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Naivné teorie dietata 
a ich pedagogické využitie

PirilíR  GAVORA

A n o t a c i  a: Naivnc teorie sú dětské interpretáeie javov, ktoré nie sťi v súlade s vedeckýni po
znáním světa. Pre děti sú však zniysluplné a tvoria dole/.itý nfistroj, ponioeou ktorého sa dieta pohybuje 
vo svete. V článku vysvetlujenie dva základné přístupy, ktorýnii Fiió/.e pedagogika reagovat' na naivné 
teorie dietaťa -  ignorovat’ ich, alebo ich rešpekiovať. Uvedieme kritická analýzu prvého přístupu 
a opíšeme sposoby, akými možno na vyučovaní uplatňovat dětské naivné teorie tak, aby to viedlo 
k zlepšeniu učenia.

K F ú ě o v é  š l o v á :  naivné teorie dietaťa, konštrukěný princip pri učení, metoda koneepčnej zme-
ny

Otázkc, ako prchicha poznávanic svcla dicťaťoni a ako lolo poznávanic možno rozvíjať 
a kullivovať, vcnujc výskům pozornost' už velmi dlho. Jednou z dolcžilých olázok, kloré sa 
v poslcdnom čase doslávajú do poprcdia, jc lo, ako má učilcF reagoval' na vlaslné skúscnosli 
dicťaťa. Inými slovami, ako sa má postavil* k poznaniu javov, kloré žiak má už prcd tým, než 
sa stanů prcdmclom vyučovania. Toto poznanic jc kvalitativně odlišné od poznania svcla 
dospclým (učitcFom, vcdcom). Označuje sa ohyčajnc ako n a i v n é  t e o r i e  d ic ť a ť a .  
Nickcdy sa tento jav nazýva ticž implicitné teorie dicťaťa, dětské prckoncepcie, implicitné 
koncepcie, každodcnné vědomosti a pod. ('P. André 1987. H. F C arugali 1988. M. C. Linn
1986). Naivné teorie sú vlastně dětskými i n t e r p r c l á c i a m i  ja v o v ,  ktoré dieťa střetá
vá okolo scba. 1'áto inlerpretácia má jednak kognilívnu zložku (porozumenie javu) jednak 
alcktívnu zložku (vzťah k němu, jeho hodnolenic).

V tomto článku budeme charaklerizovať podstatu naivných teorií dicťaťa a pokúsimc sa 
vysvctliť, aké postoje k nim možc škola zaujat'.

1.1)11:1A A s v i:r

Dieťa spoznáva svct od prvých dní svojho života. Polo poznávanic je spontánně. Dieťa sa 
ocitá v rozličných životných situáciách a proslrcdníctvom nich spoznáva javy okolo scba. 
Jeho spoznávanie svcla je prevažnc skúscnostné a zážilkové. Jc silné emocionálne zaťarbcné. 
Prcto sú dětské intcrpctácie javov ncobyčajne pevné a často odolávajú pokusom dospělých 
zmeniť ich.

Na dětské interprelácie javov pósobia dospělí i rovesníci, posobí na nc lelevízia i rozhlas. 
Po začatí školskcj dochádzky dětské inlerprctácic javov ovplyvňuje škola. Posobí naň
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i samostatné čítanie. Často však jádro dětských interpretácií zostáva nezmené. Dieťa si mo/c 
niekdy osvojiť vědomosti i povrchovo, verbálne, ako to škola často žiada, ale prc scba si 
ponechává svoju vlastmi interpretáciu javu. Tak popři sebe móže koexistovať dvojica: 
školské (vedecké) vědomosti a osobná interpretácia javu. Kým prvií vec používá dieťa při 
riešení školských úloh, druhů pri riešení životných situácií (T. André 1987).

