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Naivné teorie dietata
a ich pedagogicke vyuzitie

PiriliR GAVORA

A notacia: Naivnc teorie su détské interpretdeie javov, ktoré nie sti v stlade s vedeckyni po-
znanim svéta. Pre déti si v3ak zniyslupIné a tvoria dole/.ity nfistroj, ponioeou ktorého sa dieta pohybuje
vo svete. V ¢lanku vysvetlujenie dva zakladné pFistupy, ktorynii Fiid/.e pedagogika reagovat’ na naivné
teorie dietata - ignorovat’ ich, alebo ich reSpekiovat. Uvedieme kritickd analyzu prvého pFistupu
a opiSeme sposoby, akymi mozZno na vyucovani uplatiiovat détské naivné teorie tak, aby to viedlo
k zlepSeniu ucenia.

KFUéové Slova: naivné teorie dietata, konstrukény princip pri uceni, metoda koneep&nej zme-
ny

Otazkc, ako prchicha poznéavanic svcla dictatoni a ako lolo pozndvanic mozno rozvijat
a kullivovat’, vcnujc vyskim pozornost' uz velmi dlho. Jednou z dolczilych olazok, kloré sa
v poslcdnom case doslavaju do poprcdia, jc lo, ako ma u€ilcF reagoval' na vlasiné skascnosli
dictata. Inymi slovami, ako sa ma postavil* k poznaniu javov, kloré Ziak ma uz prcd tym, nez
sa stanl prcdmclom vyucovania. Toto poznanic jc kvalitativng odlisné od poznania svcla
dospclym (u€itcFom, vcdcom). OznaCuje sa ohyCajnc ako naivné teorie dictata.
Nickcdy sa tento jav nazyva ticz implicitné teorie dictata, détské prckoncepcie, implicitné
koncepcie, kazdodcnné védomosti a pod. (P. André 1987. H. F Carugali 1988. M. C. Linn
1986). Naivné teorie su vlastné détskymi interprclaciami javov, ktoré dieta stfeta-
va okolo scba. 1'ato inlerpretacia ma jednak kognilivnu zloZzku (porozumenie javu) jednak
alcktivnu zlozku (vztah k nému, jeho hodnolenic).

V  tomto ¢lanku budeme charaklerizovat' podstatu naivnych teorii dictata a pokusimc
vysvctlit, aké postoje k nim mozc Skola zaujat'.

1.1)11:1A A svi:r

Dieta spoznava svct od prvych dni svojho Zivota. Polo poznavanic je spontanné. Dieta sa
ocitd v rozli€nych Zivotnych situaciach a proslrcdnictvom nich spoznéava javy okolo scha.
Jeho spoznévanie svcla je prevaznc skdscnostné a zazilkové. Jc silné emocionalne zatarbcné.
Prcto su détské intcrpctacie javov ncobycajne pevné a Casto odolavaju pokusom dospélych
zmenit' ich.

Na détské interprelacie javov pésobia dospéli i rovesnici, posobi na nc lelevizia i rozhlas.
Po zacati Skolskcj dochadzky détské inlerprctacic javov ovplyviuje Skola. Posobi nan
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i samostatné ¢itanie. Casto vSak jadro détskych interpretacii zostava nezmené. Dieta si mo/c
niekdy osvojit’ védomosti i povrchovo, verbalne, ako to Skola ¢asto Ziada, ale prc scha si
ponechava svoju vlastmi interpretaciu javu. Tak popfi sebe moze koexistovat’ dvojica:
Skolské (vedecké) védomosti a osobna interpretacia javu. Kym prvii vec pouziva dieta pri
rieseni Skolskych Gloh, druhl pri rieseni Zivotnych situacii (T. André 1987).

