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Abstrakt: Clanek predstavuje model obsahové transformace a nabizijej jako oporu pro vyzkumy a feseni problematiky kritickych
n mist kurikula. V ¢lanku jsou rozliSeny ¢tyfti roviny, které jsou dtileZité pro vymezovani cild a obsahii $kolniho vzdélavani: obory
—kurikulum —vyuka—uéici se jedinec (z4k). V navaznosti na to jsou rozebirany tr'i typy obsahové transformace (ontodidakticka
—psychodidakticka —kognitivni) a tlohy jednotlivych aktéra téchto transformaci (tvirce kurikula—ucitele — zaka). Nasledné
jsou identifikovany souvisejici problémy — kritickd mista obsahové transformace (tvorby a realizace kurikula), a to: (a) vybér,
zdvodnéni a strukturovani obsahu, (b) adaptace a sémantizace obsahu, (c) zvnitinéni a instrumentalizace obsahu.

Klicova slova: cile vzdélavani, didaktika, kriticka mista kurikula, kurikulum, obsah, obsahova transformace, znalost.
Janik, T. 2018. Od obsahu vzdelavani k Zakové znalosti: kriticka mista na cesté do Skoly a ze Skoly. Arnica 8, 1, 1-8.
Zapadoceska univerzita v Plzni, Plzen. ISSN 1804-8366.

Rukopis doSel 30. 4. 2018; byl ptijat po recenzi 1. 6. 2018.

Tomads Janik, Institut vyzkumu Skolniho vzdéldvdni, Pedagogickd fakulta, Masarykova univerzita, Porici 31, Brno, 603 00;

email: tjanik@ped.muni.cz

@ Uvod

Na konferenci Kritickd mista kurikula v prirodovédnych
oborech na ZS (FP ZCU, 26. 10. 2017), ktera byla poia-
dana v ramci projektu Didaktika A, jsem projevil litost
nad skutecnosti, Ze se ve funkéni podobé nedochovaly
historické ucici stroje typu Norimbersky trychtyr, kte-
ré mely zajistit spolehlivy prisun védéni do hlav zaka.
Vyjadril jsem presvédéenti, Ze tim spiSe mame zapotiebi
zabyvat se otazkou, odkud vede cesta od obsahu k Za-
kové znalosti, a ve svém referatu (jehoZz pisemnou verzi
je tento text) jsem se pokusil vylozit teoretické zaklady
této problematiky.

V prvni ¢asti textu predstavuji model obsahové trans-
formace (zahrnujici ontodidaktickou, psychodidaktic-
kou a kognitivni transformaci), v druhé ¢asti se zamé-
fuji na kriticka mista, ktera Ize v ramci jednotlivych
transformacich identifikovat. Text ma byt prispévkem
ke kurikularnim souvislostem obsahoveé zaméreného,
transdidaktického pristupu v didaktice, ktery se v po-
slednich letech snaZime rozvijet s §ir§im kolektivem
spolupracovniki (viz zejména Janik et al. 2013, Slavik
etal. 2017).

Prezentovany ptistup je dle mého v dobrém souladu
s vyzkumy, které se zaméruji na mapovani, analyzu,
hodnoceni a feSeni kritickych mist kurikula a vyuky, jak
jsou nas rozvijeny v didaktice matematiky (Vondrova
et al. 2015), ¢estiny (Hajickova 2014) ¢i prirodnich véd
(http://didaktika.zcu.cz). Domnivam se, Ze odkazy k teo-
rii obsahové transformace mohou poslouzit jako kontext
pro hlubsi porozuméni problematice kritickych mist
kurikula, nebot tato teorie poskytuje nahled na obecné
mentalizac¢ni procesy (mezi ,,mysli a svétem®), béhem

nichZ mize zak narazet na prekazky a je ukolem Skoly
a u¢iteld mu napomahat pfi jejich prekonavani.

@ Teorie obsahové transformace’

Otazky vymezeni cilii a obsahii vzdéldvdni jsou podstatné
prinejmensim ve Ctytech rovinach: (1) obory; (2) kurikulum
— narodni a Skolni; (3) vyuka; (4) ucici se jedinec. V aktual-
nichistarsSich teoriich kurikula se v souvislosti s tim operuje
¢tverici termint: (1) oborové obsahy, (2) kurikuldrni obsahy,
(3) vyukové obsahy, (4) obsahy zvnitinéné jedincem — znalosti
a dalsidispozice zaka. V ndvaznosti na rozliSeni ¢ty rovin
existence obsahti uvazZujeme o triade transformaci obsahti
(obrazek 1). Mezi rovinou (1) a (2) se realizuje ontodidaktic-
kd transformace, mezi rovinou (2) a (3) se realizuje psycho-
didaktickd transformace, mezirovinou (3) a (4) se realizuje
kognitivni transformace.