Dóležitým prvkom dětského poznania je to, že tvoří jeden zmysluplný celok. Prc dieťa je 
tento celok nástrojom, pomocou ktorého sa pohybuje vo svete. Reaguje pomocou neho na 
životné situácie. Preto je tento systém silný a funkčný. Toto je, okrem zážitkového charakte
ru poznávania světa, ďalší činitel’, ktorý spósobuje, že dieťa sa svojich interpretácií javov 
často vzdává len ťažko. Jeho interpretáeie dlho pretrvávajú,

2. UKÁŽKY NAIVNÝCH TEÓRII DIEŤAŤA

O dětských interpretáciách je možné presvedčiť sa jednoduchými otázkami alebo sledo- 
vať činnosť dieťaťa. Inokedy, najma ak ide o zložitejšie javy je tento sposob nedokonalý a je 
potřebné použiť náročnejšie metody. Překážkou pri skúmaní je, že dieťa si často svoje 
interpretáeie javov neuvedomuje. lnou překážkou je, že o nich nechce hovoriť. Preto je 
potřebné navodiť také situácie a takú atmosféru, aby sa dieťa uvolnilo a spontánně vyjadřo
valo svoje interpretáeie javov.

K o n štru k č n é  te c h n ik y  patria medzi tie sposoby, pri ktorých dieťa vytvára nějaký 
produkt. Móže to byť napr. kresba alebo príbeh. Analógiou tohto přístupu sú otázky 
s otvoreným koncom, alebo neúplné vety, príp. celý text, ktorý má žiak dokončiť.

lnou technikou je h a n ie  r o lí. Využívá sa najma pri didaktických simuláeiách, pri 
ktorých žiaci hrajú iných Fudí (zastávajú isté zamestnania, hrajú historické postavy a pod.) 
Ďalšie sposoby využívania dramatizačných možností prinášajú metody dramatické] výchovy. 
Spočívajú na situáciách, ktoré musí dieťa riešiť prakticky (konáním) a nie teoreticky 
(úvahou), musí ich prežiť a precítiť (S. Machová, D. Svozilová 1990, str. 5).

Medzi náročnejšie metody patria p r o je k tiv n ě  te c h n ik y . Tieto sú súčasťou psy
chologických, najma klinických vyšetření, ale dnes sa presadzujú i v pedagogike (J. Skalková 
a kol. 1983, str. 97 — 98). Východiskom je, že člověk do svojich produktov premieta svoje 
představy, názory a postoje. Projektívnou. technikou preto možno odhaliť obsahy, ktoré 
člověk nie je schopný vyjadrovať priamo. Známou projektívnou technikou sú verbálne 
asociácie. Na slovný podnět — obyčajne je to slovo — žiak reaguje tak, že vysloví prvé slovo, 
ktoré ho napadne. Súbor takýchto reakcií je obrazom vnútorého světa člověka. Z. Novák 
(1989) použil ako podněty klučové pojmy z učiva dejepisu a fyziky a zistil, že tento sposob 
zisťovania prináša kvalitativně iné výsledky, než je tradičné testovanie vědomostí žiakov 
o historických a fyzikálnych javoch.

Doterajší výskům odhalil celú plejádu dětských naivných teorií. Mnohé výskumy boli 
komplexné a analyzovali javy mnohostranné, iné skór hladali symptomatické miesta.

Příklady naivných teórií, ktoré ďalej uvedieme, sme zvolili skór ilustrativně. Nesystemati- 
zovali sme problematiku z niektorej oblasti.

Na začiatku je potřebné povedať, že mnohé naivné teórie sa zdajú byť z hladiska 
dospělého triviálně, nedokonalé, připadne absurdné. Zodpovedajú však dětským skúsenos- 
tiam, dětskému videniu světa i úrovni jeho kognitivnych schopnosti.

U  detí predškolského veku je typické, že interpretujú našu Zem ako ploché teleso, 
podobné placke. Pri tejto interpretácií je zaujímavé to, že je totožná s interpretáciou nasej 
Zeme, ktorú mali dospělí Fudia pred vznikom objavov o tvare zemegule. Často sa stává, že 
dětské interpretáeie tvoria repliku vývinu poznania 1’udstva o danom jave (M. L. Linn, 1986, 
str. 167).
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Vcrkosť iiašcj republiky kreslia deli v mlaclšom školskoni veku značné predimenzovane 
v porovnaní s inýnii krajinami. S raslúcim vekom sa ich představa o verkosti, podobě 
a lokalizáeii nasej vlasti i ďalších krajin stává realistická. Mnohí žiaci však preukazujú 
vý/namné individuálně zvlá.štnosti v tom, ako si predstavujii podobu a umiestnenie roznych 
krajin, čo siivisí s ich osobnými skiisenosťami a hodnotením (naše pozorovania).

