované 
učenie. J. Škoda a P. Doulík (2011) sa vo svojej klasifikácii učebných štýlov 
zamerali práve na tento aspekt L. Owens a R. straton. Podľa uvedeného kri-
téria rozlišujú učebné štýly:
•	 kooperatívne,
•	 kompetitívne,
•	 individualizované.
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tieto charakteristiky výrazne ovplyvňujú schopnosť spolupráce žiaka s ostat-
nými spolužiakmi, a tým aj výkon celej skupiny (napríklad v skupinovom vy-
učovaní). Je dôležité uvedomiť si, že vysoká miera konkurencie a sebapresa-
dzovania medzi jej členmi môže viesť aj k negatívnemu dopadu na spoločnú 
prácu a jej výsledky. tieto negatívne výsledky sa môžu často objavovať pri ne-
vhodnom rozdelení žiakov do pracovných skupín, preto by prevažujúci učeb-
ný štýl mal byť dôležitým kritériom pri rozdeľovaní žiakov do skupín.

2.3| Stratégie učenia sa a motivácia

Učebné štýly sú úzko spojené so stratégiami učenia. Riešenie akejkoľvek 
učebnej úlohy súvisí s jej individuálnym chápaním ovplyvneným prevažujú-
cim učebným štýlom a tiež s didaktickým usmernením zo strany učiteľa sme-
rujúcim k jej riešeniu, čo môžeme považovať za učebné stratégie. Pomocou 
nich sa žiak rozhoduje, ktoré vedomosti a v akom poradí použije, aby dosia-
hol učebný cieľ (Průcha, Walterová, Mareš 2008).
Ide teda „o pozorovateľné a merateľné čiastkové kroky alebo postupy, ktoré pri 
premyslenom usporiadaní vytvárajú celkový postup – stratégiu“ (Škoda, Dou-
lík 2011). Môžeme ich považovať za všeobecne platné pravidlá operacionali-
zácie informácií, ktoré existujú do určitej miery nezávisle od edukačného ob-
sahu konkrétneho vyučovacieho predmetu. Autori uvádzajú, že učebné stra-
tégie sú, na rozdiel od kognitívneho štýlu, variabilnejšie a je možné ľahšie ich 
ovplyvňovať a meniť.
Pri voľbe vhodnej učebnej stratégie sa podľa M. vágnerovej (2001) využíva-
jú vedomosti a zručnosti žiaka súvisiace so štruktúrou učebnej úlohy, schop-
nosťou žiaka identifikovať rôzne vzťahy a súvislosti medzi objektmi a situ-
áciami a s individuálnymi skúsenosťami žiaka s riešením podobných úloh. 
tie stratégie, ktoré sa javia ako efektívne, žiak automaticky využíva aj v ďal-
ších situáciách. Autorka odvolávajúca sa na výsledky výskumov uvádza, že 
žiaci si osvojujú učebné stratégie skôr pasívne, mechanicky nasledujú odpo-
rúčania učiteľa bez toho, aby sa pokúsili o vlastné modifikácie. Zhodne s au-
tormi si myslíme, že pokiaľ má žiak dostatok vedomostí o určitom probléme, 
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ktorý má riešiť, je pre neho vhodnejšie zvoliť si vlastnú učebnú stratégiu. Pre 
učiteľov to znamená vytvárať žiakom podmienky, v ktorých by sa mohli učiť 
prostredníctvom im známych situácií.
hľadanie efektívnych učebných stratégií podporujú metódy a stratégie rozví-
jania kritického myslenia a tvorivosti v kontexte kľúčových kompetencií ako 
i cieľov a prostriedkov edukácie. všetko so všetkým súvisí, takže je potreb-
né uvedomiť si, že žiak s prevládajúcim povrchovým učebným štýlom upred-
nostňuje skôr tradičné verbálne transmisívne vyučovanie, v ktorom je pasív-
nym prijímateľom hotových poznatkov od učiteľa. takýto žiak nie je schop-
ný použiť tieto informácie tvorivým spôsobom, len ich mechanicky prijíma 
a bezmyšlienkovite analogicky opakuje určitý naučený algoritmus. Ak v ňom 
urobíme akúkoľvek malú zmenu, žiak sa v riešení stráca a zlyháva, nie je 
schopný úlohu úspešne vyriešiť a väčšinou sa vzdá.
Uvádzame niekoľko typov učebných stratégií podľa R. Kohoutka (In: Škoda 
a Doulík 2011):
•	 pamäťové učebné stratégie
vychádzajú z predpokladu, že je možné vymedziť dôležité základné poznat-
ky, ktoré by sa mali stať súčasťou osobného systému poznania žiaka. Žiak sa 
ich snaží naučiť a zapamätať si ich. všetky ďalšie informácie, ktoré bude žiak 
potrebovať, si aktuálne vyhľadá a nemusí sa ich učiť. tieto stratégie využívajú 
mnemotechnické pomôcky, akronymy, vizualizácie a pojmové mapy;
•	 kompenzačné učebné stratégie
Najviac sa prejavujú pri učení cudzích jazykov, keď žiak intuitívne odhaduje 
význam textu, ktorému celkom nerozumie, domýšľa si niektoré slová, chýba-
júce slová nahrádza opisom, synonymami a v komunikácii používa výrazné 
nonverbálne prvky (gestikulácia a mimika). tieto učebné stratégie využívajú 
aj žiaci so špecifickými poruchami učenia (dyslexia, dysgrafia);
•	 afektívne učebné stratégie
týkajú sa schopnosti človeka uvedomovať si vlastnú náladu, emocionálne 
prežívanie, pocity, zvýšené psychické napätie, stres, trému, úzkosť a dokázať 
s nimi pracovať, vyrovnávať sa s rizikami, povzbudzovať seba samého, odme-
ňovať sa (aj autosugesciou), optimalizovať vlastnú sebadôveru. Niektorí auto-
ri ich považujú za nepriame stratégie, pretože nie sú primárne zamerané na 
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získavanie a spracovávanie informácií, alebo sa zameriavajú na ovplyvňova-
nie motivačných funkcií, ktoré zase proces spracovávania informácií ovplyv-
ňujú len nepriamo;
•	 kognitívne učebné stratégie
Podieľajú sa na cieľavedomej formulácii cieľov, na rozvíjaní osobnosti, udr-
žiavaní pozornosti, rozhodnom, usilovnom a vytrvalom konaní. sú zamera-
né na adekvátny, primeraný či optimálny výkon, prekonávanie záťažových si-
tuácií, vyhýbanie sa neúspešnosti, udržiavanie žiaducich aktivít. využívajú 
uvažovanie, prácu s informáciami, logické postupy ako analýzu, syntézu, zo-
všeobecnenie a podobne;
•	 zmyslové a pohybové učebné stratégie
využívajú poznatok, že čím viac zmyslov sa podieľa na získavaní informácií, 
tým je väčšia šanca ich zapamätania. Odporúča sa zapojiť do učenia (okrem 
zmyslov) aj pohybové aktivity, najmä u mladších detí. Učenie je potrebné 
striedať s relaxačnými prestávkami;
•	 sociálne učebné stratégie
vychádzajú z chápania učenia ako sociálneho procesu. Zameriavajú sa na 
schopnosť žiakov kooperovať s učiteľom. Podporujú rozvíjanie potrebných 
komunikačných zručností (diskutovať, aktívne počúvať);
•	 metakognitívne učebné stratégie
týkajú sa uvedomovania si vlastného procesu a stratégie učenia sa, schopnos-
ti tieto procesy reflektovať a optimalizovať. Metakognícia je schopnosť člove-
ka monitorovať a vyhodnocovať vlastné metodické postupy, psychické pro-
cesy a stavy v čase poznávania a učenia sa. Jej cieľom je individuálne zdoko-
naľovanie vlastného procesu poznávania. význam metakognície sa v edukač-
nej praxi väčšinou nedoceňuje. Žiaci nie sú vedení k uvedomovaniu si vlast-
ných myšlienkových krokov a operácií a ani k ich významu. táto skutočnosť 
vedie k schematizácii procesov učenia sa a k osvojovaniu si nežiaducich uni-
verzálne platných lineárnych algoritmov. Riešenie problémových úloh žiaci 
nevnímajú ako tvorivý proces využívania svojich vedomostí, rôznych poznat-
kov, ako proces získavania a vyhodnocovania rôznych informácií, ale len ako 
proces pasívnej aplikácie naučeného algoritmu. to je jeden z dôvodov, pre-
čo procesom učenia sa chýba zmysluplnosť a porozumenie významu učiva;
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•	 automanažérske učebné stratégie
Zaoberajú sa sebautváraním, sebazdokonaľovaním, sebariadením, dosahova-
ním svojich možností, využívaním svojho rozvíjateľného potenciálu, dodr-
žiavaním pravidiel, zodpovednosťou, identifikovaním silných a slabých strá-
nok, v prípade potreby formulovaním korekcií, odstraňovaním bariér, ktoré 
sťažujú učenie sa. tieto stratégie spočívajú v samostatnom plánovaní, prog-
nózovaní a aktívnom dosahovaní edukačných cieľov a v autoregulácii vlast-
ného systematického učenia sa.
stratégie učenia sa sú do veľkej miery ovplyvňované aj motiváciou a jej in-
tenzitou, ktorá determinuje výkonnosť. Pozitívna motivácia súvisiaca s úspe-
chom podporuje sebadôveru učiaceho sa jedinca. Je potrebné dbať na to, aby 
úspešnosť nepriviedla žiaka do stavu tzv. spania na vavrínoch. Intenzita mo-
tivácie je tiež dôležitým faktorom: ak je slabá, žiak ľahko stráca pozornosť  
a presúva ju z jedného objektu na druhý; ak je silná, prináša psychické napä-
tie vedúce k zúženiu pozornosti a následne k zníženiu výkonu. 
Autori poukazujú na zaujímavý fakt, že príliš silná motivácia sa väčšinou 
vzťahuje ku krátkodobému alebo časovo obmedzenému výkonu (športový 
výkon, skúška, koncert). v prípade dlhodobých výkonov (rutinný výkon po-
volania) údajne premotivovanosť nehrozí. v školskej praxi sa môže premoti-
vovanosť objaviť pri dôležitých skúškach (prijímacie skúšky na strednú či vy-
sokú školu, štátnice, maturita, obhajoby záverečných prác).
K optimálnemu výkonu žiaka je teda potrebná primeraná miera motivácie, 
ktorá by sa mala opierať o poznanie individuálnych charakteristík žiaka a je- 
ho aktuálneho stavu. Zároveň však platí, že každého človeka možno motivo-
vať len do úrovne nepresahujúcej jeho osobné limity – do úrovne schopnosti, 
vedomosti a zručnosti. v tomto kontexte uvádzajú J. Škoda a P. Doulík (2011) 
a J. vašutová (2002) 4 typy učebných stratégií:
•	 vnútorná motivácia
Žiak sa učí kvôli sebe, chce sa učiť, má o učivo záujem. tento prístup súvisí  
s hĺbkovým učebným štýlom;
•	 vonkajšia motivácia
Žiak sa účelovo učí kvôli istým vonkajším požiadavkám. Obmedzuje učenie 
sa len na nevyhnutne potrebné informácie, ktoré sa od neho vyžadujú. Rýchlo 
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po ukončení trvania požiadaviek na tieto informácie zabúda. Uvedený prís- 
tup súvisí s povrchovým učebným štýlom;
•	 výkonová motivácia
Žiak sa učí, lebo má potrebu úspechu. Uprednostňuje štruktúrovanú a orga-
nizovanú prácu, určuje si ciele, termíny a snaží sa uspieť, zvíťaziť, niekedy aj 
za každú cenu. tento prístup súvisí s utilitaristickým učebným štýlom;
•	 sociálna motivácia
Žiak sa učí z nutnosti do takej miery, aby splnil minimálne požiadavky. Jeho 
postoj k učeniu sa je negatívny, nedokáže sa samostatne učiť.
Autori zároveň uvádzajú, že v súvislosti s motiváciou a jej väzbou na stratégie 
učenia je dôležité uvedomovať si skutočnosť, že motivácia a výkon žiaka sú 
ovplyvňované jeho subjektívnym postojom k tomu, čo dokázal či nedokázal, 
teda výsledkami jeho vlastnej činnosti. Objektívne zlý výkon môže byť vzhľa-
dom k možnostiam daného žiaka alebo konkrétnej situácie subjektívne vní-
maný ako uspokojujúci a môže viesť k pozitívnej motivácii. to platí, samo-
zrejme, aj opačne. Ani motivovanie žiakov v školskej praxi nemôže byť uni-
verzálne, ale musí mať na zreteli individuálne zvláštnosti jednotlivých žiakov.
Potreba mozgovej aktivity patrí k základným ľudským potrebám. Ničnerobe-
nie môže byť ubíjajúce a ak sa človek ocitne v takej situácii, hľadá náhradné 
aktivity. Žiaci by mali mať možnosť byť na vyučovaní aktívni. 
Z hľadiska pedagogickej psychológie (Fontana 2010) môžeme na motiváciu 
žiakov k učeniu sa nazerať z dvoch vzájomne sa podmieňujúcich hľadísk:
•	 učiteľ prostredníctvom motivovania zvyšuje efektivitu učenia sa žiakov, 

