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Abstrakt: Teoreticka studie vychazi z Fishermanova pojeti aktivniho obsahu jako
Cinitele kognitivni zmény a Kvaszova teorému, Ze kognitivni zmény na Urovni historické kulturni
epistemologie a kognitivni zmény na Grovni osobni epistemologie Zakd lze vysvétlovat shodnou ty-
pologii. Studie hleda objasnéni této shody prostrednictvim konstruktd ,,intencionalita®, ,,obsahova
transformace“ a ,instrumentalizace zkuSenosti“. Edukaéni plsobnost aktivniho obsahu mezi kulturni
a osobni Urovni je vysvétlovana s oporou v pojmu mem, ktery reprezentuje jak tvorbu aktivniho
obsahu v kulturni historii, tak distribuci aktivniho obsahu ve spolecnosti a jeho vliv na jednotlivce.
Nastrojem pro replikaci memu ve vzdélavacim prostredi jsou ucebni Glohy, jejichZ vliv na kognitivni
zmény u zaku je podminény sémantickou a logickou strukturaci kognitivnich schémat. Na tomto
explanacnim zakladé je ve studii z transdidaktického hlediska interpretovana Kvaszova typologie
kognitivnich zmén vychazejici z analyzy védeckych revoluci v kulturni historii.
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On the Theory of Active Educational Content
in a Transdisciplinary Perspective

Abstract: This theoretical study builds on Fisherman‘s view of active content as
an agent of cognitive change and on Kvasz’s theorem that cognitive changes on the level of historical
cultural epistemology and cognitive changes on the level of student’s personal epistemology can be
explain through the same typology. The paper looks for the clarification of this agreement through
concepts like “intentionality”, “content transformation” and the “instrumentalization of experi-
ence”. The educational potential of active content between the cultural and the personal level is
explained with reference to the concept of “meme”, which represents the creation of active content
in cultural history as well as the distribution of active content within society and its influence upon
an individual. The tools for meme replication in educational environment are learning tasks; they
generate cognitive changes in students insomuch as they have sound semantic and logical structure
of cognitive schemata. Upon this explanatory basis authors interpret Kvasz’s typology of cognitive
changes that stems from the analysis of scientific revolutions in the cultural history.
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Vzdéldvaci obsah patri ke klicovym pojmum pedagogické teorie ve vztahu k vzdé-
lavaci praxi, protoze je Ustredni kategorii jak pro didaktiku, tak pro teorii kurikula,
které maji z pedagogickych véd relativné nejblize k vzdélavaci praci uciteld ve vyuce
pravé proto, zZe se vénuji vzdélavacimu obsahu. V kurikulu je obsah konkretizova-
ny ve vzdélavacich oborech, zna¢né rozriiznénych i rozmanité svazanych s obory
kultury. Teorie vzdélavaciho obsahu proto musi byt transdisciplinarni, dostatecné
zobecnujici i dostatecné operacionalni, aby jejich dynamiku a variabilitu zastresila.
Vychodiskem pro takovou teorii je spolecny cil véech vzdélavacich oboru: prispivat
ke kulturnimu rozvoji zakovské zkusenosti.! Lidska zkusenost z principu nem(ze
byt bezobsaZzna, a ma-li se rozvijet, musi byt re-kreativni.2 Re-kreativni plsobnost
obsahu na promény zkusenosti byla Fishermanem charakterizovana terminem aktiv-
ni obsah. Aktivni obsah zpusobuje kauzalni zmény mentalnich operaci (Fisherman,
2012, s. 163) obecné nazyvané kognitivni zmeény. Na tomto explanacnim zakladé
se didaktice nabizeji prileZitosti k syntéze psychodidaktickych konstrukt( oriento-
vanych na zakovské uceni s ontodidaktickymi konstrukty zamérenymi na kulturni
kontext vzdélavani.

Nase stat’ ma byt prispévkem k teorii vzdélavaciho obsahu v transdisciplinarnim
pojeti. Transdisciplinarni didaktika (Slavik et al., 2017a) usiluje o takové genera-
lizace napri¢ vzdélavacimi obory, které nevedou k separaci od oborovych didaktik
a k ,,vyprazdnovani obsahu“ z teorie a empirického vyzkumu vyuky (Janik et al.,
2018). Gordickym uzlem vyprazdiovani obsahu jsou pravé kognitivni zmény.