Interpretácia vesmíru sa vyvíja u dieťaťa postupné, ako dieťa interaguje so svetom. 
Vplývajii na ňu rodičia, rovesníci, masové médiá a po začatí školskcj dochádzky i škola. 
vSprvoti má dieťa představu o amorlbrnom vesmíre. Vesmír nie je ohraničený a na kresbe 
dieťaťa vyzerá ako niekoFko volné položených objektov. Je to Zem, Slnko, Mesiac a hviezdy. 
Takáto interpretácia vládne asi do 9. roku. Potom sa vzniká interpretácia, že tieto objekty 
vytvárajii určitý systém a dieťa pozná i názvy niektorých planét. Následuje představa
o pohybe planét okolo Slnka alebo Zeme, pričom Mesiac sa nesprávné považuje za planétu.
V nasledujúcom štádiu si deti uvedomujú, že Mesiac je satelitom planéty a potom i to, že 
aj iné planéty okrem Zeme majú mesiac alebo mesiace (převláda do 14. roku), 'lento systém 
dieťa považuje za úplný vesmír, slnečnú sústavu považuje za centrum vesmíru. Vedecké 
ponímanie vesmíru deti získavajú až na strednej škole (M. Virrankoski 1989).

Velmi zaujímavé sú prvotné interpretáeie fyzikálnych javov ako je elektřina. Mnohé deti 
ju chápu ako tekutinu (M. L. Linn 1986, str. 163). Rozsiahle sú výskumy, ktoré dokumentujú 
špecifickosti toho, ako deli interpretujú základné fyzikálně pojmy ako je sila, pohyb, 
hmotnosť, tažisko alebo matematické pojmy percento, aritmetický priemer a pod. (u nás 
napr. J. Vantuch 1988).

Proporcionálně sú menej zastúpené výskumy, ktoré zisťovali dětské naivné teórie o spolo- 
čenskovedných javoch. C). Halldén (1988) zisťoval u švédských detí na 2. stupni základnej 
školy, aká je ich interpretácia dějinného vývoja. Deti v základnej škole interpretujú dějiny 
ako obraz zaplněný protagonistami. Historia pre ne neznamená sled událostí, ktoré prináša
jú novů spoločenskú situáciu. Pojmy ako parlament, trieda, majetok, revolúcia nechápu 
v tom zmysle, ako ich prináša učebnica.

Deti majú intuitivné vytvorenú interpretáciu mnohých javov, ktoré sa neskór stanů 
prcdmclom vyučovania lileralúry. Interpretácia příběhu vzniká u nich v predškolskom veku 
na základe počúvania rozprávok. Deti majú osvojenú štruktúru rozprávky a majú povedomie 
jej žánrových zvláštností (K. Rysová 1986/87). Na představě příběhu možno budovať 
chápanie dalších epických žánrov ako je legenda, sága, poviedka, novela a román.

3. D L rS K ří NAIVNřv rilÓRIIv A SKOLA

Na dětské naivné teorie móže škola reagovať niekofkými spósobmi. Uvedieme dva hlavné 
přístupy, ktoré sú navzájom protikladné.