pracuje s ich motivačnou sférou tak, aby vzbudil ich záujem o vyučovanie;
•	 učiteľ súčasne musí túto motivačnú sféru žiaka ďalej rozvíjať, kultivovať ju, 

vytvárať stále nové motívy.
Ak nie je prítomná dostatočná motivácia, uspokojivé učenie v škole pravde-
podobne ani neprebehne. Ako však motivovať žiakov? 
Ako uvádza D. Fontana (2010) zdrojom motivácie žiaka môže byť on sám 
(intrinsická motivácia), alebo mu motiváciu poskytne jeho okolie (extrinsic-
ká motivácia). 
v prvom prípade je stupeň záujmu žiaka vybudzovaný jeho vlastnou skú-
senosťou s výučbou. to, prečo niektoré veci žiaka zaujmú a iné nie, súvisí aj  
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s tým, ako sú dôležité pre jeho život. Aktívny, tvorivý učiteľ, ktorý dobre poz- 
ná svoj predmet a svojich žiakov, môže urobiť výučbu atraktívnou vo vzťa-
hu k záujmom žiakov. to znamená stavať na tom, čo už žiaci poznajú, čo ich 
zaujíma, na čo sa pýtajú, aké majú problémy, ambície a ukázať im, aký to má 
vzťah k tomu, čo sa učia v škole a ako im toto poznanie môže pomôcť v ich 
vlastnom živote. tento prístup môže pomáhať žiakom pochopiť seba samého 
a prispievať k vytvoreniu ich ucelenej životnej filozofie.
Uvedená druhá motivácia súvisí s prvou. Niekedy sa žiak ocitne v situácii, keď 
je intrinsická motivácia nedostatočná a učiteľ využíva extrinsickú motiváciu: 
systém kontroly a hodnotenia, vysvedčenia, odmeny a tresty, rôzne druhy 
skúšania, komunikácia s rodičmi. Úspešnosť v tejto oblasti pomáha budo-
vať prestíž žiakov u nich samých, u učiteľov, spolužiakov, rodičov, a tým pod-
poruje rozvíjanie ich výkonovej motivácie. Práve prostredníctvom extrinsic-
kej motivácie učiteľ spoluvytvára žiakov sebaobraz, jeho školskú sebadôveru, 
ktorá sa prejavuje v jeho komunikácii s učiteľom na vyučovaní, ako aj pri po-
dávaní školského výkonu (heinzová 2012). tieto úvahy súvisia s vyučovacím 
procesom a priebehom učenia počas neho najmä v kontexte jeho praktickej 
stránky – voľby a kombinácie metód a stratégií vyučovania, ktoré sa v rukách 
žiaka menia na metódy a stratégie ich učenia. D. Fontana (2010) uvádza, že 
priebeh učenia tvorí spravidla reťazec ôsmich udalostí, z ktorých sa niekto-
ré odohrávajú priamo v žiakovi (učiacom sa subjekte) a niektoré v jeho okolí. 
Uvádzame ich v hierarchickom poradí tak, ako za sebou nasledujú:
1. motivácia – očakávanie;
2. rozpoznanie – žiak vníma učivo a odlišuje ho od ostatných podnetov sú-

periacich o jeho pozornosť;
3. osvojenie – žiak kóduje poznatok;
4. uchovanie v pamäti – žiak ukladá poznatok do krátkodobej alebo dlho-

dobej pamäti;
5. vybavenie z pamäti – žiak vyberá konkrétny obsah z pamäti;
6. zovšeobecnenie – uložený obsah žiak aplikuje do nových situácií, ktoré

mu umožňujú vytvárať stratégie na vyrovnanie sa s novými situáciami;
7. výkon – praktické uplatňovanie zvolených stratégií;
8. spätná väzba – žiak získava informácie o výsledkoch.
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Autor ďalej uvádza, že k zlyhaniu procesu učenia dochádza na niektorej  
z uvedených úrovní. Úlohou učiteľa je identifikovať konkrétnu úroveň a po-
môcť žiakom vyhnúť sa zlyhaniu na ďalších úrovniach tým, že bude dbať o to, 
aby učenie prebiehalo v deviatich krokoch:
1. získať pozornosť žiaka;
2. povzbudiť žiaka k vybaveniu si potrebných predbežných vedomostí;
3. oznámiť žiakovi učebné ciele;
4. predložiť žiakovi príslušné podnety (učivo);
5. poskytnúť žiakovi potrebné vedenie – pomôcky podporujúce prepojenie 

učiva do súvislostí;
6. vytvoriť podmienky na predvedenie požadovaného výkonu žiakom;
7. poskytnúť žiakovi spätnú väzbu;
8. ohodnotiť výkon žiaka;
9. vytvoriť podmienky na uchovanie a transfer novej osvojenej informácie 

do nových situácií: formulovať otázky a úlohy takým spôsobom, ktorý žia-
kovi umožní vyjadriť osvojené či odvodené pravidlá.