Délezitym prvkom détského poznania je to, Ze tvofi jeden zmysluplny celok. Prc dieta je
tento celok néstrojom, pomocou ktorého sa pohybuje vo svete. Reaguje pomocou neho na
Zivotné situacie. Preto je tento systém silny a funkcny. Toto je, okrem zazitkového charakte-
ru poznavania svéta, dalsi Cinitel’, ktory sposobuje, Ze dieta sa svojich interpretacii javov
Casto vzdava len tazko. Jeho interpretaeie dlho pretrvavajd,

2. UKAZKY NAIVNYCH TEORII DIETATA

O détskych interpretaciach je mozné presvedcit’ sa jednoduchymi otdzkami alebo sledo-
vat’ ¢innost’ dietata. Inokedy, najma ak ide o zloZitejSie javy je tento sposob nedokonaly a je
potfebné pouzit' naro¢nejsie metody. PrekdZkou pri skimani je, Ze dieta si Casto svoje
interpretaeie javov neuvedomuje. Inou prekazkou je, Ze o nich nechce hovorit. Preto je
potFebné navodit’ také situacie a tak( atmosféru, aby sa dieta uvolnilo a spontanné vyjadro-
valo svoje interpretaeie javov.

Konstrukéné techniky patria medzi tie sposoby, pri ktorych dieta vytvara néjaky
produkt. Méze to byt napr. kresba alebo pribeh. Analégiou tohto pFistupu su otazky
s otvorenym koncom, alebo nelplné vety, prip. cely text, ktory mé zZiak dokon¢it'.

Inou technikou je hanie roli. VyuZivd sa najma pri didaktickych simuléeiach, pri
ktorych Ziaci hraja inych Fudi (zastavaju isté zamestnania, hraja historické postavy a pod.)
Dalsie sposoby vyuZivania dramatizacnych moznosti prina3aju metody dramatické] vychovy.
Spocivaju na situaciach, ktoré musi dieta rieSit' prakticky (konanim) a nie teoreticky
(4vahou), musi ich prezit a precitit' (S. Machov4, D. Svozilovd 1990, str. 5).

Medzi narocnejSie metody patria projektivné techniky. Tieto si sUCastou psy-
chologickych, najma klinickych vySetfeni, ale dnes sa presadzuja i v pedagogike (J. Skalkova
a kol. 1983, str. 97 —98). Vychodiskom je, Ze ¢lovék do svojich produktov premieta svoje
predstavy, nazory a postoje. Projektivnou. technikou preto mozno odhalit’ obsahy, ktoré
Clovék nie je schopny vyjadrovat priamo. Znamou projektivnou technikou sua verbélne
asociacie. Na slovny podnét — obycajne je to slovo — zZiak reaguje tak, zZe vyslovi prvé slovo,
ktoré ho napadne. Subor takychto reakcii je obrazom vnuatorého svéta ¢lovéka. Z. Novak
(1989) pouzil ako podnéty klucové pojmy z uciva dejepisu a fyziky a zistil, Ze tento sposob
zistovania prindsa kvalitativné iné vysledky, nez je tradicné testovanie védomosti Ziakov
o historickych a fyzikalnych javoch.

Doterajsi vyskdim odhalil celt plejadu détskych naivnych teorii. Mnohé vyskumy boli
komplexné a analyzovali javy mnohostranné, iné skor hladali symptomatické miesta.

Priklady naivnych teorii, ktoré dalej uvedieme, sme zvolili skor ilustrativné. Nesystemati-
zovali sme problematiku z niektorej oblasti.

Na zaCiatku je potfebné povedat, Ze mnohé naivné tedérie sa zdaju byt z hladiska
dospélého trivialng, nedokonalé, pripadne absurdné. Zodpovedaju vSak détskym skusenos-
tiam, détskému videniu svéta i Grovni jeho kognitivhych schopnosti.

U deti predSkolského veku je typické, Ze interpretuji naSu Zem ako ploché teleso,
podobné placke. Pri tejto interpretacii je zaujimavé to, Ze je totozna s interpretaciou nasej
Zeme, ktord mali dospéli Fudia pred vznikom objavov o tvare zemegule. Casto sa stavé, Ze
détské interpretaeie tvoria repliku vyvinu poznania Iudstva o danom jave (M. L. Linn, 1986,
str. 167).
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Verkost' iiascj republiky kreslia deli v mlaclSom Skolskoni veku znatné predimenzovane
v porovnani s inynii krajinami. S raslicim vekom sa ich pfedstava o verkosti, podobé
a lokalizéeii nasej vlasti i dalSich krajin stava realistickd. Mnohi Ziaci vSak preukazuju
vy/namné individualné zvla.Stnosti v tom, ako si predstavujii podobu a umiestnenie roznych
krajin, €o siivisi s ich osobnymi skiisenostami a hodnotenim (naSe pozorovania).