Termin transformace obecné vyjadiuje prevod obsahu mezi
subjektivni, objektivni a intersubjektivni realitou (Slavik ez
al. 2017, s. 102-108). Tento proces rozhoduje o tom, zda
zkuSenostem a z4ci si jej budou moci osvojit. Teorie obsahové
transformace je rozvijena v téch pojetich didaktiky, kteralze
oznacit jako obsahové zamérend. V navaznosti na Klafkiho
koncepci didaktiky jako teorie vzdéldvdni (1967, 1991) se dnes
prosazuje nejen v némecky mluvici oblasti (napt. Berg 2004),
ale i ve skandinavskych zemich (Englund 1997, Willbergh
2011) aunas (Slavik et al. 2017).

1 Vyklad v této kapitole je zkracenou (revidovanou a aktua-
lizovanou) verzi textu uvetejnéného zde: Janik, T., Manak,
J. & Knecht, P. 2009. Cile a obsahy skolniho vzdéldvdni a me-
todologie jejich utvdreni. Brno, Paido.
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Obr. 1. Roviny existence obsahu a obsahové transformace.

K jednotlivym transformacim lze priradit jejich klicové
aktéry. Aktérem ontodidaktické transformace je tviirce ku-
rikula, aktérem psychodidaktické transformace je vyucujici
(ucitel), aktérem kognitivni transformace je ucici se subjekt
(zak). Uvedené prifazeni si necini narok na vyhradni plat-
nost. Lze si napft. predstavit situace, v nichz je aktérem
ontodidaktické transformace ucitel nebo dokonce sam 74k>.
V dvoutiroviiovém systému kurikuldrnich dokumenti,
resp. pii tvorbé Skolnich vzdélavacich programi se role
ucitele jako tvirce prevodu oborovych obsahtli do kuri-
kularnich zdiiraznuje. Uvedené schéma tak predstavuje
urcitou typizaci, ktera umoznuje rozkryt zakladni principy
transformace obsahu a rozliSit typickou zodpovédnost jed-
notlivych aktérdi. Rozebereme nyni podrobng¢ji jednotlivé
roviny existence obsahil a obsahové transformace, které
se mezi nimi realizuji.

Ontodidakticka transformace: od oborovych
obsahti ke kurikularnim obsahim
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Obr. 2. Ontodidakticka transformace.

Pozadavky na Skolni vzdélavani jsou kodifikovany v kuri-
kuldrnich dokumentech. Jde o ucebni plany, ucebni osnovy,
vzdélavaci programy, standardy vzdelavani, ucebnice,
metodické prirucky a dalsi. Tvorba téchto dokument je
zakazkou pro tviirce kurikula, kteti realizuji ontodidaktic-
kou transformaci (obrazek 2). Ontodidaktickd transformace
spociva v prevedeni oborovych obsahid do obsahti kuri-
kularnich. Jde o to, Ze tviirce kurikula (a také ucitel) ma
didakticky zpracovat obsah s ohledem na obor. Smétuje se
tim k projasnéni vyznamové vystavby jazyka oboru, coz je
prvnim krokem k priblizeni obsahti zakovi, protoze zvysu-
je pravdépodobnost intersubjektivnich shod (podrobnéji
viz Janik & Slavik 2009, s. 129-130).

Hlavnim a zastfeSujicim zdrojem obsahu vzdéldvdni
je kultura, resp. jednotlivé oblasti kulturni tvorby (véda,
uméni, politika, technika, nabozenstvi a dalsi). Pro spe-
cifikaci riznych oblasti kulturni tvorby se ujalo oznaceni
discipliny ¢i obory. Termin obor oznacuje nejen urcitou
formu usporadani lidského védéni a poznavani, ale také
odbornou oblast, v jejimz rdmci jsou feSeny specifické
ukoly a problémy.