Nakoniec uvádzame, že najväčšie problémy pri učení sa majú žiaci, ktorí:
•	 sú pohodlní a nechce sa im učiť;
•	 učia sa málo a nepravidelne;
•	 majú nepravidelnú školskú dochádzku (často v škole chýbajú);
•	 nevedia hospodáriť s časom, plytvajú ním, nevedia si ho správne psycho-

hygienicky rozvrhnúť;
•	 uprednostňujú iné záujmy pred školskými povinnosťami;
•	 nedokážu si vytvoriť vhodné podmienky pre vlastné učenie;
•	 nevedia, ako sa učiť – čítať s porozumením, robiť si poznámky, učiť sa  

z rôznych zdrojov a učebníc, sústrediť sa na učenie....

Na záver tejto časti uvádzame upravené príklady dvoch rôznych prístupov 
učiteľov k motivovaniu žiakov podľa e. Petláka (2014).
1. príklad
Ž: Neviem vyriešiť 4. úlohu.
U: Ukáž mi, prosím, ktorej časti nerozumieš.
Ž: Nerozumiem ničomu. Celá sa mi zdá ťažká!
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U: Nevzdávaj to, prosím. viem, že si dokážeš poradiť aj so 4. úlohou, keď si 
si ľahko poradil s prvými tromi. tá posledná je podobná, len trochu zloži-
tejšia. skús začať tak ako pri prvých troch, potom by si mal pridať ešte jeden 
krok navyše. skús sa vrátiť k prvým trom úlohám a potom určite zistíš, čo sa 
dá urobiť s tou štvrtou. Prídem o pár minút a pozrieme sa spolu na to, či sa 
ti to podarilo.
Ž: Ďakujem, tak to teda idem skúsiť.
2. príklad
Ž: Neviem vyriešiť 4. úlohu.
U: Akože – nevieš?!
Ž: Nerozumiem ničomu. Celá sa mi zdá ťažká.
U: Nehovor, že nevieš. Mal by si sa viac snažiť!
Ž: veď sa snažím, ale nejde mi to. Asi to nedokážem.
U: Urobil si prvé tri úlohy. Ak ešte trocha popracuješ, urobíš aj štvrtú. skús to 
a uvidíme, čo sa stane.

Rovnaká situácia s jedným žiakom, no dva odlišné prístupy učiteľov. Predpo-
kladáme, že čitateľom je jasný rozdiel uvedených prístupov. Ktorý z nich žia-
ka naozaj povzbudil a motivoval do ďalšej činnosti s vyšším predpokladom 
úspešného zvládnutia úlohy? Ktorý nechal žiaka v neistote?
v prvom prípade učiteľ naozaj žiaka povzbudil, vyjadril vieru v jeho schop-
nosti, načrtol postup, nenechal ho v neistote. v druhom prípade učiteľ žia-
kovi veľmi nepomohol. Ako by ste postupovali vy? Odpoveďou na uvedenú 
otázku vstupujeme do problematiky vyučovacích štýlov učiteľov.

2.4| Odporúčania pre edukačnú prax

Zvyčajne si svoje učebné štýly neuvedomujeme, systematicky ich neanalyzu-
jeme a nehľadáme ich zlepšenia. Zdajú sa nám samozrejmé. Dajú sa však di-
agnostikovať a v prípade potreby aj meniť, ale to je náročnejší proces, ktorý si 
vyžaduje osobnú disciplínu a podporu, pomoc rodičov, spolužiakov i ďalších 
odborníkov. Poznanie vlastného učebného štýlu pomáha učiacim sa lepšie si 
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osvojiť prezentované učivo prostredníctvom uvedomovania si svojich myšlien-
kových procesov. Primárnym cieľom učiteľa by malo byť vytvorenie podmie-
nok humanisticky orientovanej výučby zameranej na rozvíjanie rozvíjateľného 
potenciálu žiakov v bezpečnom prostredí školskej triedy v súlade s preferova-
nými učebnými štýlmi.
I. turek (2010) a L. Kaliská (2013) uvádzajú aj odporúčania pre pedagogic-
kú prax, ktoré spracovali na základe súčasného stavu poznania problematiky 
učebných štýlov a záverov výskumov R. Dunnová a K. Dunn ešte v roku 2001:
•	 každá ľudská osobnosť je jedinečná, môže sa učiť a má svoj individuálny 

učebný štýl;
•	 pojem učebný štýl je zložitý konštrukt, ktorého obsah sa vyvíja a oboha-

cuje;
•	 individuálny učebný štýl každého človeka by mal byť rešpektovaný;
•	 učebný štýl je funkciou dedičnosti a skúseností (prostredia), má svoje sil-

né, aj slabé stránky, vyvíja sa individuálne v priebehu celého ľudského ži-
vota;

•	 rešpektovanie učebných štýlov v edukácii zefektívňuje učebné výsledky 
učiacich sa jedincov, ich sebadôveru a ich postoje k učeniu;

•	 učebný štýl je kombináciou afektívnej, kognitívnej, environmentálnej a fy- 
ziologickej zložky každej osobnosti a charakterizuje, ako sa človek učí;

•	 individuálne spracovanie informácií (kognícia) je základom každého 
učebného štýlu a môže sa v priebehu času zlepšovať;

•	 človek, ktorý sa učí, by mal poznať svoj učebný štýl a mal by poznať prob-
lematiku učebných štýlov;

•	 kvalitné kurikulum a kvalitná výučba rešpektujú učebné štýly vzdeláva-
ných;

•	 skúsení učitelia pravidelne monitorujú svoje vyučovacie postupy (aj skú-
šanie), snažia sa ich zladiť s učebným štýlom každého žiaka, študenta;

•	 každý vzdelávaný má právo, aby vyučovací proces zodpovedal jeho učeb-
nému štýlu, aby získal od učiteľov odporúčania, ako sa má efektívne učiť;

•	 efektívny model učebných štýlov by mal byť založený na teoretickom i em- 
pirickom výskume, mal by sa periodicky prehodnocovať a obohacovať  
o najnovšie vedecké poznatky;



48

•	 zavádzanie problematiky učebných štýlov do pregraduálnej prípravy bu-
dúcich učiteľov a pedagogickej praxe by malo rešpektovať profesijnú etiku;

•	 každá škola alebo aspoň inštitúcia pre vzdelávanie učiteľov by mala mať 
najmenej dvoch kvalifikovaných pracovníkov pre výcvik učiteľov v prob-
lematike učebných štýlov.

v aplikácii teórie o učebných štýloch do edukačnej praxe identifikujeme via-
cero bariér a závažných otázok na strane žiaka i na strane učiteľa. Uvádzame 
len niektoré (Kaliská 2013).

Bariéry aplikácie poznatkov o učebných štýloch
Na strane žiaka
•	 Nedostatočný záujem.
•	 Nerozumie učebnému procesu a tomu, ako sa učí. Neuvedomuje si vlast-

nú zodpovednosť za vlastný proces učenia sa.
•	 Nerozvíja tvorivé myslenie.
•	 Naučí sa akceptovať ten-ktorý učebný štýl, ktorý podporuje učiteľ, učenie 

bez sebareflexie, sebahodnotenia – či je to správne alebo nie.
Na strane učiteľa
•	 Rigidná inštitucionalizácia tradičnej edukácie.
•	 Učitelia, ktorí vyučujú tak, ako boli vyučovaní a myslia si, že všetci sa učia 

tak ako oni.
•	 Nedostatočná informovanosť o problematike; intuitívna analýza učeb-

ných štýlov žiakov.
•	 Neschopnosť diferenciácie výučby v súlade s učebnými štýlmi žiakov.
•	 Presadzovanie jedného preferovaného učebného štýlu, ktoré vedie k zaru-

čenej nude na vyučovaní.
•	 Prílišná sebakritickosť, čím sa stráca ich sebadôvera a snaha experimento-

vať pri inovovaní výučby alebo priveľká sebaistota, ktorá môže vyústiť do 
nezáujmu o sebarozvoj a sebavzdelávanie, sebazdokonaľovanie.