Interpretdcia vesmiru sa vyvija u dietata postupné, ako dieta interaguje so svetom.
Vplyvajii na fu rodicia, rovesnici, masové média a po zacati Skolskcj dochadzky i Skola.
vSprvoti ma dieta pfedstavu o amorlbrnom vesmire. Vesmir nie je ohrani¢eny a na kresbe
dietata vyzerd ako niekoFko volné polozenych objektov. Je to Zem, Slnko, Mesiac a hviezdy.
Takato interpretacia vladne asi do 9. roku. Potom sa vznika interpretéacia, Ze tieto objekty
vytvarajii ur€ity systém a dieta pozna i ndzvy niektorych planét. Nasleduje pFedstava
0 pohybe planét okolo Sinka alebo Zeme, pricom Mesiac sa nespravné povazuje za planétu.
V nasledujicom Stadiu si deti uvedomujl, Ze Mesiac je satelitom planéty a potom i to, Ze
aj iné planéty okrem Zeme maji mesiac alebo mesiace (pfevlada do 14. roku), 'lento systém
dieta povazuje za Uplny vesmir, slne€ni sUstavu povaZzuje za centrum vesmiru. Vedecké
ponimanie vesmiru deti ziskavaju aZz na strednej Skole (M. Virrankoski 1989).

Velmi zaujimavé st prvotné interpretdeie fyzikalnych javov ako je elektfina. Mnohé deti
ju chapu ako tekutinu (M. L. Linn 1986, str. 163). Rozsiahle st vyskumy, ktoré dokumentuju
Specifickosti toho, ako deli interpretuju zakladné fyzikalné pojmy ako je sila, pohyb,
hmotnost, taZisko alebo matematické pojmy percento, aritmeticky priemer a pod. (u nas
napr. J. Vantuch 1988).

Proporcionalné si menej zastupené vyskumy, ktoré zistovali détské naivné tedrie o spolo-
¢enskovednych javoch. C). Halldén (1988) zistoval u Svédskych deti na 2. stupni zakladnej
Skoly, aka je ich interpretacia déjinného vyvoja. Deti v zakladnej Skole interpretujd dgjiny
ako obraz zaplnény protagonistami. Historia pre ne neznamend sled udalosti, ktoré prinasa-
ji novl spolocenskd situaciu. Pojmy ako parlament, trieda, majetok, revolGcia nechapu
v tom zmysle, ako ich prind3a uc€ebnica.

Deti maju intuitivné vytvorent interpretdciu mnohych javov, ktoré sa neskdr stand
prcdmclom vyucovania lileraldry. Interpretacia pfibéhu vznikd u nich v predSkolskom veku
na zéklade poclvania rozpravok. Deti maju osvojenu Struktiru rozpravky a maju povedomie
jej zanrovych zvlastnosti (K. Rysova 1986/87). Na predstavé pFibéhu mozno budovat
chéapanie dalSich epickych Zanrov ako je legenda, saga, poviedka, novela a roman.

3. DLrSKF¥i NAIVN#v rilORIlv A SKOLA

Na détské naivné teorie méze Skola reagovat niekofkymi sp6sobmi. Uvedieme dva hlavné
pFistupy, ktoré su navzajom protikladné.

PRisrui® 1

Zéklacloni tohlo piislupii je, Ze sa détské naivné leorie povaZzujui za nesprdvne a preto
V zésadé pedagogicky nevyuzitelné. V jadre tohto pfistupu je koncepcia dietata ako
nedokonalej bytosti. Dospély ¢lovék naopak vystupuje ako dokonala bytost. Ciefom vycho-
dy a vzdelavania je to, aby dieta nadobudlo vlastnosti dospélého Clovéka. 1'ento cief je
potfebné dosiahnit’ ¢o najskdr, preto je potfebné détské poznévanic urychlit.

lato pedagogickd koncepcia bola rozSifena od 60. rokov vo svete i u nds. Vychadzala
z uc€enia L. S. Vygoského, rozpracovaného eSte v 30. rokoch. L. S. Vygotskij (1970,