P R ís ru i^  1

Záklacloni tohlo piíslupii je, že sa dětské naivné leorie považujú za nesprávne a preto
V zásadě pedagogicky nevyužitelné. V jadre tohto přístupu je koncepcia dieťaťa ako 
nedokonalej bytosti. Dospělý člověk naopak vystupuje ako dokonalá bytosť. Ciefom výcho
dy a vzdelávania je to, aby dieta nadobudlo vlastnosti dospělého člověka. 1'ento cief je 
potřebné dosiahnúť čo najskór, preto je potřebné dětské poznávanic urýchliť.

l a to  pedagogická koncepcia bola rozšířená od 60. rokov vo svete i u nás. Vychádzala 
z učenia L. S. Vygoského, rozpracovaného ešte v 30. rokoch. L. S. Vygotskij (1970,

213 — 215, 1974) rozvinul teóriu o vzťahu vývinu a výchovy, podfa ktorej učenie nemá 
^prevádzať vývoj dieťaťa, ale ho má predbiehať. Výchova a vzdelávanie sa majú sústrediť na 
lie zóny vývinu dieťaťa, ktoré sú zrelé na změnu. lato teória bola ďalej rozvinutá v prácach
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D. B. ElTconina, V. V. Davydova, L. V. Zankova a ďalších. V teorii rozvíjajúceho vyučovania 
boli vybudované principy, ako je princip vysokej obťažnosti vyučovania, princip vediicej 
úlohy teoretických poznatkov vo vyučovaní a princip vyučovat’ vysokým tem porn.

Na Západe zohralo veťmi dóležitú úlohu učenie Američana J. S. Bruñera, ktorý rozpra
coval teóriu vyučovania založenú na nových princípoch. Zdórazňoval princip teoretickej 
náročnosti učiva a presadzoval nie pamáťové učenie, ale riešenie problémových úloh. 
Bruner zastával tézu, že ktorékoFvek dieťa možno v ktoromkoFvek vekovom štádiu s úspe- 
chom vyučovať ktorýkoťvek predmet v intelektuálne hodnotnej forme. Tvrdil, že intelektu- 
álna činnosť je vždy tá istá či ide o vysokú vedu alebo žiaka 3. ročníka. Rozdiel nie je v druhu 
činnosti, ale v stupni (J. S. Bruner 1965, str. 40, 26). J. S. Bruner kládol doraz na štruktúru 
učiva, a tiež zdórazňoval úlohu motivácie pri učení. Specifickým prvkom jeho teórie 
vyučovania bolo využívanie intuície pri riešení problémov. Intuícia -  ktorá je typická i pri 
vedeckej práci — je opakom systematickej analýzy problému. Prejavuje sa skór náhlým 
vnuknutím, nápadom.

Práce Davydova, Bruñera a ďalších autorov spoluvytvárali k o g n it ív n y  te o r e t ic k ý  
sm er v pedagogike a pedagogickej psychológii. Mali přelomový význam v tom, že vy
tlačili dovtedy vedúci teoretický smer — behaviourizmus. Ten považoval učenie za mecha
nický proces výtvárania návykov. Učivo rozkladal na malé kroky a hlavný doraz kládol na 
nácvik, dril. Medzi učením zvierat a učením člověka nebol podFa behaviourizmu kvalitatívny 
rozdiel.

Rané kognitivně koncepcie vyučovania vyrastali v atmosféře učenia o vedeckotechnickej 
revolúcii, o prudkom zrýchFovani technického a ekonomického vývoja spoločnosti. Tieto 
koncepcie podporovali i niektoré zistenia o zrýchlenom vývoji dieťaťa v porovnaní s minu
lou generáciou detí. U  nás G. Pavlovič (1975) zistil, že deti, ktoré vyrastali v 60. rokoch, mali 
jeden až dvojročný náskok v intelektovom rozvoji pred ďeťmi, ktoré žili v 40. rokoch.

Praktické dósledky použitia tejto pedagogickej koncepcie vyústili u nás v 70. a 80. rokoch 
do podceňovania didaktickej zásady primeranosti a názornosti a naopak do preceňovania 
zásady vedeckosti. Sirka a obťažnosť učiva najma na základnej škole bola velká na to, aby 
ho žiaci pochopili a stotožnili sa s nim, a bola vzdialená od dětských skúseností. Obvyklý 
sposob učenia bolo memorovanie bez náležitého pochopenia učiva. Tento sposob učenia je 
však málo efektivny. Žiak neprenikne hlbšie do učiva a učivo sa poměrně rýchlo zabúda. 
Ako sa zistilo, najvýraznejšim znakom výborné prospievajúcich žiakov na druhom stupni 
základnej školy bola mimoriadne dobrá pamáť a rýchlosť pri monotónnej činnosti (D. Kusá
1987).