•	 Učitelia sa nedokážu učiť zo svojich skúseností, a preto nerobia pokro-
ky, čím nepodporujú rozvoj metakognitívnych schopností svojich žiakov.
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Koncepcie učebných štýlov žiakov, ich učebné stratégie a do istej miery aj 
vyučovacie štýly učiteľov sa menia v súlade s aktuálnymi potrebami spoloč-
nosti. v súčasnosti v súlade s premenou tradičnej školy na modernú (hľa-
danie primeraného súladu medzi inštruktivistickými a konštruktivistickými 
prístupmi) zdôrazňuje výučba (vyučovanie aj učenie sa) vychádzajúca z naj-
novších poznatkov neurofyziologického skúmania činnosti mozgu a záko-
nitostí ovplyvňujúcich efektivitu týchto procesov z hľadiska dlhodobých vý-
sledkov mozgovokompatibilné vyučovanie (brain-based learning, brain 
compatible learning).
v tejto súvislosti si kladieme otázku: Má učiteľ možnosť ovplyvňovať učebné 
štýly žiakov? Má možnosť ovplyvňovať vlastný vyučovací štýl tak, aby dosia-
hol súlad medzi vlastným vyučovacím a výchovným štýlom a učebnými štýl-
mi žiakov v triede? Prvým a kľúčovým krokom k hľadaniu odpovedí na uve-
dené otázky je diagnostika učebných štýlov žiakov. Na zisťovanie prevláda-
júcich učebných štýlov existuje v odbornej literatúre viac rôznych sofistikova-
ných diagnostických nástrojov (dotazníkov), resp. námetov na ich identifiká-
ciu. Použitie niektorých je vo výlučnej kompetencii psychológov s príslušnou 
licenciou, niektoré sú v upravenej podobe dostupné a použiteľné aj pedagógmi 
v praxi. Z druhej skupiny sú uvedené súbory dotazníkov pre autodiagnostiku 
učebných štýlov podľa rôznych kritérií u I. tureka (2010) vo všetkých troch vy-
daniach Didaktiky a tiež u L. Kaliskej (2013) a e. Petláka (2012).
Uvedený prístup si však vyžaduje dobrú psychologickú prípravu. J. Mareš 
(1998) rozdeľuje diagnostické metódy učebných štýlov žiakov na priame a 
nepriame. Priame metódy predpokladajú priame pozorovanie žiakov pri 
práci, pri procesoch učenia sa, v prirodzených situáciách. sú náročné na čas  
a určitú skúsenosť učiteľa. Nie sú vhodné pre začínajúceho učiteľa. 
Nepriame metódy sa týkajú hlavne výskumnej práce v pedagogickom vý-
skume, ale môžu ich využívať aj učitelia. 
Medzi nepriame metódy autor zaraďuje: analýzu žiackych produktov (kva-
litatívne metódy): portfólio žiaka (zachytáva premeny žiaka v určitom časo-
vom období), pološtandardizovaný rozhovor so žiakom alebo jeho učiteľom, 
fenomenografický rozhovor (popis a analýza postupov získavania skúsenos-
tí, vysvetľovanie svojej životnej skúseností, svojho chápania reality, postupov 
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pri učení), voľné písomné odpovede, projektívne grafické techniky (analýza 
detskej kresby) a rôzne dotazníky a posudzovacie škály (kvantitatívne metó-
dy). Medzi najpoužívanejšie patrí dotazník LSI Learning Style Inventory, kto-
rý obsahuje 104 položiek a meria 22 premenných v nasledujúcich skupinách:
•	 vplyv okolitého prostredia,
•	 emocionálne aspekty (motivácia, zodpovednosť, vytrvalosť, zmysel pre 

poriadok, flexibilita, dôslednosť),
•	 sociálne stimuly,
•	 fyziologické vlastnosti jedinca a
•	 kognitívne vlastnosti jedinca.
Ak učiteľ dokáže diagnostikovať učebné štýly svojich žiakov a získa o nich as-
poň základnú rámcovú predstavu, môže pracovať s dvomi základnými stra-
tégiami práce so získanými informáciami, ktoré bližšie analyzujeme v nasle-
dujúcej časti.

2.4.1| Stratégie neovplyvňovania učebných štýlov žiakov učiteľom
stratégie neovplyvňovania učebných štýlov žiakov spočívajú v tom, že uči-
teľ neovplyvňuje učebný štýl žiaka. snaží sa svoj vlastný vyučovací štýl pri-
spôsobiť čo najväčšiemu počtu žiakov tak, aby im umožnil prijímať infor-
mácie pre nich čo najoptimálnejším spôsobom. Niektoré z nich môže čitateľ 
nájsť podrobnejšie rozpracované u J. Škodu a P. Doulíka (2011) a s. L. Riefo-
vej (2007).

2.4.2| Stratégie ovplyvňovania učebných štýlov žiakov učiteľom
táto stratégia je komplikovanejšia a vyžaduje si vyššiu mieru citlivosti voči 
mechanizmom ovplyvňujúcim budovanie vlastného vnútorného systému po- 
znania žiakmi samotnými. Prípadné neúspechy žiaka na základe nevhodné-
ho učebného štýlu sú zvaľované na vonkajšie faktory (nevhodné učebné si-
tuácie, nevhodný prístup učiteľa, náročné učivo, málo času). spolu s autormi 
si kladieme otázku, do akej miery je možné meniť učebný štýl žiaka vychá-
dzajúci z vrodeného kognitívneho štýlu. Zhodne uvádzame, že je vhodnejšie 
skôr uvažovať o jeho ovplyvňovaní alebo prispôsobovaní. vychádzame z fak-
tu, že v individuálnom učebnom štýle žiaka sú vo väčšine prípadov zastúpené 
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prvky viacerých učebných štýlov, ktoré žiak dokáže modifikovať v závislosti 
od učebného predmetu, charakteru učiva, požiadavok a vyučovacieho štýlu 
konkrétnych učiteľov. Žiaci tak konajú na základe osobných ašpirácií, nie na 
základe vonkajších podnetov. J. Mareš (1998), Z. Kolář a A. vališová (2009) 
zdôrazňujú, že je dôležité nezasahovať do tých zložiek učebných štýlov, kto-
ré sú optimálne a efektívne. viac sa máme zamerať na tie, ktoré sú pre žiaka 
nevýhodné. viac informácií o možnostiach ovplyvňovania výučbových pre-
ferencií, sociálnych, emocionálnych procesov a spôsobov spracovania infor-
mácií nájde čitateľ u uvedených autorov.
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3| Vyučovacie štýly učiteľov

v súvislosti s učebnými štýlmi žiakov existuje aj ich analógia vo vzťahu k pro-
cesu vyučovania – vyučovací štýl učiteľa. Analogicky s učebným štýlom ho 
môžeme chápať ako určitý individuálne špecifický spôsob vyučovania, ktorý 
v určitom období a kontexte učiteľ uprednostňuje. 

vychádzajúc z informácií o uvedenej problematike v odbornej literatúre (R. 
Kohoutek 2006) uvádzame základné charakteristiky vyučovacieho štýlu uči-
teľa.
•	 Prejavuje sa konkrétnymi stratégiami a spôsobmi riadenia učebnej čin-

nosti žiakov.
•	 Je to vlastný postup učiteľa pri riešení edukačných situácií.
•	 vychádza z kognitívneho štýlu učiteľa.
•	 Je relatívne stabilný a ťažko sa mení.
•	 Utvára sa v priebehu pedagogickej praxe.
•	 Považuje sa za flexibilnejší v porovnaní s vlastným učebným štýlom je-

dinca.
•	 spôsob, ktorým sa učiteľ najlepšie učí, má tendenciu považovať za naj-

vhodnejší aj pre svojich žiakov.
•	 Často sa jeho chápanie prekrýva alebo dokonca aj stotožňuje s výchov-

ným štýlom učiteľa (autoritatívny, demokratický a liberálny). Autori po-
ukazujú na dôležitosť ich vzájomného vzťahu v analógii vzťahu výchovy 
a vzdelávania.