213 —215, 1974) rozvinul teériu o vztahu vyvinu a vychovy, podfa ktorej ucenie nema
Aprevadzat’ vyvoj dietata, ale ho ma predbiehat. Vychova a vzdelavanie sa maju sudstredit’ na
lie zény vyvinu dietata, ktoré su zrelé na zménu. lato tedria bola dalej rozvinuta v pracach
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D. B. ElTconina, V. V. Davydova, L. V. Zankova a dalSich. V teorii rozvijajuceho vyucovania
boli vybudované principy, ako je princip vysokej obtaznosti vyuCovania, princip vediicej
Glohy teoretickych poznatkov vo vyucovani a princip vyuc€ovat’ vysokym tem porn.

Na Zapade zohralo vetmi délezita alohu ucenie Ameri¢ana J. S. Brufiera, ktory rozpra-
coval tedriu vyucovania zaloZzent na novych principoch. Zdoérazfoval princip teoretickej
narocnosti utiva a presadzoval nie pamatové ucCenie, ale rieSenie problémovych dloh.
Bruner zastaval tézu, Ze ktorékoFvek dieta mozno v ktoromkoFvek vekovom S§tadiu s Gspe-
chom vyucovat’ ktorykotvek predmet v intelektualne hodnotnej forme. Tvrdil, Ze intelektu-
alna Cinnost’ je vZdy ta ista Ci ide o vysok( vedu alebo Ziaka 3. ro¢nika. Rozdiel nie je v druhu
¢innosti, ale v stupni (J. S. Bruner 1965, str. 40, 26). J. S. Bruner kladol doraz na Struktdru
uCiva, a tiez zdéraznoval Ulohu motivacie pri uceni. Specifickym prvkom jeho teorie
vyucovania bolo vyuZivanie intuicie pri rieSeni problémov. Intuicia - ktord je typicka i pri
vedeckej praci — je opakom systematickej analyzy problému. Prejavuje sa skér nahlym
vnuknutim, napadom.

Prace Davydova, Brufiera a dalSich autorov spoluvytvarali kognitivny teoreticky
smer v pedagogike a pedagogickej psycholdgii. Mali pFfelomovy vyznam v tom, Ze vy-
tlacili dovtedy veduci teoreticky smer — behaviourizmus. Ten povazoval ufenie za mecha-
nicky proces vytvarania navykov. UcCivo rozkladal na malé kroky a hlavny doraz kladol na
nacvik, dril. Medzi u€enim zvierat a ucenim ¢lovéka nebol podFa behaviourizmu kvalitativny
rozdiel.

Rané kognitivné koncepcie vyucovania vyrastali v atmosféfe ucenia o vedeckotechnickej
revollcii, o prudkom zrychFovani technického a ekonomického vyvoja spolo€nosti. Tieto
koncepcie podporovali i niektoré zistenia o zrychlenom vyvoji dietata v porovnani s minu-
lou generéaciou deti. U nas G. Pavlovi¢ (1975) zistil, Ze deti, ktoré vyrastali v 60. rokoch, mali
jeden az dvojrocny naskok v intelektovom rozvoji pred detmi, ktoré zili v 40. rokoch.

Praktické dosledky pouzitia tejto pedagogickej koncepcie vyustili u nds v 70. a 80. rokoch
do podcenovania didaktickej zdsady primeranosti a nazornosti a naopak do precenovania
zasady vedeckosti. Sirka a obt'aznost’ uciva najma na zakladnej Skole bola velka na to, aby
ho Ziaci pochopili a stotoznili sa s nim, a bola vzdialena od détskych sklsenosti. Obvykly
sposob ucenia bolo memorovanie bez nalezitého pochopenia uciva. Tento sposob ucenia je
véak malo efektivny. Ziak neprenikne hibsie do utiva a ucivo sa pomérné rychlo zablda.
Ako sa zistilo, najvyraznejSim znakom vyborné prospievajucich Ziakov na druhom stupni
zakladnej Skoly bola mimoriadne dobra pamat’ a rychlost’ pri monoténnej ¢innosti (D. Kusa
1987).