Kvasz (2020) kriticky konstatuje, Ze tradic¢nimi pristupy kognitivni psychologie se
nedari rozliSovat typy kognitivnich zmén, které by poskytly prilezitost ,vidét kogni-
tivni jevy v jejich Cistoté“. Kognitivni zmény jsou totiz podminéné historickym roz-
vojem kulturnich instrumentd poznavani, a proto se ukazuji jen v dlouhém ¢asovém
horizontu vyvoje obord (Kvasz, 2015, 2020). Tato teze predpoklada, Ze kognitivni
zmeény na Urovni historického kulturniho rozvoje a kognitivni zmény na Grovni socio-
kulturniho uéeni subjektd (zakd) lze vysvétlovat shodnou typologii.

Kvasz (2001) v diskusi s Rybarem dolozil, Ze typologie kognitivnich zmén odvozo-
vané z empirickych vyzkumu ontogeneze nedokazou objasnit cely rozsah a specifické
kvality téchto zmén pozorovanych v historii kulturniho vyvoje obord. Ani v této dis-
kusi, ani ve svych didakticky zamérenych textech (Kvasz, 2016, 2020) vsak nezaved|
systém teoretickych konstruktl pro vyklad vztah( mezi epistemickymi operacemi
s aktivnim obsahem utvarejicim subjektivni zkusenost a sémanticko-logickymi struk-
turami, které tuto zkusenost zaclenuji do sociokulturné sdileného kontextu v obo-
rech. Teze o genetické paralele mezi ontogenetickou a kulturné-historickou rovinou
kognitivnich zmén tim narazi na mezeru v koherentnim teoretickém vysvétleni.

' Pro pojmenovani subjektivniho potencialu intencionalnich aktivit ziskaného u¢enim existuje mno-
ho rozmanitych termind: znalost, dovednost, schopnost, dispozice, gramotnost, kompetence...
V tomto textu uzivame termin zkusenost jako jejich vseobecny ekvivalent. Opirame se o prag-
matickou tradici zkuSenostniho uceni: zkuSenost je kognitivni zhodnoceni interakce s kulturnim
a prirodnim prostredim pro budouci kulturni praktiky (srov. Dewey, 1938, s. 42; Kolb, 1984, s. 35;
Slavik et al., 2017a, s. 142-143).

2 Re-kreace zkusenosti zahrnuje jak produktivni-inovativni, tak reproduktivni charakter procesu.
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V nasledujicim textu usilujeme o preklenuti této mezery ve vykladu prostrednic-
tvim transdidaktické teorie obsahové transformace zalozené na filozofickém kon-
ceptu intencionality a s oporou ve Fishermanové (2012) pojeti aktivniho obsahu
oprené o DawkinsUv termin mem jako replikacni jednotku kulturni transmise. Cilem
je formulovat operacionalni teoretické konstrukty, funkéni pro reflektivni praxi vyu-
ky a pro vyzkum kvality vyuky. Nynéjsi text navazuje na radu predchazejicich stati
a monografii,? avSak pro zachovani srozumitelnosti se nemuze spoléhat jenom na
odkazy k nim. Proto nékteré jiz drive elaborované poznatky zde predklada znovu
v aktualnim kontextu.

1 Analyticka vychodiska

V této kapitole formulujeme vstupni teze, které maji tvorit zdivodnénou a logicky
ucelenou myslenkovou strukturu pro dalsi specialnéjsi vyklad. Axiomem, ktery jiz
dale nezdivodnujeme, je normativni predpoklad, Ze jednoticim cilem vzdélavacich
obor( je kulturné obohacovat a rozvijet zakovskou zkusenost prostfednictvim ko-
gnitivnich zmén.

1.1 Aktivni obsah

Slovem obsah rikame, Ze néco existuje v né¢em nebo prostrednictvim néceho. Pojem
obsah tim poukazuje na vse, co povazujeme za vyznamové urcitelné, aniz to primo
urcujeme; napr. obsah zkusenosti, obsah pojmu, obsah obrazu, znalost obsahu.*
Oznacenim obsah téz vystihujeme Uplnost, kupr. obsahem zkusenosti se mini cela
zkusenost, nikoliv jen jeji cast. Je-li néjaka ¢ast obsahu jmenovité urena interpre-
taci, chapeme ji jako strukturni jednotku nadrazeného celku (kontextu) pod nazvy
pojem, vyznam, koncept aj.