Jednostranná intelektualizácia a odtrhnutosť poznávania od životných skúseností dieťaťa, 
nedostatok emočného náboja tvorili súčasť tohto vyučovania. Nebralo sa dostatočne do 
úvahy prostredie vyučovania, t. j. situácie, vzťahy a atmosféra v triede i v jej okolí, obzvlášť 
pokial’ ide o život a bezprostředné skúseností žiakov získané mimo školy (F. Bacík 1988, str. 
48).

PŘÍSTUP 2

Základom tohto prístupu nie je negovanie, ale využívanie naivných teorií dieťaťa. Tento 
pnstup vychádza z faktu, že interpretáeie dieťaťa nemožno zanedbat’. I keď sú naivné, tvoria 
východisko pre osvojenie si rozvinutějších poznatkov.

Všeobecné zásady tohto prístupu možno najsť v novšom vývine kognitívnej pedagogiky 
a pedagogickej psychológie, ako sa rozvíjajú najma od 70. rokov. Tento smer považuje za 
jednu z hlavných zásad učenia interakcie „starých“ a „nových“ vědomostí. Učenie prebieha 
tak, že nové vědomosti stavajú na starších, predtým osvojených vedomostiach. Nie sú však 
k nim mechanicky pridávané. Vzťah starých a nových vědomostí ale platí i opačné. Nové
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vědomosti tieto staré vědomosti významné ovplyvňujťi. Výsledkom toho je kvahtatívne nový 
vedomostný systém. Dobrý žiak nie je ten, ktorý má viae vědomostí, ale ten, ktorý má 
vědomosti lepšie organizované, a to najma tak organizované, že ich vie používat' v roznych 
situáciách (.1. F. Voss 1986, str. 235).

Dóležitým prvkom novšej kognitívnej teórie je k o n š t r u k ě n ý  p r i n c i p .  Podlá neho 
člověk pri zmysluplnom učení nepřijímá hotové poznatky, ale skór konstruuje nové na 
základe týeh, ktoré přijal. Osvojený poznatok je výsledkom zložitej mentálnej aktivity 
člověka. Základom je sice přijatá inibrmácia, ale člověk si ju priamočiaro a mechanicky 
neukládá do památi, ale povodni! inibrmáciu translbrmuje, přehodnocuje ju a dáva ju do 
vzťahu s doterajšími vedomosťami o svete a použije ju na vybudovanie kohcrentnej interpre- 
tácie světa. Pri zmysluplnom učení lo, čo sa žiakovi prezentuje a to, čo sa žiak naučí, nikdy 
nie jej úplné totožné. ?.iak vnáša do učenia svoj vlastný pohlad na javy.

I^)dl’a kognitívnej teórie učenie by malo prinášať predovšetkým kvalitatívnu změnu 
v chápaní javov. Nemálo by to byť teda prevažne reproduktívne ovládanie javov, ovládanie 
učiva ako súboru správných odpovědí (F. Marton 1983, s. 291).

Pre vyučovanie z toho vyplývá dóležilý princip, že by nemálo poskylovať žiakom hotové 
poznatky, ale skór aktivizovať u žiakov konštrukčné procesy. Malo by poskylovať inťormá- 
cie, kloré žiak použije produktivně (V, J. wShuell 1986). Vyučovanie by malo podporovať 
porozumenie javov, avšak nie spósobom, ktorý ich núti hněď vzdať sa vlastných pohFadov. 
Malo by ponechať priestor pre konfronláciu roznych názorov žiakov na javy, umožňovať 
existenciu roznych alternativ, zdórazňovať porozumenie róznych slránok javov.