V roviné oborti figuruji oborové obsahy. Jedna se o sou-
hrn faktd, pojm, ¢innosti a pravidel obori védeckych,
umeleckych, technickych a jinych a o pochopeni jejich
struktury. Tyto obsahy se utvareji mimo pedagogiku,
ve své vlastni oborové logice a systematice. Jedna se
0 ,akceptované pravdy oborii“ i o jejich argumentaci;
o porozuméni tomu, vjakém vztahu vii¢i sobé stoji urcité
vyroky uvnitt oboru; o porozuméni vztahu mezi teorii
a praxi; o zvladnuti typickych ¢innosti ¢i metod, které
se v oboru uplatiuji atd. Pfi ontodidaktické transformaci

2 Muze se tak stat, jestlize Zak napf. sdm objevi v objektivni
realité urcity jev, ktery umi vyloZit v kontextu svych znalosti
oboru a tento objev vyuzije k navrhu uéebni tlohy (otazky)
pro spoluzaky.



jde zejména o vystizeni pravidelnosti, ktera je oborem
zavadéna a propracovana. Jak vysvétluji Janik a Slavik
(2009): ,,pravidla mohou byt reprodukovéna, pricemz
miravolnosti této reprodukee je dana specifickou kulturni,
socialni a personaliza¢ni funkci oboru. Kdyby totiz nebylo
mozné reprodukovat relativné stejny obsah do novych
situacnich kontextd, vlastné by tu nebylo nic k vyucova-
ni a uéeni. To je konec koncti i pfi¢ina, pro¢ ma takovou
spolecenskou cenu objev vice ¢i méné pravidelného reSeni
(algoritmu, metody, pfistupu, stylu atp.)“ (Janik & Slavik
2009, s. 124).

V praxi je pisobeni pravidel vyjadieno v principu zda-
vodnéni. Ten se vztahuje predevsim k intersubjektivité
a zasttreSuje pozadavky na platnost argumentt a kon-
senzualnost zavéra, logickou spravnost prace s obsahem
vzhledem k uznavanym poznatk@im oboru, kultivovanost
(dignitu) vécné i persondlni stranky dialogu apod. (po-
drobngji viz Janik & Slavik 2009, s. 126).

V roviné ékolstvi/ékoly3 figuruji kurikularni obsa-
hy. Jedna se o obsahy, které byly kvalifikované vybrany
z fondu vSech teoreticky moznych oborovych obsaht
a zapracovany do kurikula. Jde o soubor znalosti a ¢in-
nosti relevantnich pro jednotlivé vyucovaci predméty, resp.
vzdéldvaci oblasti.

Jak se v8ak urcity oborovy obsah stane kurikularnim
obsahem? Tato otazka souvisi s problematikou vybéru
a legitimizace obsahu vzdéldvdni. Vybér obsahu vzdéld-
vdni je odpovedi na otazku, cemu vyucovat ve Skole.
Legitimizace obsahu vzdéldvdni je odpovédi na otazku,
pro¢ tomu ve Skole vyucovat. O tyto otazky se od pra-
davna vedly spory. Historické analyzy ukazuji, Ze obsah
vzdéldvdnivymezeny v kurikulu se proménoval spolu s tim,
jak se stridaly historické epochy (srov. Goodson et al.
1998). Priavodnim jevem téchto promén je nepretrzity
zapas, ktery jednotlivé obory vedou se zdmérem vydobyt
pro sebe misto v kurikulu a zajistit tak svoji reprodukci.
Weniger (1952, s. 22) v téchto souvislostech poukazuje
na nepretrzity ,,zapas o ucebniplan [...] zapas o uskladnéni
duchovnich sil ve $kole a ve vyuce*.

Je patrné, ze pti vybéru obsahu vzdéldvdni je tteba zo-
hlednovat kategorii cilii vzdéldvdni a musi se uplatiovat
urcita kritéria ¢i principy — napft. kritérium uzite¢nosti,
kulturni dilezitosti, historického vyznamu, vyznamu
pro budoucnost, védeckosti a dalsi. Klafki (1991) pou-
kazuje na zvlastni vyznam kritéria kulturni ddleZitosti
obsahu. Uvadi, ze do vybéru obsahu vzdéldvdni ma byt
zahrnuto pouze to, co se stalo rozhodujicim pro urcitou
kulturni epochu a pro kulturu viibec. Tento obsah by m¢l

3 Vroviné,,skolstvi“ je obsah vymezen prostiednictvim ram-
covych vzdélavacich programd, v roving ,,$kola“ je obsah
vymezen a konkretizovan prostiednictvim skolnich vzdé-
lavacich programd.
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reflektovat ,,kli¢ové epochalni problémy nasi soucasnosti
atusené budoucnosti® (Klafki 1991, s. 19) a koncentrovat
se — jak uvadi citovany autor — na problémy, jako jsou
valka a mir, ekologické otazky, hospodarské a socialni,
politické nerovnosti mezi lidmi u nas a ve svété, moz-
nosti a nebezpeci techniky. Tato velka témata spadaji
do okruhu teorii kategorialniho vzdélavani, které maji
vyvazovat parcialnost teorii materialniho vzdelavani
a teorii formalniho vzdelavani (Klafki 2000, Willbergh
2016). Teorie kategorialniho vzdélavani jsou nicméné
kritizovany za to, Ze vedou k velmi ambicidéznim kuri-
kularnim dokumentiim a projektim, které sice vytycuji
obecné hodnoty na horizontu veskerého edukacéniho usili,
avSak v praxi ucitelim neposkytuji dostate¢nou oporu
pri préaci s cili a obsahy.