Obsah, jimz se zkusenost v kulturnim kontextu uchovava, ji zaroven pretvari.
Obsah ma tedy v kulture podvojnou re-kreativni funkci: reproduktivni - transmisivni
a produktivni - inovativni.? Fisherman (2012) tuto podvojnost charakterizuje ter-
minem aktivni obsah (active content): aktivni obsah zapricinuje kognitivni zménu
(inovaci) i trvani (reprodukci) zkusenosti u jedincl a prostfednictvim jejich inter-
akci téz v celém kulturnim poli. Vzdélavaci obsah je aktivni obsah zaméreny na

3 Koncepce transdidaktiky je postupné rozvijena v monografiich z let 2013 (Slavik et al. ¢i Janik
et al.), 2017 (Slavik et al., 2017a) a v soustavné radé casopiseckych studii od roku 2005 (Slavik
& Janik, 2005, 2006, 2012; Janik & Slavik, 2009).

4 Pojem obsah svym pojetim koresponduje s Aristotelovym pojetim ontologické kategorie ldtka.
Latka je kategorii vystihujici princip ,,neurcené urcitelnosti“: je predpokladem kazdého urceni
,néceho*, ale sama zUstava neurcena (srov. Aristotelés, cca 350 pf. n. 1./2008, s. 168 aj.). Pojem
obsah ve stejném smyslu reprezentuje ,vSezahrnujici totalitu mozZnosti“ zahrnujici viechny
potencialni &asti celku ve ,,struktufe prinaleZitosti® (srov. Barbaras, 2005, s. 96; Sip, 2016, s. 22).

5 Vztah kreace a re-kreace neni téma nikterak nové, kupr. v détské hre se mu vénoval jiz Lee (1920).
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efektivitu kulturni transmise a podvojna reproduktivné-produktivni funkce je pro
néj charakteristicka.

Aktivni obsah je Fishermanem (2012, s. 165-166) charakterizovan s oporou o dva
stéZejni konstrukty sociokulturniho uceni L. S. Vygotského (1976): internalizaci so-
cialné zprostredkovanych interakci a zonu nejbliZsiho vyvoje. Podminkou re-kreace
zkusenosti je tedy zvnitfiovani vnéjsich sociokulturnich interakci v zoné nejblizsiho
vyvoje, tj. na takové Grovni narocnosti, na niz lze individualni kognitivni rdst stimu-
lovat sociokulturnim u¢enim (podrobnéji Stech, 2013). Tehdy dochazi ke kognitivnim
zménam: zkusenost se vlivem aktivniho obsahu re-kreativné méni.

Termin kognitivni zména je zalozen na trech zakladnich podminkach plsobnosti
aktivniho obsahu, které povazujeme za nutné k Fishermanové koncepci dodat: iden-
tita, prirdstek, rekonstrukce. Podle prvni podminky musi byt zména rozpoznatelna
na bazi obsahové identity (védét lépe o ,tomtéz*). Druha podminka poukazuje na
prinosnost zmény: priristek védéni (védét vice...). Treti podminka vypovida o tom,
ze kognitivni zmény vedou k novému usporadani zkusenosti (védét jinak...). Takto
podminény typ zmén nazyvame relacni zménou.

Bez terminu rela¢ni zména nelze operacionalné vysvétlit kauzalni pusobnost sé-
manticko-logické struktury aktivniho obsahu na mentalni operace a zmény zkuse-
nosti. Rela¢ni zmény jsou totiz prizna¢né tim, ze proména dil¢ich prvkd struktury
obsahu zpUsobuje vice ¢i méné rozsahlé re-konstrukce v celé siti vyznamovych a lo-
gickych souvislosti usporadanych predchazejicimi operacemi (Slavik et al., 2017b,
s. 22).¢ Relacni zmény jsou zmény v siti rozliseni a vzajemnych poukaz(i mezi ¢astmi
a celky (typicky pfi osvojovani nového pojmu nebo nové dovednosti).