•	 Ich klasifikácia je do istej miery analogická s klasifikáciou učebných štýlov 
žiakov, ale je menej rozpracovaná.
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3.1| Učiteľovo chápanie výučby ako východisko pre vyučovací štýl               
         učiteľa

vyučovací štýl učiteľa súvisí s učiteľovým chápaním výučby. Niektorí učite-
lia prijímajú inovácie vo výučbe s nadšením (niekedy až nekriticky prijíma-
jú všetko nové), iní ich striktne odmietajú a ďalší s nimi narábajú rozumne 
– premýšľajú o nich, overujú si ich a vo svojej edukačnej praxi aplikujú len tie, 
ktoré sa im osvedčili. sú aj takí, ktorí nemajú vyhranený názor, alebo ho čas-
to menia v súlade s tým, čo je práve aktuálne. 
táto skutočnosť poukazuje na fakt, že učitelia chápu výučbu rôzne. Jeho chá-
panie výučby determinuje výsledky jeho práce. Učiteľovo chápanie výučby 
môžeme definovať podľa I. tureka (2010), v. Kosíkovej (2011), Z. Kalhousa  
a O. Obsta (et al. 2002), J. Průchu, e. Walterovej a J. Mareša (2008) ako súbor 
učiteľových názorov, presvedčení a postojov k výučbe, ako aj súbor argumen-
tov, ktorými učiteľ svoje názory, presvedčenie, postoje zdôvodňuje. Pre učite-
ľovo chápanie výučby uvádzame niekoľko základných charakteristík:
•	 predstavuje všeobecnú stratégiu pre myslenie a konanie učiteľa súvisiace  

s východiskovou sociálno-filozofickou edukačnou teóriou;
•	 je východiskom pre plánovanie výučby, pre vlastnú výučbu, hodnotenie 

edukačnej reality, seba samého, žiakov, kolegov a nadriadených;
•	 býva relatívne neuvedomované – učiteľ ho spravidla nereflektuje, neanaly-

zuje a nekontroluje vedome;
•	 je subjektívne – každý učiteľ má vlastný štýl výučby;
•	 je relatívne stabilné – v čase sa mení pomaly, je odolné voči vonkajším 

vplyvom;
•	 je stereotypné a málo pružné;
•	 je orientované – učiteľ niečo prijíma, niečo odmieta, niečo mu je ľaho-

stajné;
•	 je implicitné – nevyžaduje sa spravidla od nich, aby svoje chápanie výuč-

by explicitne vyjadrili v písomnej alebo ústnej podobe;
•	 obsahuje viac zložiek: jeho chápanie jednotlivých didaktických prvkov 

(ciele, obsah, žiaci, metódy, organizačné formy, úlohy učiteľa, chápanie 
učiteľskej profesie i seba samého v nej),
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•	 od neho závisia výsledky jeho práce,
•	 vzniká postupne (od študentských prekonceptov) a v priebehu učiteľskej 

činnosti sa (pod vplyvom reálnych skúseností reflektovaných v teórií a na-
opak) mení a ustaľuje na určitej optimálnej úrovni, ktorá mu vyhovuje. 
Niektorí hľadajú ďalej, sú v permanentnom kontakte s psychodidaktickou 
teóriou a svoje chápanie výučby dopracúvajú a precizujú;

•	 na jeho optimalizáciu a narúšanie stereotypov využívajú rôzne formy se-
bareflexie.

súhlasíme s v. Kosíkovou (2011), že učiteľovo chápanie výučby by malo v sú-
lade so súčasnými edukačnými cieľmi poskytnúť každému žiakovi možnosť 
rozvíjať svoj potenciál na jeho optimálnej maximálne možnej úrovni. Jeho 
vyučovací štýl by mal byť zacielený na to, aby sa podieľal na zosúladení von-
kajšieho riadenia poznávacieho a učebného štýlu tak, aby vytváral možnosť 
pre žiakovu autoreguláciu.

3.2| Klasifikácia vyučovacích štýlov učiteľa

Zmeny súvisiace so školskými reformami sa odrážajú aj v klasifikácii vyučo-
vacích štýlov učiteľov. J. Prokop (2002) a J. vašutová (2004) rozdeľujú vyučo-
vacie štýly učiteľov podľa ich reakcií na školské reformy (táto klasifikácia nie 
je podložená empirickým skúmaním).
•	 Tradicionalistický štýl
Učitelia s negatívnym postojom k reforme. Reforma ohrozuje ich stereotyp-
né chápanie výučby. Učiteľ cíti určité ohrozenie súvisiace s požiadavkami na 
zmenu. Ťažko sa adaptuje na nové požiadavky, nechce sa mu do výučby za-
vádzať inovácie. trvá na tradičnom prístupe a chápaní výučby. Je presvedče-
ný o správnosti svojho chápania výučby a neidentifikuje žiadne oblasti vyža-
dujúce zmeny. K reformným zmenám z vedenia školy pristupuje neochotne.
•	 Chameleónsky štýl
Učiteľ – chameleón má k školskej reforme ambivalentný postoj. Uvedomuje 
si potrebu zmien, ale k reformným snahám je zdržanlivý. Prijíma ich len na-
oko. skôr si myslí, že reforma nič nové neprinesie.
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•	 Entuziastický štýl
Je spomenutý len okrajovo. Učiteľ – entuziasta verí reformným zmenám a ak 
zodpovedajú jeho predstavám, tak ich v praxi podporuje.

Na základe kritérií, ako sú klíma na výučbe, spôsob jej riadenia a vzťah k žia-
kom (I. turek 2010) rozlišujeme:
•	 autoritatívny vyučovací štýl
Učiteľ určuje sám, čo a ako sa bude vyučovať, čo majú žiaci robiť. Je domi-
nantným prvkom výučby, vyžaduje prísnu disciplínu, názory žiakov ho ne-
zaujímajú a v prípade ich prezentácie ich nerešpektuje. Udržiava si od žia-
kov odstup. Žiaci ho vnímajú ako prísneho, netolerantného, s nedostatoč-
ným zmyslom pre humor. Niektorí žiaci majú z neho strach, ale rešpektujú 
jeho odbornosť;
•	 demokratický vyučovací štýl
Je sebareflexívny, zaujíma sa o názory žiakov, pracuje so spätnou väzbou  
o svojej práci. so žiakmi diskutuje, ich názory si vypočuje, premýšľa o nich 
a niektoré aj rešpektuje. vytvára pozitívnu klímu, podporuje samostatnosť, 
iniciatívu a tvorivosť, využíva aktivizujúce formy a metódy. O problémy žia-
kov sa zaujíma, pomáha im a podporuje ich. Je tolerantný. Žiaci si ho vážia  
a majú ho radi;
•	 liberálny vyučovací štýl 
Učiteľ sa snaží plniť svoje povinnosti, je však príliš nerozhodný, a to žiaci zne-
užívajú. Disciplína na výučbe býva uvoľnená. Žiaci ho majú radi, ale väčšinou 
ho veľmi nerešpektujú;
•	 nevyhranený vyučovací štýl
tento vyučovací štýl je typický pre začínajúcich učiteľov, ktorí sa ešte len hľa-
dajú, preto sú nevyhranení. v závislosti od situácií sa snažia byť aj demokra-
tickí, potom zase autoritatívni alebo liberálni.

Podľa preferencie mozgových hemisfér, ako uvádzajú J. Škoda a P. Doulík 
(2011), môžeme rozlišovať:
•	 pravohemisférový vyučovací štýl
Učitelia – umelci zameraní na emocionalitu;
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•	 ľavohemisférový vyučovací štýl
Učitelia – racionalisti zameraní na vedu.
v rámci výučby je dôležité aktivizovať obidve hemisféry mozgu, kombino-
vať rôzne didaktické prvky tak, aby si každý žiak mohol vyberať podnety vy-
hovujúce jeho vlastnému spôsobu spracovania informácií podľa hemisféro-
vej dominancie.

Ďalšie kritérium súvisí s vnímaním situácií podľa h. A. Witkina (In: Škoda, 
Doulík 2011) a G. Pikea a D. selbyho (1994):
•	 globálny vyučovací štýl
Zameraný na holistické vnímanie určitej situácie. Jednotlivé prvky chápe vždy
v kontexte situácie. Je viac empatickým pajdotropom (záujem o žiakov a reš-
pekt ich vekových a individuálnych zvláštností), ktorý sa prispôsobuje potre-
bám žiakov. Rešpektuje práva druhých, snaží sa v triede rozložiť moc a zod-
povednosť za rozhodovanie a prijaté rozhodnutia, vytvára atmosféru vzájom-
nej dôvery a podpory, zdravého sebavedomia, individuálnej a skupinovej dis-
ciplíny. Jeho výučba je demokratická, vedúca k rešpektovaniu ľudských práv, 
kladie dôraz na rozvíjanie všetkých zložiek osobnosti – kognitívnej, socioafek-
tívnej aj psychomotorickej. v riešení problémov zdôrazňuje globálny prístup;
•	 analytický vyučovací štýl
vníma jednotlivé prvky jasne odlíšené od kontextu situácie. Funguje oddele-
ne od vplyvov okolia a potrieb žiakov. Je to prevažne logotrop (sústreďuje sa 
viac na učivo a výkon žiakov). Pri klasifikácii sa zameriava hlavne na výkon 
žiaka, jeho úsilie spravidla neoceňuje.