Z oborovych obsah, které jsou kvalifikované vybrany
alegitimovany napf. s oporou o vySe zminénd kritéria, se
utvareji kurikularni obsahy, v kurikuldrnich dokumentech
usporadané zpravidla do vzdéldvacich oblasti ¢i oborti,
které se dale ¢leni do vyucovacich predmétii. Vyucovaci
predméty ,vymezuji rdmec uciva a zaroven poskytuji
predpoklady pro odbornost vyuky tim, ze jsou zakotveny
v jednotlivych specializovanych oborech® (Slavik 1999,
s. 220). Lze je chapat jako zptisoby mysleni o urcitych
jevech, jako zpusoby kladeni uréitych otazek a hledani
urcitych odpovédi.

Vedle oborovych zietell se pii utvareni vyucovacich
predmeéti uplatnuji zietele antropologické, psychologické
apedagogické. Vyucovaci predméty tedy nelze chapat jako
,vedy v kapesnim (Skolnim) vydani®. Jsou sice zakotveny
v jednotlivych védeckych, umeleckych a jinych oborech,
ale s ohledem na vzdélavaci moznosti a potreby zaka
je transformuji. Na trovni zakladniho vzd€lavani spise
reprezentuji urcité oblasti Zivota a pripravuji na n€ zaky,
¢imzZ naplnuji svou propedeutickou funkci. Jejich systém
vymezeny kurikulem je oznacovana terminem kdnon vy-
ucovacich predmétii.

Historicko-srovnavaci analyzy ukazuji, ze kdnon vyuco-
vacich predmétii byl v pribéhu 20. stoleti pomérné stabilni
a ze celosvetove dochazi k urcité harmonizaci kurikula. Co
se vyvojovych trendd tyce, v pribehu 20. stoleti do pozadi
ustoupila klasicka, encyklopedicky pojimané kurikula
a pribylo komprehenzivnich kurikul. Byl oslaben vyznam
fectiny a latiny ve prospéch Zivych jazykd. V mén¢ rozvi-
nutych zemich se vice zdlrazinoval vyznam matematiky
a prirodnich véd nez v bohatsich zemich (srov. Kamens
etal. 1996).

Vysledek ontodidaktické transformace je relativné dob-
e uchopitelny, nebot se materializuje v kurikuldrnich
dokumentech. V nich se setkavame jak s koncepéni for-
mou obsahi vzdelavani, tak s projektovou formou obsahti
vzdéldvdni.
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Psychodidakticka transformace:
od kurikularnich obsaht k ucivu
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Obr. 3. Psychodidakticka transformace.

Kurikuldrni dokumenty reguluji vzdélavani a vymezuji
ramec pro aktivity u¢iteli a zaka ve vyuce. V téchto aktivi-
tach prochazi obsah tzv. psychodidaktickou transformaci,
jez je zakazkou pro ucitele (obrazek 3). Psychodidaktickd
transformace spociva v prevedeni kurikularnich obsaht
do obsahti vyuky, coz se déje cestou vytvareni, feSeni a vy-
hodnocovani u¢ebnich tloh, které jsou svornikem mezi
oborem a vyukou. Teorie obsahové transformace je tedy
v principu predev$im teorii u¢ebnich aloh.

V souvislosti s psychodidaktickou transformaci je napliio-
van princip zpristupnéni. Ten se tyka predevsim subjektivity
azahrnuje predevs$im navaznost na zakovskou zkusenost,
blizkost zakovu zplsobu mysleni a vnimani svéta apod.
Ucitel ma respektovat subjektivitu zadka a na rtznych
urovnich diagnostikovat zakovy predpoklady k zachazeni
s obsahem. Pritom se neobejde bez empirického zkoumani
riznych variant vybéru a zpracovani obsahu zaky s ohle-
dem najejich vék, pohlavi, typové zvlastnosti, osobité z4jmy,
postoje a hodnotové orientace apod. (podrobnéji viz Janik
& Slavik 2009, s. 129-130).