1.2 Memy a jejich replikace v kulturnim kontextu
na bazi schémat

Pro vysvétleni podvojné funkce aktivniho obsahu se predpoklada supervenience’
mozku a zkusenosti, resp. mysli - re-kreativni zmény zkusenosti jsou v mozku kot-
veny ve stavech neuronalnich udalosti, ale zaviseji na intersubjektivné sdileném

¢ Pro empirické zkoumani a komplexni vysvétlovani procest relacnich zmén v u¢ebnim prostfedi je
zapotrebi analyzovat hloubkovou strukturu vyuky (Janik et al., 2013, s. 228-232; Slavik et al.,
2017a, s. 338-348). Hloubkova struktura vyuky modeluje vzajemné vztahy mezi tfemi Grovnémi
dynamické existence obsahu: 1) oéekavanym stavem mentalnich schémat zaku (cilova-kompe-
tencni, resp. znalostni Uroven), 2) stavem sémanticko-logickych struktur v prislusném kulturnim
oboru transformovanym pro zonu nejblizsiho vyvoje (konceptova Uroven), 3) funkénimi charak-
teristikami ucebnich Uloh, které konstituuji ucebni prostfedi a podminuji re-kreativni zmény
zakovské zkuSenosti (tematizacni Uroven).

7 Supervenience je pojmenovani pro vztah ontologické zavislosti mezi dvéma genericky odliSnymi
soubory vlastnosti (zde mezi vlastnostmi mozku a vlastnostmi obsahu zkusenosti) podminény tim,
ze kazda zména vlastnosti objektu patriciho do prvniho souboru (supervenujicich vlastnosti) zahr-
nuje zménu vlastnosti a zaroven je zpUsobena zménou vlastnosti patficich do druhého souboru -
subvencujicich vlastnosti (Slavik et al., 2013, s. 53-57; Britannica, 2017). Napriklad spravné uziti
pojmu ,,Cerveny“ je podminéno pozorovanim cervené véci a pri zméné jeji barvy se ma zménit i pri-
razeny pojem. A spravné uziti pojmu ,,barevny“ je analogickym zpusobem podminéno podfazenymi
pojmy ,,Cerveny*, ,zluty“, ,,modry*“ atd. v navaznosti na jim odpovidajici barvy konkrétnich predméta.
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ideovém kontextu kultury. Nelze je tedy redukovat na neurofyziologické déni, ale
podle tzv. principu spojitosti (connection principle) neni mozné je od néj oddélit
(Searle, 2004, s. 169-174; Fisherman, 2012, s. 163-165; Slavik et al., 2013, s. 54-57).
Objasnéni této supervenience Fisherman i jini opiraji o Dawkinsovu teorii memu (Fis-
herman, 2012, s. 167-168; srov. Dawkins, 1989, s. 192; Jan, 2000, s. 1-3; Hawthorne,
2007, s. 52-104).

Teorie memu nabizi cesty k reseni klicového problému spolecného pro epistemo-
logii, didaktiku a kognitivni védy: jak kauzalné vysvétlit plsobnost aktivniho obsahu
na lidskou mysl. Fisherman v této souvislosti podotyka, ze Vygotskij nebo Lotman
v teoriich sociokulturniho uceni ,tvrdi, Ze psychicka aktivita je reorganizovana
operacemi se znaky“, ale ,nevyjadruji se nutné k samotné povaze mysli“. Opro-
ti tomu teorie mema ,,nabizi materialni zaklad pro to, co reorganizace psychické
aktivity znamena: memy prenastavuji mozkovou hmotu a zmény v mozkové hmoté
jsou z podstaty zménami v psychické aktivité“ (2012, s. 168). Jejim rozhodujicim
argumentem je soutéz mezi memy (meme competition). Memy mezi sebou soutézi
jak o prosazeni se v sociokulturnim poli prostrednictvim spolecenského dialogu pro-
vazeného sociokognitivnimi konflikty, tak o pritomnost v konecném prostoru mozku
(Fisherman, s. 166-168).