Jednostranna intelektualizacia a odtrhnutost’ poznavania od Zivotnych skisenosti dietata,
nedostatok emoc¢ného naboja tvorili stcast’ tohto vyuCovania. Nebralo sa dostatocne do
Uvahy prostredie vyucovania, t. j. situacie, vztahy a atmosféra v triede i v jej okoli, obzvIast
pokial’ide o Zivot a bezprostfedné skdsenosti Ziakov ziskané mimo Skoly (F. Bacik 1988, str.
48).

PRISTUP 2

Zakladom tohto pristupu nie je negovanie, ale vyuZivanie naivnych teorii dietata. Tento
pnstup vychadza z faktu, Ze interpretéeie dietata nemozno zanedbat’. | ked' st naivné, tvoria
vychodisko pre osvojenie si rozvinutéjSich poznatkov.

VSeobecné zasady tohto pristupu mozno najst’ v novSom vyvine kognitivnej pedagogiky
a pedagogickej psychologie, ako sa rozvijaju najma od 70. rokov. Tento smer povaZzuje za
jednu z hlavnych zasad ucenia interakcie ,,starych* a ,,novych*“ védomosti. U¢enie prebieha
tak, Ze nové védomosti stavaji na starSich, predtym osvojenych vedomostiach. Nie su viak
k nim mechanicky pridavané. Vztah starych a novych védomosti ale plati i opacné. Nové
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védomosti tieto staré védomosti vyznamné ovplyviujti. Vysledkom toho je kvahtativne novy
vedomostny systém. Dobry Ziak nie je ten, ktory ma viae védomosti, ale ten, ktory mé
védomosti lepSie organizované, a to najma tak organizované, Ze ich vie pouZivat' v roznych
situdciach (1 F Voss 1986, str. 235).

Délezitym prvkom novsej kognitivnej tedrie je konStrukény princip. Podla neho
Clovék pri zmysluplnom uceni nepfijima hotové poznatky, ale skdr konstruuje nové na
zaklade tyeh, ktoré pfijal. Osvojeny poznatok je vysledkom zlozitej mentalnej aktivity
Clovéka. Zakladom je sice prfijata inibrméacia, ale Clovék si ju priamociaro a mechanicky
neukladd do pamati, ale povodni! inibrmaciu translbrmuje, pfehodnocuje ju a dava ju do
vztahu s doterajSimi vedomostami o svete a pouZije ju na vybudovanie kohcrentnej interpre-
tacie svéta. Pri zmysluplnom uceni lo, Co sa ziakovi prezentuje a to, €o sa Ziak nauci, nikdy
nie jej Gplné totozné. ?.iak vnaSa do ucenia svoj vlastny pohlad na javy.

IM)dl'a kognitivnej tedrie ucenie by malo prindSat predovSetkym kvalitativnu zménu
v chapani javov. Nemalo by to byt teda prevazne reproduktivne ovladanie javov, ovladanie
u€iva ako suboru spravnych odpovédi (F. Marton 1983, s. 291).

Pre vyuCovanie z toho vyplyva délezily princip, ze by neméalo poskylovat Ziakom hotové
poznatky, ale skér aktivizovat' u Ziakov konStrukéné procesy. Malo by poskylovat' intorma-
cie, kloré Ziak pouzije produktivné (V, J. wshuell 1986). VyuCovanie by malo podporovat
porozumenie javov, avSak nie spésobom, ktory ich nati hnéd vzdat sa vlastnych pohFadov.
Malo by ponechat priestor pre konfronlaciu roznych nézorov Ziakov na javy, umoZznovat
existenciu roznych alternativ, zddraziovat' porozumenie réznych slranok javov.

Kognitivné tedrie venuju veFkd pozornost i javom, ktoré sprevadzaju ucenie. Su to
procesy, klorymi Ziak projektuje svoju dalSiu Cinnost, pozoruje a hodnoti proces ucenia,
opravuje sa, venuje pozornost’ lomu, ¢ rozumie ucivu, ¢&i ma eSte dostatok ¢asu na ucenie
a podobné. Ked si ziak osvoji tieto procesy, slizia mu na zeteklivnenie ucenia. Inymi
slovami, pri uceni venuje Ziak pozornost’ jednak kognitivnym procesom, jednak si tieto
kognitivné procesy sdm riadi a organizuje, rielo druhé procesy — primerane nazvané
metakognilivne — moéZe 8kola vyuZivat a rozvijat (V. Kuli¢ 1882, Z. Helus 1990,
P Gavora 1988).