Privyuce jde mimo jiné o vytvoreni vzajemného vztahu
mezi zakem a urcitou skute¢nosti reprezentovanou obsa-
hemvzdéldvdni. Utvareni vztahu ,,zak-obsah“ ma dimenzi
objektivni a dimenzi subjektivni. V objektivni dimenzi
je pozadovana vécna (oborova) legitimita a spravnost
obsahu, v subjektivni dimenzi jde o zohlednéni zajma,
zkuSenosti a u¢ebnich potencialit zak. Jak uvadi Meyer
(1986, s. 633), ,,teprve napéti mezi objektivnim pozadav-
kem na spravnost a subjektivnim chténim a jednanim zaka
vyzaduje a umoziuje integrujici aktivitu ucitele®.

Uloha ugitele tedy spo¢iva v aranzovani ,,plodného se-
tkéaniurcitych déti s urcitymi obsahy vzdélavani® (Klafki

1967, s. 121). Tato teze vyjadtuje, Ze ucitel ma hledat
vzdélavaci hodnotu urcitého obsahu vzdéldvdni a ztvarnit ji
pro ucely vyuky tak, aby prispéla k naplnovani vymezeného
vzdélavaciho zaméru. V tomto momentu vznika ucéivo
ve smyslu souboru pozadavk kladenych na zakovo uceni.
Ucivo je didaktickym ,uskuteéniovanim® kurikularniho
obsahu, které probiha vkomunikaci mezi u¢itelem a zaky,
na jakémsi ,,Svu“ spojujicim zakovo mysleni s myslenim
oborovym (srov. Stech 2004).

Termin psychodidaktickd transformace byva pouzivan
ve volné navaznosti na koncept psychologizovdni uci-
va, jak je znam od J. Deweye. K psychologizovdni uciva
odkazuje i Shulman (1986, s. 9), kdyz uvadi, Ze ucitel
pro vyuku vybira ,ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace,
priklady, vysvétleni, slovni demonstrace, zpisoby zna-
zornovani a formulovani tématu, které jej u€ini srozu-
mitelnym pro jiné“. Psychodidaktickd transformace je
zalozena na uplatnéni Sirokého spektra riznych zptisobti
ztvarnéni obsahu vzdéldvdni, které souhrnn€ oznacuje-
me jako reprezentace obsahu/uciva. Ucitel jich vyuziva
s cilem podnécovat u zakl procesy utvareni a rozvijeni
jejich znalosti, dovednosti, postojii, kompetenci a jinych
dispozic.

Vysledek psychodidaktické transformace je obtiznéji
uchopitelny. MtZe mit podobu ucéitelovy piipravy na vy-
uku, ktera zachycuje obsah vzdeéldvdniv projektové forme,
prip. mdZe mit podobu zdznamu vyucovaci hodiny, ktery
dokumentuje obsah vzdéldvdni v realiza¢ni formé (to, co
se skute¢né prezentuje v interakci ucitel-zaci). Podstatné
je, ze vSechny tyto ,,dokumentacéni zaznamy* jsou nositeli
obsahu ve formé ucebnich tloh, ktery se ve vyuce z uceb-
nich tloh vynoruje a nabizi ke zvnitfnéni.

Kognitivni transformace:
od uciva ke znalostem a dal$im dispozicim
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Obr. 4. Kognitivni transformace.