Podľa kritérií ako sú metódy výučby, chápanie žiaka a edukačných cieľov  
a vzťahov medzi učiteľom a žiakmi rozlišujú G. D. Fenstermacher a J. F. sol-
tis (2008) 3 typové kategórie:
•	 manažérsky štýl
východiskom je chápanie učiteľa ako manažéra učenia a získavania poznat-
kov, vedomostí, zručností a kompetencií. Zdôrazňuje učivo, metódy a trans-
misívny prenos hotových poznatkov od učiteľa k žiakom. Podceňuje potreby 
žiakov. Málo pozornosti venuje vymedzovaniu vyučovacích cieľov a rozvoju 
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priateľských vzťahov so žiakmi. K žiakovi pristupuje ako k tabuli rasa. Je sys-
tematický, dobrý organizátor, ale ignoruje viaceré dôležité pedagogické as-
pekty (napr. sociálne a kultúrne rozdiely medzi žiakmi; žiaci sú ako neopra-
covaný surový materiál). Poskytuje adekvátnu spätnú väzbu;
•	 facilitačný štýl
Je opakom predchádzajúceho štýlu. Podporuje autenticitu osobnosti žiakov, 
rešpektuje ich vlastnosti, potreby aj vzťahy a rôzne interakcie medzi nimi na-
vzájom a učiteľom. Zvládnutie učiva nechápe ako cieľ, ale ako prostriedok 
rozvoja osobnosti žiaka. voči žiakom je ústretový, čo môžu niekedy žiaci zne-
užívať. Učiteľ s týmto štýlom nevyvíja na žiakov potrebný nátlak, nemotivuje 
ich dostatočne k systematickému učeniu;
•	 pragmatický štýl
Dominantné sú učivo a edukačné ciele. Metódy, potreby žiakov, ich vzájomné 
interakcie s učiteľmi sú vedľajšie. Pozornosť učiteľa sa sústreďuje na prepoje-
nie učiva so životom. Učiteľova snaha a vedenie žiakov k úspešnému osvojo-
vaniu si učiva žiakmi môže viesť k ich preťažovaniu.

J. Škoda a P. Doulík (2011) uvádzajú aj intelektové vyučovacie štýly vymedze-
né R. J. sternbergom:
•	 monarchistický štýl
Orientuje sa na jednotlivý cieľ alebo potrebu. Nepripúšťa možnosť rôznych 
ciest k dosiahnutiu cieľa. Učiteľ býva netolerantný a pomerne rigidný. ten-
duje k zjednodušovaniu problémov, vníma ich skôr schematicky, nezaujíma-
jú ho ich príčiny;
•	 hierarchický štýl
Je opakom monarchistického štýlu. vychádza z faktu, že nie je možné naraz 
dosiahnuť všetky ciele, a preto sú niektoré z nich dôležitejšie ako iné. Učite-
lia s týmto štýlom sú tolerantní a flexibilní. Pri riešení problémov sú systema-
tickí a rozhodní;
•	 oligarchický štýl
Učiteľ s týmto štýlom ťažko vymedzuje priority. Je nerozhodný. Pri riešení 
problémov vyhľadáva prehnanú komplexnosť, ktorá môže viesť k zbytočnej 
zložitosti;



58

•	 anarchistický štýl
vymedzuje veľa cieľov, ktorým chýba diferenciácia. sú nejasne vymedzova-
né a zároveň nejasne chápané. Učitelia s týmto štýlom pristupujú k riešeniu 
problémov náhodne, vyhýbavo a nesystematicky. sú nevyspytateľní, v niekto-
rých situáciách príliš neistí a váhaví.

Nakoniec uvádzame posledný prístup vychádzajúci z interakcií medzi učite-
ľom a žiakom či žiakmi – interakčný štýl učiteľa.
J. Mareš (1998) ho spolu s vyučovacím štýlom učiteľa a učebným štýlom žia-
ka chápe ako komplementárny konštrukt. Nie je možné skúmať ich izolo-
vane, ale v rámci systému vzťahu učiteľ – žiak. R. Dytrtová a M. Krhutová 
(2009), P. Gavora (2005) uvádzajú, že systémový prístup k problematike skú-
mania vzťahu učiteľ – žiak bol empiricky overovaný v rámci niekoľkých vý-
skumov na veľkom počte respondentov (žiaci vo veku 12 – 18 rokov) metó-
dou QTI dotazníka (Questionnaire on Teacher Interaction), ktorého tvorcovia 
vychádzali z aplikácie Learyho typológie osobnosti na osobnosť učiteľa. Inter-
akčné charakteristiky učiteľov boli posudzované v 8 dimenziách – učiteľ ako:
•	 organizátor
Má prehľad o všetko, čo sa v triede deje. vyučuje efektívne, dokáže udržať po-
zornosť žiakov, učivo vysvetľuje jasne;
•	 pomáhajúci
Pomáha žiakom, ak potrebujú pomoc. vytvára v triede príjemnú atmosféru, 
je priateľský a žiaci mu dôverujú;
•	 chápajúci
Je trpezlivý, tolerantný, dokáže žiakov vypočuť, rád s nimi diskutuje;
•	 vedúci žiakov k zodpovednosti
Umožňuje žiakom prijímať rozhodnutia v triednych záležitostiach. Je veľko-
rysý, prijíma ospravedlnenie, ak žiak uvádza rozumné dôvody;
•	 neistý
svoju nevedomosť maskuje. Býva zmätený, často je v rozpakoch, žiaci ho ľah-
ko vyvedú z miery;
•	 nespokojný
Je podozrievavý, vyhráža sa, žiakov podceňuje, je veľmi ťažké sa mu zavďačiť;
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•	 kritizujúci
Ľahko sa rozčúli, je netrpezlivý, žiakom často adresuje ironické poznámky. 
Máva zlú náladu a správa sa povýšenecky;
•	 prísny
vyžaduje sústredenosť a bezpodmienečnú poslušnosť. Žiakov za porušenie 
pravidiel trestá a tiež hodnotí. Je náročný.

Interakčný štýl sa vytvára postupne a je ovplyvňovaný žiakmi, ktorí skúšajú 
rôzne typy správania voči učiteľovi a na základe jeho reakcií odvodzujú svo-
je ďalšie správanie k nemu. Ustálenie interakčného štýlu je teda otázkou času  
a aktívneho prístupu učiteľa k žiakom.
Autori sa zhodujú v názore, že je dôležité, aby učiteľ prijal jeden štýl ako vše-
obecne preferovaný a doplnil ho charakteristikami, ktoré sú typické pre jeho 
osobnosť. skúsení učitelia, ktorí boli predmetom rôznych výskumov a úspeš-
ne v nich obstáli, dokázali relatívne ľahko použiť zodpovedajúci štýl v situácii, 
v ktorej sa práve nachádzali. Ako uvádza Z. heinzová (2012), paralelu môže-
me nájsť v zisteniach o vodcovstve, ktoré potvrdzujú, že efektivita pracovnej 
skupiny či tímu súvisí so schopnosťou vodcu integrovať viaceré štýly vede-
nia skupiny a za úspešných vodcov sú považovaní tí vodcovia, ktorí dokázali 
meniť svoj štýl počas práce skupiny v závislosti od aktuálnych úloh. Úspešný 
vodca tímu je v dnešnej dobe predovšetkým ten, ktorý svoj štýl vedenia sku-
piny vie prispôsobiť jej aktuálnym potrebám a podmienkam a zároveň potre-
bám a podmienkam prichádzajúcim z vonkajšieho prostredia tímu. Rovnako 
aj učiteľov, ktorí dokážu prispôsobovať štýl svojej práce potrebám úloh aj po-
trebám žiakov, obyčajne vnímame ako výborných učiteľov, expertov.
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Záver

Mnohí žiaci by boli v škole spokojnejší, keby sa mohli učiť tak, ako im to vy-
hovuje, keby mali učitelia pochopenie pre ich kognitívne i učebné štýly.
správne a včasné diagnostikovanie ich dominantného učebného štýlu a tiež 
reflexívna práca s vlastným vyučovacím štýlom môže byť jednou z mnohých 
efektívnych ciest v tomto úsilí, ktoré povedie k lepšiemu vzájomnému po-
rozumeniu medzi učiteľmi, žiakmi a rodičmi.
Učitelia by mali byť schopní v konkrétnych pedagogických situáciách modifi-
kovať svoj vyučovací štýl tak, aby bol vyhovujúci pre ich žiakov a aby bol zá-
kladom efektívneho vyučovania a učenia sa.
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PRÍLOHA A
Pomôcka pre formuláciu špecifických cieľov a učebných úloh 

podľa rôznych taxonómií

Prehľad taxonómií cieľov podľa K. G. Lewis (2007)

Teória

Kategórie taxonómií 
štruktúrovanosť – otvorenosť
jednoduché kognitívne schopnosti – komplexná kognitivita
orientácia na edukátora – orientácia na edukanta