Kognitivné teorie tym, Ze presadzujd zmysluplné ucenie, zdéraznuja tiez vyznam doteraj-
Sich védomosti Ziaka. 1b viedlo k veFkému rozmachu vyskumov, kloré skimali jednotlivé
aspekty ovladania naivnych teérii dietata o rozli€nych javoch a k vypracovaniu met6d
vyuc€ovania, ako naivné teorie dietata ovplyviovat.

V  zésadé sa tieto metddy skladaju z dvoch Casti. V prvej Casti sa usiluju o to, aby dieta
svoju interpretaciu javu zexplicitnilo, aby ju vyjadfilo navonok, a aby ukazalo, ako funguje.
V druhcj Casti s tato interpretacia konfrontuje s novou tedriou.

NajvplyvnejSia z tychto met6éd je metéda koneepcnej zmény. Jej nazov vyjadfuje,
Ze ide o zménu koncepcie (chapania) néjakého javu dietatom. Jej autormi su G. J. Pozner,
P W. Hewson a dalsi (tu ju uvedieme podfa P W. Hewsona 1981 a V Andrého 1987).
Zakladom tejto metody je, Ze détské naivné tedrie si v detoeh hlboko zakofenéné a Ze ¢asto
nic je jednoduché ich zménit'. Na uskutoCnenie zmény je tfeba vyvinat domyselnd stratégiu.
Priebeh tejto zmény musi byt jemny, nendsilny a samotné dieta musi pocitit' a zazZit', Ze jeho
naivna tedria nezodpoveda jeho potfebam.

Z&sady, ktoré metoda koneep€nej zmény pouziva, mozno zhrnut do Styroch bodov:

1.1Veba vytvofit disonanciu s povodnou koncepeiou dietata. Metodicky sa lo uskuto¢nu-
jc lak, Ze ucitef vytvara situdcie, v ktorych dieta musi pocitit', Ze jeho koncepcia je v nestlade
so skuto€nostou, ktoru mu prezentuje. Jeho pévodnd koncepcia vystupuje ako ista anoma-
lia. 1ak vznika unho vnutorny konllikt, alebo nespokojnost, ktord ho ,otvara“ posobeniu
novej koncepcie.
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2. Nova koncepcia musi byt podana tak, aby bola pre dieta zrozumiterna. Dieta ju musi
pochopit’.

3. Novéa koncepcia musi byt pre dieta hodnovérna. Dieta musi vidiet, Ze tato koncepcia
mu umoziuje riesit’ problémy, ktoré jeho pdévodna koncepcia neumoznuje.

4. Nova koncepcia musi byt vyuZitelna. Ziak musi vidiet', Ze tato koncepcia je plodna pri
rieSeni problémov a situacii, s ktorymi sa stretava.

Metdda koneep€nej zmény sa uplatnila najma pri vyucovani prirodovédnych predmetov.
Vo vieobecnosti s jej vysledkami bola vyslovena spokojnost’. Uplatnenie metédy koneepcnej
zmény si vSak vyzaduje isté podmienky, bez ktorych ju nemozno Gspésné realizovat’

V  prvom rade je délezity pozitivny postoj ulitela k Ziakovym naivnym teériam. Ucitel’
nesmie dat’ na zaciatku najavo, Ze Ziakova povodna koncepcia je nespravna. Mdze len
naznacit’, Ze moézu existovat’ rozlicné koncepcie toho istého javu a Ze stoji za to o nich
diskutovat’, porovndvat’ ich, skdSat’ ich platnost’ a pod.

Délezitou podmienkou realizacie metédy koneeptnej zmény je vhodny vztah medzi
kvantitou uiva a moZnostou jeho kvalitného osvojenia. PresnejSie povedané, hlavnou
zasadou tu je zabezpeCit' kvalitu osvojenia u€iva. Tejto zasadé je potFebné prispdsobit’
kvantitu uciva. Metéda koneeptnej zmény je Casovo narocna. Neumoznuje preto prebrat’
také mnozstvo uciva ako pri vyucovani, ktoré sa sustreduje prevazne na jeho povrchové
ovladanie.