Vyucovani je vytvarenim prilezitosti k uceni. Jadrem
vyucovani jsou konfrontace zakl s ucivem, pti nichz se
realizuje Siroké spektrum ucebnich procest. Pti ucent
prochazi obsah vyuky (ucivo) tzv. kognitivni transformacit
(obrazek 4), jez je zakéazkou pro samotné ucici se subjekty
(zaky). Kognitivni transformace oznacuje proces zpra-
covani informaci, které v procesu vyuky nabyvaji formy
(vnéjsich) reprezentaci uciva a prostrednictvim utvareni
vyznamu se stavaji obsahem zakovy mysli. Jinak receno,
obsah, ktery je obsazeny v Gloze coby ,,potence, se ma
stat znalosti. To se vSak neobejde bez toho, aniz by se zak
obsahem do hloubky zabyval (aby byl vzhledem k obsahu
»kognitivné aktivizovan®), aby mu porozumél tak, ze se
0 ném muzZe dobie dorozumét s druhymi lidmi.
Manipulace s reprezentacemi uciva je ve vyuce vedena
cilem podnécovat u zakl procesy utvarenia rozvijenijejich
vnitrnich (mentdlnich) reprezentaci a v dasledku téz jejich
znalosti (které jsou vysledkem procesu poznavani urcitych
skutecénosti, jejich vlastnosti a vztaht k jinym skutec¢nos-
tem); dovednosti (dispozice k provadéni urcitych ¢innosti
motorickych, socialnich, myslenkovych a jinych); postojii
(které vyjadiuji vnitini vztah zaka k riznym skute¢nostem
spojeny s hodnotovou orientaci) a kompetenci (komplexni
struktury znalosti, dovednosti, schopnosti, postojii a hodnot
dilezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni se ve spole¢nosti).
telny. MZe mit podobu pojmové mapy, ktera zachycuje
obsah vzdéldvdniv rezultatové formé (obsah zpracovany/
osvojeny zakem), popt. efektové formé (osvojeny obsah
dlouhodobé¢ fungujici v zivoté jedince a spole¢nosti).
Utvorené znalosti i jiné dispozice jsou ve vyuce ale i mimo
ni vystavovany riznému provéiovani. Zak vstupuije do si-
tuaci, kdy ma své znalosti komunikovat, aplikovat pfi reSe-
ni problémovych tloh apod. Tim mtiZe dochazet k riznym
korekcim, nékdy az k ptrehodnoceni téchto dispozic.

@) Kriticka mista kurikula (obsahové
transformace)

V této Castitextu se zamérime na kriticka mista, ktera dle

mého vyvstavaji v jednotlivych asecich obsahové trans-

formace — ontodidaktické, psychodidaktické, kognitivni.

Kritické misto ontodidaktické transformace:

vybér a usporadani obsahu
Na otazku, které védéni ma byt zprostiedkovavano ve Sko-
le (v jejich jednotlivych typech a stupnich), se drive od-
povidalo: to, které je souc¢asti kdnonu — tj. provéreného
a autoritativniho védéniv jednotlivych oborech. Jenomze
odvozovat védeéni pro Skolu z kdnonu znamena vytvo-
tit kurikulum sice obsahové hodnotné, av§ak v principu
zastaralé (nebot souc¢asti kanonu neni to, co neproverila
tradice), a prehlcené (nebot kanon je rozsahly).
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Samotny souhrn vyucovacich predmétii zahrnutych
do kurikula 8koly predstavuje jakysi kanon. Kurikulum je
diky a kvili tomu pomérné stabilizované a celkové obsa-
zené, coz znamena, ze nové (mladsi) obory ajejich témata
pronikaji mezi jiz zavedené obory jen pozvolna a spise
v ramci fazi parcialnich obort ¢i tematickych okruh,
které se podari do kurikula n€jak integrovat ¢i jinak ,,vlo-
mit“, ato zpravidla za hlasitého nesouhlasu piedstavitelti
obort zavedenych, ktefi se narusovani oborovych hranic
branivzajmu zachovani svého jistého. Analyzy ukazuji, Ze
v prubéhu posledniho stoleti byly v kurikulu upozadény
klasické (cizi) jazyky ve prospéch zivych (cizich) jazyku,
prirodovédné predméty se integruji do Sir$i oblasti sci-
ence, spolecenskoveédni predméty integruji do Sirsi oblasti
socialnich studii, uménovychovné predméty se sdruzuji
do oblasti estetickovychovnych ¢i expresivnich predme-
th, télovychova se propojuje s vychovou ke zdravi apod.
Nicméné to ¢i ono se déje jen tam ¢i onde — jinde zlistava
pfistarém —obory stfezi své hranice a viici nové prichozim
jsou nevstricné. Na druhou stranu je fakt, Ze oborové fuze
v kurikulu umoznily inkorporovat nové aktualni obsahy.
Dalsi prilezitosti k inkorporaci novych obsahti do kurikula
a vyuky nabizi mezipfedmétovy pristup.

Jelikoz koordinace obsahu predstavuje velmi naro¢ny
odborny problém, jde se dnes spiSe cestou vymezovani
klicovych (velkych) pojmii a metodologii obort (pokud se
bavime o kurikulu konkrétnich vyucovacich predméti),
aobecngjsich (klicovych) kompetenci, popft. tematickych
¢i problémovych oblasti, (pokud se bavime o obory pie-
sahujici ¢asti kurikula).

Kritické misto ontodidaktické transformace:

zdivodnéni obsahu
Na otazku, pro¢ ma byt urcité védéni zprostredkovavano
ve Skole, presn€ji fe¢eno na urcitém typu a stupni Skoly, se
drive odpovidalo: ...protoze ,,je soucasti kanonu“ nebo pro-
toZe ,,je predpokladem pro porozumeéni nécemu dalsimu®.