Bloom vedomosti – pochopenie – aplikácia – analýza – syntéza – hodnotenie
Sanders pamäť – translácia – interpretácia – aplikácia – analýza – syntéza – hodnotenie
Aschner pamäť – uvažovanie – hodnotenie – tvorivé myslenie
Carner konkrétnosť – abstrakcia – tvorivosť
Pate, Bremer konvergencia – divergencia

Prehľad taxonómií podľa M. D. Gall (1970)

Teória
Kategórie taxonómií

vybavenie analytické 
myslenie

tvorivé 
myslenie evaluačné myslenie iné atribúty

teórie
Adams pamäť logické

uvažovanie
--- hodnotenie asociácia,

klarifikácia,
nulový bod

Aschner pamäť uvažovanie tvorivé
myslenie

hodnotenie ---

Bloom vedomosti analýza syntéza hodnotenie chápanie,
aplikácia

Carner konkrétnosť abstrakcia tvorivosť --- ---

Clements minulá
skúsenosť

--- plánovanie hodnotenie súčasná skúsenosť,
pravidlo,
identifikácia,
poradie,
akceptácia,
návrh

Guszak rozpoznanie vysvetlenie domnienka hodnotenie translácia

Pate, Bremer vybavenie
jednej alebo
viacerých
položiek

koncepčná
analýza

divergencia --- determinanty
schopností,
demonštrácia
schopností,
príklady

Schreiber vybavenie
faktov,
zostavenie
ich
sekvencie

porovnania,
hľadanie
podporných
faktov 
vyvodenie
záverov

premýšľanie
o výsledkoch

identifikovanie
hlavných častí,
morálne hodnotenie,
osobná skúsenosť,
hodnotenie kvality 
zdrojov,
adekvátnosť
informácií

opis situácie,
klarifikácia,
definovanie otázok,
odhaľovanie
informácií
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PRÍLOHA B
Odporúčania pre tvorbu výsledkov vzdelávania 

v kognitívnej oblasti

Revidovaná Bloomova taxonómia kognitívnych funkcií

Úroveň otázokÚroveň myšlienkových 
operácií

Charakteristika stavu 
poznatkov

Typické aktívne, 
činnostné slovesá 
vyjadrujúce úroveň 

Zapamätanie

 • znovu spoznanie
 • vybavenie z pamäti

Na úrovni zapamätania sa 
od študenta vyžaduje priame 
zopakovanie alebo vyvolanie 
informácie z krátkodobej pamäti;
 - pozná vyžadovanú 

terminológiu
 - pozná vyžadované fakty
 - pozná metódy a postupy
 - pozná základné koncepty 

učiva
 - pozná zákonitosti.

definovať, opísať, 
poznať, spoznať, 
opakovať, 
zopakovať, 
reprodukovať, 
rozoznať, označiť, 
pomenovať, doplniť, 
opísať, priradiť, 
určiť, vymenovať, 
identifikovať, 
vybrať, zoradiť

Konvergentné 
uzavreté otázky

Porozumenie

 • interpretovanie 
 • uvádzanie príkladov
 • zhrnutie
 • usudzovanie 
 • porovnávanie
 • vysvetľovanie 

Študent demonštruje 
porozumenie a chápanie 
významu učiva, opakovanie 
naučených viet a definícií sa 
posúva na úroveň chápania 
vzájomných súvislostí. ešte 
nezačal aplikovať naučené 
vedomosti v iných situáciách;
 - chápe fakty a zákonitosti
 - reprodukuje učivo vysvetľuje 

grafy a tabuľky
 - slovnú formuláciu 

transformuje napr. do 
matematických vzorcov

 - z dostupných dát odhaduje 
následné udalosti a javy

 - potvrdzuje správnosť 
použitých metód a postupov.

vysvetliť, 
vyznačiť, vyjadriť 
vlastnými slovami, 
vyjadriť inou 
formou, rozlíšiť, 
uviesť príklad, 
skontrolovať, 
nakresliť, načrtnúť, 
opraviť, určiť, inak 
povedať, ilustrovať, 
zhrnúť, uviesť 
príklad

Konvergentné 
uzavreté aj 
otvorené otázky

Aplikácia

 • realizácia
 • uplatnenie

Študent využíva osvojené učivo 
v nových situáciách, 
v myšlienkových operáciách 
dochádza k významnému posunu 
smerom k aktívnemu prístupu. 
Začína využívať to, čo sa doteraz 
pasívne naučil počúvaním 
a memorovaním;
 - aplikuje osvojené postupy        

a koncepty v nových situáciách
 - aplikuje pravidlá a zákonitosti 

v situáciách z reálneho života
 - rieši matematické problémy
 - zostavuje grafy a tabuľky
 - potvrdzuje správnosť použitej 

metódy alebo postupu.

aplikovať, predviesť, 
zobraziť, vyriešiť, 
používať, vykonávať, 
uskutočňovať, 
dokázať, 
dramatizovať, 
použiť, nakresliť, 
preukázať, riešiť, 
vypočítať, vyhľadať, 
navrhnúť, plánovať, 
usporiadať, 
odvodzovať, zaradiť, 
vymedziť, prisúdiť

Konvergentné 
otázky
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Analýza

•	 rozlišovanie
•	 organizovanie
•	 prisudzovanie

Študent analyzuje argumenty, 
rozkladá ich na čiastkové fakty      
a hľadá vzájomné súvislosti 
medzi nimi;
 - vyvodzuje nové závery              

z dostupných informácií
 - v myšlienkových úvahách 

nachádza logické súvislosti
 - nachádza rozdiely medzi 

faktami a názormi
 - vyhodnocuje irelevantnosť dát 

a informácií
 - analyzuje organizačné 

štruktúry diel (výtvarných, 
hudobných, umeleckých).

rozlíšiť, porovnať, 
dať do protikladu, 
rozčleniť, určiť 
príčiny a dôsledky, 
rozhodnúť, urobiť 
rozbor, klasifikovať, 
dedukovať, 
zatriediť, vysvetliť, 
analyzovať, vysvetliť 
(prečo)

Divergentné 
uzavreté otázky

Hodnotenie

•	 kontrola
•	 kritika

Študent samostatne robí úsudky 
a závery, hodnotí myšlienky, 
javy, výroky, fakty, materiály, 
pomôcky, v hodnotení integruje 
poznatky z jednotlivých 
predmetov;
 - hodnotí logický sled udalostí
 - hodnotí vhodnosť a pravdivosť 

úsudkov a záverov vyvodených 
z analýzy dostupných dát

 - hodnotí kvalitu práce na 
základe stanovenia vlastných 

 - (interných) kritérií
 - hodnotí kvalitu práce (napr. 

umeleckého diela) použitím
 - externých štandardov a kritérií

argumentovať, 
obhájiť, rozhodnúť, 
oponovať, porovnať, 
kriticky posúdiť, 
preveriť, zdôvodniť, 
zhodnotiť, uviesť 
výhody a nevýhody, 
odporučiť, posúdiť, 
zhrnúť, usporiadať 
podľa kľúča

Divergentné 
otvorené otázkyTvorivosť

•	 generovanie
•	 plánovanie
•	 produkovanie

Študent tvorí nový kompaktný 
celok, resp. dielo z poskytnutých 
čiastkových dát a informácií. 
využíva nadobudnuté poznatky 
a informácie zo štúdia všetkých 
predmetov študijného programu 
na to, aby z informácií vytvoril 
nový, kompaktný významový 
celok, organizačnú štruktúru 
alebo nový vzorec;
 - komponuje, píše prácu (dielo) 

s dobrou organizačnou 
štruktúrou integrujúc 
poznatky z viacerých 
predmetov.

kategorizovať, 
klasifikovať, 
kombinovať, 
vytvoriť portfólio, 
navrhnúť riešenie 
problému, 
organizovať, 
reorganizovať, 
naplánovať, 
zhrnúť, vyvodiť 
závery, vytvoriť, 
skonštruovať, 
vyvinúť, navrhnúť 
(nový postup, 
projekt a pod.), 
diskutovať, obhájiť, 
skombinovať

vetRáKOvá, M., 2013. Systém kvality vzdelávania na UMB v BB. 
tUReK, I., 2010. Didaktika. 
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PRÍLOHA C
Odporúčania pre tvorbu výsledkov vzdelávania 

v socioafektívnej oblasti
Kratwohlova taxonómia afektívnych funkcií

Úroveň afektívnych 
procesov Charakteristika stavu poznatkov

Typické aktívne, 
činnostné slovesá 
vyjadrujúce úroveň

Vnímať

 • uvedomovanie si 
podnetu

 • ochota prijímať 
podnet

 • ovládaná alebo 
vybraná pozornosť

vnímavosť, citlivosť, pozornosť študenta na určité 
podnety. Ide o posun cez tri úrovne od úplne 
pasívnej pozície až po upriamenie pozornosti 
aspoň na čiastočne uvedomelej úrovni;
 - berie do úvahy situáciu, jav, objekt alebo stav bez 

spoznania objektívnych charakteristík objektu, 
čím sa líši od znalostí. Dieťa si uvedomuje, všíma 
objekt, stav, jav a pod. aspoň na minimálnej 
úrovni