Kognitivně teórie venujú veFkú pozornosť i javom, ktoré sprevádzajú učenie. Sú to 
procesy, klorými žiak projektuje svoju ďalšiu činnosť, pozoruje a hodnotí proces učenia, 
opravuje sa, venuje pozornosť lomu, či rozumie učivu, či má ešte dostatok času na učenie 
a podobné. Keď si žiak osvojí tieto procesy, slúžia mu na zeťeklívnenie učenia. Inými 
slovami, pri učení venuje žiak pozornosť jednak kognitívnym procesom, jednak si tieto 
kognitivně procesy sám riadi a organizuje, rielo druhé procesy — primerane nazvané 
m e t a k o g n i l í v n e  — móže škola využívať a rozvíjať (V. Kulič 1882, Z. Helus 1990, 
P Gavora 1988).

Kognitivně teórie tým, že presadzujú zmysluplné učenie, zdóraznujú tiež význam doteraj- 
ších vědomostí žiaka. 1b viedlo k veFkému rozmachu výskumov, kloré skúmali jednotlivé 
aspekty ovládania naivných teórií dieťata o rozličných javoch a k vypracovaniu metód 
vyučovania, ako naivné teórie dietaťa ovplyvňovať.

V zásadě sa tieto metódy skladajú z dvoch častí. V prvej časti sa usilujú o to, aby dieťa 
svoju interpretáciu javu zexplicitnilo, aby ju vyjádřilo navonok, a aby ukázalo, ako funguje.
V druhcj časti s táto interpretácia konfrontuje s novou teóriou.

Najvplyvnejšia z týchto metód je metóda k o n e e p č n e j  z m ě n y .  Jej názov vyjadřuje, 
že ide o změnu koncepcie (chápania) nějakého javu dieťaťom. Jej autormi sú G. J. Pozner, 
P W. Hewson a d'alší (tu ju uvedieme podfa P W. Hewsona 1981 a V. Andrého 1987). 
Základom tejto metódy je, že dětské naivné teórie sú v deťoeh hlboko zakořeněné a že často 
nic je jednoduché ich změnit'. Na uskutočnenie změny je třeba vyvinúť dómyselnú stratégiu. 
Priebeh tejto změny musí byť jemný, nenásilný a samotné dieťa musí pocítiť a zažit', že jeho 
naivná teória nezodpovedá jeho potřebám.

Zásady, ktoré metoda koneepčnej změny používá, možno zhrnuť do štyroch bodov:
1 .1Veba vytvořit disonanciu s póvodnou koncepeiou dieťaťa. Metodicky sa lo uskutočňu- 

jc lak, že učitef vytvára situácie, v ktorých dieťa musí pocítit', že jeho koncepcia je v nesúlade 
so skutočnosťou, ktoru mu prezentuje. Jeho póvodná koncepcia vystupuje ako istá anomá- 
lia. 1ak vzniká uňho vnútorný konllikt, alebo nespokojnosť, ktorá ho „otvára“ pósobeniu 
novej koncepcie.
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2. Nová koncepcia musí byť podaná tak, aby bola pre dieťa zrozumiterná. Dieťa ju musí 
pochopit’.

3. Nová koncepcia musí byť pre dieťa hodnověrná. Dieťa musí vidieť, že táto koncepcia 
mu umožňuje riešiť problémy, ktoré jeho póvodná koncepcia neumožňuje.

4. Nová koncepcia musí byť využitelná. Žiak musí vidieť, že táto koncepcia je plodná pri 
riešení problémov a situácií, s ktorými sa střetává.

Metóda koneepčnej změny sa uplatnila najma pri vyučovaní přírodovědných predmetov. 
Vo všeobecnosti s jej výsledkami bola vyslovená spokojnosť. Uplatnenie metódy koneepčnej 
změny si však vyžaduje isté podmienky, bez ktorých ju nemožno úspěšně realizovat’.

V prvom rade je dóležitý pozitivny postoj učitela k žiakovým naivným teóriám. Učitel’ 
nesmie dať na začiatku najavo, že žiakova póvodná koncepcia je nesprávná. Móže len 
naznačit’, že móžu existovať rozličné koncepcie toho istého javu a že stojí za to o nich 
diskutovať, porovnávať ich, skúšať ich platnosť a pod.