Objevuji se vSak namitky — Ze je urcité védéni soucasti

kanonu a predpokladem ¢ehosi dalsiho, je dnes k zahrnuti
beznadéjné zastaralé a neuzite¢né pro Zivot (praxi). Patrné
to je divod, pro¢ v tvorbé kurikula v poslednich letech
registrujeme odklon od obsahové (vécné/tematicky) vyme-
zovanych kurikul ve prospéch bud obtizné uchopitelnych
kurikul zaloZenych na Sirokych klicovych kompetencich,
nebo naopak tzkych kurikul zaloZenych na detailnich for-
mulaci vystupti z u¢eni (Karseth 2008).

Kritické misto ontodidaktické transformace:
strukturovani obsahu
Jednou za zakladnich otazek tvorby kurikula je reSeni
vztahu mezi disciplinarni ¢asti kurikula (obory / vyucovaci
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predméty) a obecnou ¢asti kurikula. V kurikularnich do-
kumentech se mnohdy proklamuje, Ze ob¢ ¢asti jsou kon-
cipovany ve vzajemné propojenosti a podminénosti, av§ak
ve skute¢nosti se ukaze, Ze napr. zpracovani obsaht v dis-
ciplinarni ¢asti neni funkénim zpsobem vztazeno napf.
ke (klicovym) kompetencim.

Kromé toho, uvnitt disciplinarni ¢asti kurikula mize
byt problémem nezvladnuta obsahova, metodologicka
nebo i ¢asova koordinace pribuznych obort v ramci Sirsich
vzdélavacich oblasti. V praxi vyuky to potom miiZe vést
k nezvladatelnému nartstu komplexity uciva v integro-
vanych predmeétech, ktera usti v nezvladatelné naroky
na porozumeéni ze strany zakl (kormé toho: zvladani
perspektiv jednotlivych obort je predpokladem pro jejich
diferenciaci a z ni vyriistajici porozuméni integrovanym
obsahtm).

Kritické misto psychodidaktické transformace:

adaptace obsahu
Problém adaptace obsahu neni jen jeho druhym vybérem
(redukci); daleko spise jde o ,,upravy“ obsahu pod zor-
nym thlem vzde¢lavacich moZnosti, ale i problém Zaku.
Zvysujici se rozriznénost Zakd, resp. jejich vzdelavacich
moznostia problémd je proto vyzvou nejen pro metodiku
vyuky, ale i pro nastaveni obsahu (uciva). Nejde pritom
jen o rozlieni rliznych tirovni naro¢nosti uciva, ale také
o razné zpdsoby prace s nim.

Kritické misto psychodidaktické transformace:

sémantizace
To, Ze se z obsahu podaii vytézit vyznamy, které budou
pro zaky pristupné, neni zcela samoziejmé. Vyuka totiz
muze byt vlivem raznych napt. didaktickych formalisma
vedena tzce (srov. Slavik et al. 2017), resp. se snizenou
licelnosti (srov. Salamounova et al. 2017) tak, Ze moznosti
utvareni vyznami a (mnohostranného) porozuméni zaky
s riznymi vzdelavacimi predpoklady i problémy znaéné
redukuji.

Samoziejmé neni ani to, Ze se na zakladé obsahu
ve vyuce podari vyformovat vicero riznych vyznamd,
které budou vychazet z (a smérovat do) vicero riznych
obord ¢i kontextt, v nichZ budou davat autenticky smy-
sl. Predpoklada to schopnost uditele problematizovat
obsah a tematizovat ho rznymi zptsoby, coz klade
naroky zejména na jeho oborové a oboroveé didaktické
znalosti a kompetence.

Kritické misto kognitivni transformace:
zvnitinéni a instrumentalizace obsahu
Jakjsme uvedlivySe, znalost je SirSi kognitivni struktura,
do niZ vstupuji a jiz obohacuji nové ptichozi informace,
které se zaclenuji do existujici struktury a tim se zvnitriuji.

Déje se tak v procesu mentalizace — vytvareni mentélnich
schémat (srov. Slavik et al. 2017, s. 114-121, 183-189),
pricemz obtize v u¢eni mohou nastat, jsou-li nedobre
zaloZeny znalostni zaklady, tedy nemaji-li nové prichozi
informace moznost napojit se na jiz existujici ¢asti kogni-
tivni struktury.