V této stati se nemizeme vénovat tomuto sméru uvazovani podrobnéji, ale usi-
lujeme o jeho pocatecni propojeni s dosavadnim vyvojem transdidaktické teorie
obsahovych transformaci, protoze jsme presvédceni, ze se tim oteviraji prilezitosti
k soustavné zdlvodnéné spolupraci s neurovédami a kognitivnimi védami, ktera se
jiz nyni v naznacich objevuje napr. v pedagogické psychologii (srov. Plassova et al.,
2017) a do budoucna by mohla didaktiku zasadnim zpGsobem obohacovat. Kromé
toho se prostrednictvim konstruktu mem (jak vysvétlujeme nize) ukotvuje klicové
téma, které je leitmotivem didaktiky i této staté: vyklad vztaht mezi epistemicky-
mi operacemi s aktivnim obsahem utvarejicim subjektivni zkusenost a sémanticko-
-logickymi strukturami, které tuto zkusenost zaclenuji do sociokulturné sdileného
kontextu v oborech.

Termin mem oznacuje ,,jednotku® aktivniho obsahu, ktera (analogicky s genem)
generuje procesy Ci aktivity svého druhu. V populaci se mem Siri prostrednictvim
replikaci: vélenovanim téhoz obsahu do jiné baze zkusenosti. Mem pri replikacich
reprodukuje aktivni obsah, v populaci zabezpecuje distribuci a priristek spolecen-
ského védéni a u jedincl podminuje nové usporadani zkusenosti s potencialem ob-
jevnych inovaci: tvorbou novych memu (srov. Fisherman, 2012, s. 170-171). Termin
mem timto zplsobem reprezentuje kognitivni zmény na Grovni historického kultur-
niho vyvoje.

Plvodni Dawkinsova (1989) sociobiologicka a nasledné Dennettova (1991) techno-
-informaticka koncepce nahlizi re-kreativni potencial memu v analogii s genovymi
mutacemi a informacnimi procesy. Tento pristup s oporou v Gombrichovi kritizuje
Hawthornova (2007, s. 222-223) jako zuzujici, nebot’ obchazi klicovou Glohu sché-
mat tradovanych sociokulturnim uc¢enim. Nahodné ve spolecnosti distribuovany vliv
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memu se totiZ kulturné uplatriuje na bazi soustavné edukaci osvojovanych a upev-
novanych schémat (srov. Gombrich, 1985; Kozbelt, 2008).

Schémata kotvena v historické tradici kulturniho kontextu jsou nutnou oporou
pro re-kreaci zkusenosti aktivnim obsahem. Pojem schéma tedy vyzdvihuje identitu,
reprodukovatelnost a pretrvavani urcité obsahové struktury béhem historického kul-
turniho vyvoje. Vysvétluje reproduktivni (transmisivni) stranku replikace memu. Na
ni navazuje inovativni slozka: tvorba aktivniho obsahu novych mema prostrednictvim
relacnich zmén vyrGstajicich z autorskych objevu (srov. Slavik et al., 2013, s. 134).
Replikovani aktivniho obsahu novych memu je ve spolecenském dialogu provazeno
sociokognitivnimi konflikty v nekonecné zpétnovazebni smycce kognitivnich zmén

(Fisherman, 2012, s. 166), viz obrazek 1.

Kulturni kontext =
A A
Replikace memii | /"
f’ ’:"
J"‘ f‘,‘
Reprodukce { { Inovace
schémata ' / tvorba memi
1 1
\ 1 Re-kreace zkusenosti
V| I aktivnim obsahem
V|
Neuronalni baze¥ | ¥

Obrazek 1 Tvorba a replikace memu v kulturnim poli. Upraveno podle Slavik et al. (2013, s. 134).

Pojmy mem - schéma shodné s tradi¢nimi didaktickymi a pedagogicko-psycholo-
gickymi konstrukty predstava - prekoncept - koncept vymezuji strukturni ,,jednot-
ku“ obsahu vzhledem k celku: SirsSimu obsahu, resp. kontextu (Slavik et al., 2017a,
s. 154-157; Stépanik & Slavik, 2017). Terminy mem - schéma vsak doplfiuji pivodni
pojmovou triadu tradi¢né zkoumanou ze zorného Uhlu osobni epistemologie o hle-
disko historické kulturni epistemologie, protoze vysvétluji vzajemnou podminénost
mezi epistemickymi operacemi konstruujicimi subjektivnimi zkusenost a sémantic-
ko-logickymi strukturami, které tuto zkusenost zaclenuji do socialné sdileného kul-
turniho kontextu.