 - toleruje podnet bez úsilia aktívne sa mu vyhnúť
 - dobrovoľne sa zúčastňuje na činnosti
 - jasné odlíšenie od iných podnetov, následne 

výber podnetu a určité upriamenie pozornosti aj 
napriek rušivým vplyvom. 

vnímať, pozorovať, 
počúvať, prijímať, 
uvedomiť si, zúčastniť 
sa, rozpoznať

Reagovať

 • súhlas s reagovaním 
 • ochota reagovať 
 • uspokojenie 

z reagovania 

Zainteresovanosť, aj hľadanie určitých podnetov, 
tzv. aktívna pozornosť – študent si už nielen všíma             
a pasívne prijíma podnety, ale aj reaguje.
Študent sa podrobuje dohodnutým/aj vopred 
nedohodnutým pravidlám činnosti, dobrovoľne 
zúčastňuje na navrhnutej činnosti, získava 
zadosťučinenie z účasti na činnosti.

identifikovať sa, 
vcítiť sa, nadchnúť 
sa, prejaviť 
záujem, vyjadriť 
vzťah, reagovať, 
spolupracovať

Hodnotiť

 • akceptovanie hodnoty
 • preferovanie hodnoty
 • presvedčenie 

o hodnote

U študenta sa vytvára kladný postoj, vyvolanie 
záujmu, pociťovanie záväzku. Študent získava 
presvedčenie, že činnosť má význam, je dôležitá, 
dochádza u neho k vnútornej motivácii k činnosti. 
Získa pocit spolupatričnosti ku skupine, ktorá rieši 
nejaký problém, dáva prednosť určitej činnosti, 
vyhľadáva ju, snaží sa presvedčiť iných, aby sa 
podujali na určitú činnosť.

oceniť, povzbudiť sa, 
vážiť si (charakter, 
konanie, hodnotu, 
dielo, prácu), 
akceptovať, presvedčiť 
sa o..., preferovať, 
obraňovať, hľadať, 
starať sa

Organizovať

 • konceptualizácia 
hodnoty

 • integrovanie hodnôt 
do systému

Na tejto úrovni ide o začiatok vytvárania 
osobného hodnotového systému myšlienkovým 
spracovaním a uvedomením si zovšeobecnených                              
a dominantných hodnôt. 
Abstrakcia, zovšeobecnenie hodnoty, formovanie 
zodpovednosti za činnosť. Uvedenie novej hodnoty 
do systému osobnostných hodnôt.

uvedomiť si, 
integrovať, určiť 
dominanty, zostaviť 
škálu, prejaviť záujem, 
usúdiť, zaujať postoj, 
zdôvodniť postoj, 
stanoviť, rozlíšiť, 
zvažovať, organizovať

Tvoriť

 • generalizovaná 
zameranosť 

 • charakterová 
vyhranenosť

hodnotový systém sa pevne včleňuje do charakteru 
študenta, ktorý koná na základe presvedčenia, jeho 
slová sú v súlade s činmi. Prevláda tendencia konať 
určitým spôsobom.
táto úroveň je vrcholom procesu interiorizácie, 
predstavuje najširší pohľad, životnú filozofiu, 
svetonázor, systém hodnôt. 

uvedomiť si, prejaviť 
záujem, rozvíjať 
(schopnosť), 
zovšeobecniť (postup), 
mať presvedčenie, 
obhájiť postoj, uplatniť 
postoj, internalizovať, 
overiť

vetRáKOvá, M., 2013. Systém kvality vzdelávania na UMB v BB. 
tUReK, I., 2010. Didaktika. 
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PRÍLOHA D
Odporúčania pre tvorbu výsledkov vzdelávania 

v psychomotorickej oblasti

Simpsonovej taxonómia psychomotorických funkcií

Úroveň 
zručností Charakteristika stavu zručností Typické aktívne, činnostné slovesá 

vyjadrujúce úroveň
Pozorovať - získanie a vybavenie predstavy o budúcej 

motorickej činnosti z pamäti a na posúdenie 
potreby a správnosti činnosti

opísať, vybrať, určiť, identifikovať, 
izolovať, rozoznať, rozlíšiť, atď.

Pripraviť sa - psychická, fyzická a emocionálna (ochota, 
motivácia) pripravenosť vykonať určitú 
činnosť

ukázať, začať, reagovať, poznať, 
vysvetliť, prejaviť, atď.

Imitovať - ide o začiatočné štádium pri učení sa 
komplexným zručnostiam; zahŕňa imitáciu 
(opakovanie úkonov demonštrovaných 
učiteľom) a pokus a omyl (viacnásobné 
vykonávanie určitého úkonu za účelom 
nájdenia a osvojenia si správneho spôsobu 
jeho realizácie); správnosť výkonu činnosti 
posudzuje učiteľ alebo aj študent podľa 
konkrétnych kritérií

zhotoviť, skonštruovať, opraviť, zmerať, 
vyrobiť, zostaviť, upevniť, napodobniť, 
zopakovať, atď.

Manipulovať - činnosť je vykonávaná spoľahlivo, 
bezpečne, presne, zručne; na tejto úrovni sa 
utvára zručnosť v činnosti; ide však o menej 
komplexné, menej zložité činnosti ako vo 
vyšších kategóriách simpsonovej taxonómie

uskutočniť, vykonať, postaviť, 
načrtnúť, implementovať, ostatné sú 
rovnaké ako v kategórii 3. 

Adaptovať - študent dokáže meniť, modifikovať, 
prispôsobovať činnosť zmeneným 
podmienkam alebo problémovej situácii

prispôsobiť, zmeniť, zreorganizovať, 
adaptovať, zrevidovať, obnoviť, 
implementovať, atď.

Tvoriť - vytvorenie nových spôsobov motorickej 
činnosti, použitie osvojených spôsobov 
činnosti v nových, neznámych, 
problémových situáciách; komplexná, zložitá 
činnosť vyžadujúca vysoko koordinované 
motorické aktivity je vykonávaná rýchlo, 
bezchybne, presne, ľahko, bez váhania, 
automaticky

skonštruovať, vytvoriť, aranžovať, 
kombinovať, zložiť, skomponovať, 
navrhnúť, atď.

vetRáKOvá, M., 2013. Systém kvality vzdelávania na UMB v BB. 
tUReK, I., 2010. Didaktika. 
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PRÍLOHA E
Odporúčania pre tvorbu výsledkov vzdelávania pre všetky oblasti 

rozvoja osobnosti

Taxonómia špecifických cieľov pre všetky oblasti cieľov J. H. De BLOCKA (Turek 2010)

Úroveň
vedomosť porozumenie aplikácia integrácia

Doména
Kognitívna zopakovať, spoznať, 

definovať, ukázať, 
vymenovať, atď.

opísať, 
charakterizovať, 
vyjadriť vlastnými 
slovami, vysvetliť, 
porovnať, atď.

vyriešiť, vypočítať, 
určiť viac/
menej, ilustrovať, 
vypracovať, 
analyzovať...

navrhnúť, 
vytvoriť, 
zhrnúť, posúdiť, 
rozhodnúť, 
naplánovať, atď.

Afektívna vypočuť si, 
akceptovať pokyny, 
uvedomiť si, atď.

akceptovať názory 
iných, odpovedať 
na otázky, správne 
reagovať na 
pokyny, klásť 
vhodné otázky, 
participovať na 
niečom, atď.

akceptovať 
normy a hodnoty, 
spolupracovať 
v skupine, 
aplikovať pravidlá, 
atď.

spontánne 
reagovať na 
pokyny a/
alebo pravidlá, 
správať sa podľa 
pravidiel, iniciovať 
spoluprácu 
v skupine ...

Psychomotorická ukázať, spoznať 
zvuk/chuť/vôňu/
farbu/tvar/veľkosť, 
povedať postup, 
zaujať správny 
postoj, atď.

demonštrovať 
a zdôvodniť postup 
činnosti, zložiť 
alebo rozložiť niečo 
neznáme, vyskúšať, 
atď.

vyrobiť, vyskúšať, 
zostaviť, 
zostrojiť, opraviť, 
prispôsobiť, zručne 
používať, urobiť, 
strihať, trhať, atď.

plynule vykonávať 
činnosť, 
vykonávať činnosť 
bez váhania, 
robiť bezchybne, 
automaticky robiť, 
pracovať presne 
a rýchlo ...

vetRáKOvá, M., 2013. Systém kvality vzdelávania na UMB v BB. 
tUReK, I., 2010. Didaktika. 
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