Znalosti maji byt v disledku vyuZzitelné v praxi — miize
se stat, ze zaci maji znalosti, ale nedafi se jim aktivizo-
vat a aplikovat je pfi feSeni praktickych uloh. Odborna
literatura tento fenomén pojmenovana jako problém tzv.
inertnich znalosti. Jsou to znalosti, které byly ziskany
béhem vyuky napft. pii feseni urcité tlohy, nicméné zakiim
se nedari je aktivizovat v jinych kontextech neZ v téch,
ve kterych byly ziskany. Odpovédi na problém inertnich
znalosti je kognitivni flexibilizace — znamena to, Ze pro
vyuku se vymysleji razné typy tloh s riznymi formaty
zadani a feSeni tak, aby zaci uplatnovali ,,tutéZ znalost®
na vicero zplisobt jinak.

@ Shrnuti a zavér

Ma-li vzdelavani napliiovat své funkce (personalizacni,
socializa¢ni, enkultura¢ni a jiné), je tfeba promyslen¢ volit
vzdélavaci cile a obsahy (vytvorit kurikulum) a s ohledem
nazaky je didakticky ztvarnit. Poté Ize ovérovat, jak Uspé&s-
na byla cesta, po niz se zak ve 8kole za doprovodu, popf-
vedeni ucitele vydal, aby se to, co se mu zde predkladalo
k nauceni, proménilo v jeho znalost, dovednost, kompe-
tenci ¢i jinou dispozici.

V tomto textu byly rozliSeny celkem Ctyfi roviny, které
jsou dulezité pro vymezovani cilti a obsahti Skolniho
vzdélavani: obory — kurikulum — vyuka — u¢ici se jedinec
(zak).

V navaznosti na to byly rozebirany tfi typy obsaho-
vé transformace (ontodidakticka — psychodidakticka —
kognitivni) a alohy jednotlivych aktéra téchto transfor-
maci (tvarce kurikula — ucitele — Zaka). Nasledné byly
identifikovany souvisejici problémy — kriticka mista obsa-
hové transformace (tvorby a realizace kurikula). Postupné
jsem vénoval pozornost (a) vybér, zdtivodnéni a struk-
turovani obsahu, (b) adaptaci a sémantizaci obsahu, (c)
zvnitifnéni a instrumentalizaci obsahu (obrazek 5).

Podstata vykladu byla situovana do problematiky, jak
se oborové obsahy stavaji kurikularnimi a vyukovymi ob-
sahy, aby se mohly stat obsahy mysli Zaki —modelovala
se cesta vedouci z sveta stojictho mimo Skola do svéta
Skoly.

V obraceném gardu je vSak srovnateln€ podstatné,
jak se to, cemu se ve Skole uc¢ime, stava funkénim pri
ceste ze Skoly — tedy jak se nau¢ené uplatni mimo $kolni
kontext. V diisledku tedy v tomto textu neslo o nic méné
podstatného nez o kvalitu vzdélavani zaroc¢enou v kvalité
vzdélani.
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Kriticka mista (tvorby, realizace, hodnoceni kurikula)...

vybér obsahu
zd@vodnéni obsahu
strukturovani obsahu

tvlrce
kurikula

_adaptace obsahu
sémantizace obsahu

na cesté do skoly

ucitel

zvnitinéni obsahu
instrumentalizace
obsahu (aplikace)

zak

ontodidakticka psychodidakticka kognitivni

transformace transformace transformace
oborové kurikularni obsahy znalosti jako
obsahy obsahy vyuky obsahy mysli

na cesté ze Skoly

Obr. 5. Kritickd mista uvnitf obsahové transformace — shrnuti
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B English summary

From content to knowledge:
Critical points on the way to
school and back

In the paper specific model of content transformation
is introduced and served as an inspiration for research
on critical issues in curriculum. Four levels (relevant
for designing aims and contents of education) are
differentiated: disciplines — curriculum — instruction
— student. In the next step, three types of content
transformation (ontodidactic — psychodidactic —
cognitive) and three respective actors (curriculum maker —
teacher — student) are differentiated. Based on analysis of
curriculum development and implementation (realization)
following critical issues are outlined: (a) content selection,

justification and structuring, (b) content adaptation and
meaning negotiating, (c) content internalization and
usability. The paper contributes to highlighting curricular
issues from the perspective of trans-disciplinary didactic
which serves as basis for the semantic of teaching.

Key words: aims of education, didactic, critical issues in
curriculum, curriculum, content, content transformation,
knowledge.
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Fig. 5. Critical points of content transformation — summary