Dalsou podmienkou realizacie metddy koneep&nej zmény je zameriavanie sa nielen na
intelektovd, ale i na emocionélnu stranku osobnosti Ziaka. Tento prvok jc tym doéleZitejsi,
¢im je Ziak mladsi. Tato metdda je neodmysliteFn& bez emocion&ineho pdsobenia najma pri
kroku 1 (vytvorenie disonancie s pévodnou koncepeiou dietata). Ziak by mal celd situaciu
vnatorne prezit' a nerobii’ len logické operacie s u¢ivom. Inaksie je metéda malo uginna.
Pokusy o zmechanizovanie celého postupu a jeho premena na akysi rutinny logicky postup
sa neda robit’ so Ziakmi zakladnej Skoly. Azda je mozny so starSimi Ziakmi. So Ziakmi vo veku
14 a 16 rokov uplatnili takyto pFistup napr. M. Finegold a P. Gorsky (1988), ktori vyuzili
pri metode koneepCnej zmény pocita. Ten predvadzal Ziakom simulované situacie (iSio
o ucivo z fyziky), ktoré Zziaci rieSili. Pri tomto sp6sobe ide o jednostranné intelcktualny
pFistup, pri ktorom sa straca zazitkovost.

Pri objektivnom poht'ade na metodu koneepCnej zmény je potFebné povedat, Ze jej
uplatiiovanie nie je Fahké. Medzi najCastejSie problémy patfi to, Ze deti nevedia vyjadrovat’
svoje interpretaeie. UCitel’ preto musi pouzivat domyselné postupy, pomocou ktorych
navodi Ziakov, aby svoje interpretaeie zexplicitfiovali.

Najjednoduchsi spdsob preukdzania anomalie v pdévodnej detskej interpretacii je jeho
vizuélné predvedenie. Pri vyu€ovani viak nemozno vsetko vizualizovat. Ak dieta jav nevidi,
slovné vysvett'ovanie nemusi byt Gspésné. Tym sa Casto zniZi UspeSnost’ metddy koneepcnej
zmény (B. Watson 1990).

Metoda koneepénej zmény si vyzaduje od ucitefa znacnu skulsenost’ a zruénost’. Medzi
najtazsie poziadavky, ktoré nanho kladie, je zaangaZovat' do dialogu v ramci metédy
koneepcnej zmény €o najviac Ziakov. Pri velTcom pocCte Ziakov v triede je to Uloha velmi
tazka.

ZAVERY

V  €lanku sme pfibliZili problematiku naivnych teorii dietata a ukézali sme, ako na ne
pedagogika reagovala. Kontrastné sme ukazali dva pedagogické pFistupy Prvy ignoruje
détské naivné teérie, druhy na nich stavia.
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Konstnikény princip, ktory jc chrhtovoii kostou druhého pristupu, ma potcncie dosaho-
vat’ IcpSic u€ebné vysledky ako prvy pFistup. Jeho pouzitie si vSak vyZzaduje odliSné pod-
mienky. Kons$truovanie nového chapania javu u dietata nemdze byt nésilné, rychle. Z toho
vyplyva, Ze postup pri preberani u€iva tu bude pomalsi ako pri tradicné] metéde. 'lb tiez
znamena Ze uciva bude mene], nez pfi tradi€hnom type vyu€ovania.

Aplikacia konStrukéného pfistupu pfipomenula dobré znamy, ale Casto zanedbavany
poznatok o ddlezitosti reSpektovania primeranych vztahov medzi cielmi, obsahom a proce-
som vyucovania.
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PETER GAVORA

CHILD’S NATVE THEORIES AND THEIR EDUCATIONAL UTILIZATIONS

Naive theories are child’s interpretations of
phenomena which are not in accordance
with the scientific knowledge of the world,
These interpretations are, however, meanin-
gful for children and they serve him/her as
an instrument by help of which the child
functions in the world. Two educational ap-
proaches are described — one which igno-
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res naive theories of the child, the other one
which takes them into consideration. A cri-
tical analysis of the first approach is given.
and description of the instruction which ma-
kes use of naive theories is presented. In-
struction is defined as an interaction betwe-
en child’s and adult’s interpretations of the

world.
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