Klicovym replikacnim nastrojem memu ve vzdélavacim prostredi jsou ucebni ulo-
hy. Ucebni Glohy aktivizuji urcity obsah prostrednictvim jednani svych fesitell: jsou
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to zvlastni kulturni praktiky prizna¢né misenim narokud na reprodukci a na produkci
(inovaci) obsahu replikovaného memem a funkéné podminéného schématem (Slavik
et al., 2017a, s. 149-162).

1.3 Od obsahu jednani k obsahu zkuSenosti: intencionalni stav

Ucebnimi tlohami se obsah memu aktivizuje v jednani resitel( Glohy a replikuje se
ucenim zpusobujicim kognitivni zmény zkusenosti. Aktualni stav zkusenosti dosazeny
kognitivni zménou a charakterizovany urcitym ,,jednotkovym* obsahem je nazyvan
intenciondlni stav (Searle, 2004, s. 117-122; Jacob, 2019). Intencionalni stav musi
byt ,,0 néCem* (aboutness), coz znamena, ze je (relativné) rozlisitelny (A = B) od
vseho jiného, zaménitelny (A = B, A = B) se v§im shodnym a srovnatelny se vsim po-
dobnym podle urcitého klasifikacniho pravidla (A, B jsou barevné).

Intencionalni stav je charakteristicky dvojakou epistemickou povahou: rozlisSenim
mezi obsahem zkusenosti a zplsobem jeho uchopeni nebo zvladani - psychickou
modalitou (Brentano, 1874/1973, s. 88-89; Husserl, 1993, s. 87-103; Searle, 2004,
s. 117, 120). V pedagogice je prikladem dvojakosti intencionalniho stavu proslula
Bloomova taxonomie vzdélavacich cill rozliSena do dvou dimenzi: dimenze znalosti
(obsahu) a dimenze kognitivniho procesu (Anderson & Krathwohl, 2001).2

Rozdil mezi obsahem a psychickou modalitou, jak v navaznosti na Husserla kon-
statuje Capek (2012, s. 140), je mozné zachytit popisem. Kupfikladu uchopeni nebo
zvladani téhoz obsahu ,,dést - pr$i“ mlize mit nespocet riznych popisu: vim, ze prsi;
predstavuji si, ze prsi; u¢im se o desti; miluji dést’; chranim se pred destém; mluvim
o desti... Univerzalita pouzitelnosti jazyka zpUsobuje, ze popisem lze vyjadrit jak to,
co bylo vyse oznaceno za obsah, tak zplisob jeho uchopeni nebo zvladani nazvany
psychickd modalita - i ona se tedy mUze stat (metakognitivnim) obsahem mysleni
nebo konceptualizovaného jednani (srov. Chrz et al., 2015, s. 29).

Z popisu je zfejmé, ze obsah se prostfednictvim psychické modality stava pred-
métem psychickych a faktickych operaci: je aktualizovan subjektem prostrednictvim
akce. Tu lze v reci vystihnout ¢innostnimi slovesy, v didaktice i mezi uciteli v praxi
béZné uzivanymi. Cinnostni slovesa (mluvi, pocita, Fesi rovnici, experimentuje, ana-
lyzuje, hodnoti...) vypovidaji o zplsobu, jimzZ aktivni obsah memu re-kreuje osobni
zkusenost a vyvolava (v uréitém kulturnim kontextu) kognitivni zmény. Konstrukt in-
tenciondlni stav je tedy dalSim nutnym vychodiskem pro vysvétlovani souvztaznosti
mezi epistemickymi operacemi na Urovni subjektu a sémanticko-logickymi struktu-
rami kultury.