Dóležitou podmienkou realizácie metódy koneepčnej změny je vhodný vzťah medzi 
kvantitou učiva a možnosťou jeho kvalitného osvojenia. Presnejšie povedané, hlavnou 
zásadou tu je zabezpečiť kvalitu osvojenia učiva. Tejto zásadě je potřebné prispósobiť 
kvantitu učiva. Metóda koneepčnej změny je časovo náročná. Neumožňuje preto prebrať 
také množstvo učiva ako pri vyučovaní, ktoré sa sústreďuje prevažne na jeho povrchové 
ovládanie.

Ďalšou podmienkou realizácie metódy koneepčnej změny je zameriavanie sa nielen na 
intelektovú, ale i na emocionálnu stránku osobnosti žiaka. Tento prvok jc tým dóležitejší, 
čím je žiak mladší. Táto metóda je neodmysliteFná bez emocionáineho pósobenia najma pri 
kroku 1 (vytvorenie disonancie s póvodnou koncepeiou dieťaťa). Žiak by mal celú situáciu 
vnútorne prežiť a nerobií’ len logické operácie s učivom. Inakšie je metóda málo účinná. 
Pokusy o zmechanizovanie celého postupu a jeho premena na akýsi rutinný logický postup 
sa nedá robiť so žiakmi základnej školy. Azda je možný so staršími žiakmi. So žiakmi vo veku
14 a 16 rokov uplatnili takýto přístup napr. M. Finegold a P. Gorsky (1988), ktorí využili 
pri metóde koneepčnej změny počítač. Ten predvádzal žiakom simulované situácie (išio
o učivo z fyziky), ktoré žiaci riešili. Pri tomto spósobe ide o jednostranné intelcktuálny 
přístup, pri ktorom sa stráca zážitkovosť.

Pri objektívnom pohťade na metodu koneepčnej změny je potřebné povedať, že jej 
uplatňovanie nie je Fahké. Medzi najčastejšie problémy patří to, že deti nevedia vyjadrovať 
svoje interpretáeie. Učitel’ preto musí používať dómyselné postupy, pomocou ktorých 
navodí žiakov, aby svoje interpretáeie zexplicitňovali.

Najjednoduchší spósob preukázania anomálie v póvodnej detskej interpretácií je jeho 
vizuálně predvedenie. Pri vyučovaní však nemožno všetko vizualizovať. Ak dieťa jav nevidí, 
slovné vysvetťovanie nemusí byť úspěšné. Tým sa často zníži úspešnosť metódy koneepčnej 
změny (B. Watson 1990).

Metóda koneepčnej změny si vyžaduje od učitefa značnú skúsenosť a zručnost’. Medzi 
najťažšie požiadavky, ktoré naňho kladie, je zaangažovať do dialógu v rámci metódy 
koneepčnej změny čo najviac žiakov. Pri velTcom počte žiakov v triede je to úloha velmi 
ťažká.

ZÁVĚRY

V článku sme přiblížili problematiku naivných teórií dieťaťa a ukázali sme, ako na ne 
pedagogika reagovala. Kontrastné sme ukázali dva pedagogické přístupy Prvý ignoruje 
dětské naivné teórie, druhý na nich stavia.
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Konštnikčný princip, ktorý jc chrhtovoii kosťou druhého prístupu, má potcncie dosaho
vat’ Icpšic učebné výsledky ako prvý přístup. Jeho použitie si však vyžaduje odlišné pod
mienky. Konštruovanie nového chápania javu u dieťaťa nemóže byť násilné, rýchle. Z toho 
vyplývá, že postup pri preberaní učiva tu bude pomalší ako pri tradičné] metóde. 'Ib tiež 
znamená že učiva bude mene], než při tradičnom type vyučovania.

Aplikácia konštrukčného přístupu připomenula dobré známy, ale často zanedbávaný 
poznatok o dóležitosti rešpektovania primeraných vzťahov medzi cielmi, obsahom a proce- 
som vyučovania.
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PETER GAVORA
CHILD’S NAÏVE THEORIES AND THEIR EDUCATIONAL UTILIZATIONS

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