8 7 rozdilnosti popist obsahu a psychické modality lze odvodit, Ze to, ¢emu Fikame obsah, je
relativné staly ,,nadcasovy* invariantni moment zahrnuty do probihajiciho ,,Casovaného® procesu
svého zpracovani, které lze jen uméle, jako film na jednotliva policka, roz¢lenit na posloupnost
intencionalnich stavu. Jeden a tyZ obsah muze byt v pFislusné psychické modalité zvladnuty épe
¢i hare, tj. lze se uéit, jak obsah zvladnout co nejlépe (fakticky, v prozivani, pri komunikaci).
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1.4 Intencionalita jako univerzalni podminka vztahu obsahu
k cili jednani

Z dvojaké povahy intencionalniho stavu a z univerzality jeho popist vyplyva, Ze to,
co zde nazyvame aktivni obsah memu, se béhem jednani (faktického a jazykového)
re-kreativné zaélefuje do zkusenosti subjektl jako potencial jejich budoucich akci.
V této podobé ho lze povazovat za dispozicni cil u¢eni. Neoddélitelnost obsahu od
cile jednani je ve shodé s kurikularnim pojetim vzdélavaciho obsahu: v ramcovych
vzdélavacich programech je vzdélavaci obsah vymezen jako propojeny celek ocekad-
vanych vystupi a uciva (RVP G, 2007, s. 12; RVP ZV, 2005, s. 18).

Tento specificky vztah obsahu k cili jednani a uceni je vysvétlovan konstruktem
intencionalita (zamérenost). Intencionalita je univerzalnim predpokladem vsech ci-
lové orientovanych operaci.® Je zakladnim filozofickym vysvétlenim pravé pro to, ze
lidskému védomi, mysleni nebo chovani prisuzujeme obsah (Searle, 2004, s. 117).
Pojem obsah totiz presuponuje specifickou rovnocennost (izomorfii) mezi urcitym
momentem vnéjsiho prostredi, vnitfniho intencionalniho stavu a cileného jednani.
Schematicky to lze znazornit s oporou o upravenou Bloomfieldovu (1946, s. 15) para-
frazi klasického Watsonova behavioralniho vzorce stimul (S) - reakce (R). Znak O ve
schématu znamena obsah, hranaté zavorky symbolizuji vnitfni dispozicni prostredi
(personalni zkusenost):

$/0 — [0] — R/0..CIL

Searle (2004, s. 132) nabizi priléhavou ilustraci uvedeného schématu na prikladu
intencionalniho stavu zizné: ,,To, co zpUsobuje moje pfani pranim napit se vody,
je to, co bude uspokojeno pouze a jenom tehdy, jestlize se napiji vody.“ Citované
souvéti je peclivé formulovano tak, aby zasadni zajmeno ,,to“ poukazovalo soucas-
né k stimulu (voda), k cilené reakci napiti (vody) i k vnitfni potrebé (vody). Shodu
v poukazu k stimulu, cilené reakci i potfebé muzeme proto chapat jako ekvivalenci:
tyz obsah.

Konkretizace obecného vzorce intencionalniho chovani pro urcity obsah je dana
podminkami satisfakce (conditions of satisfaction; Searle, 2004, s. 119, 132-134).
Podminkami satisfakce je urceno, ¢eho se tyka chovani, tedy pravé jeho obsah ve
vztahu k cili: ukojeni Zizné ma jiné podminky satisfakce nez treba zjisténi pH vody
(Slavik et al., 2017a, s. 83-84).

9 Filozofie i teorie intencionality ma svij plvod ve scholastickém (Tomas Akvinsky) pojeti mental-
niho uchopeni objektu: intencionalni stav zahrnuje v sobé urcity obsah-objekt riznymi zplsoby,
napr. v usudku je néco potvrzeno nebo popreno, ve vzpomince je néco vzpomenuto, v lasce je
nékdo milovan atd. V novovéké filozofii byl konstrukt intencionality oziven v sedmdesatych letech
19. stoleti F. Brentanem a produkuje radu plodnych otazek. Mezi nimi kupr. otazky k reprezentaci
obsahu ve vztahu k cilové zamérenosti vici objektu: Vyjadruji ,,odkaz na obsah“ a ,,zaméreni
k objektu* dvé odlisné myslenky? Nebo jsou to dva odlisné zpUsoby vyjadreni jedné a téZe mys-
lenky? (Jacob, 2019)
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Na bazalni Grovni instinktd, jako u zminéného ukojeni zizné, podminky satisfakce
nezaviseji na sociokulturnim uceni a k replikacim odpovidajicich vzorci chovani
proto postacuji geny. Produkce a replikovani memu zavisi na tom, Ze obsah ve
zkusenosti lze zvnéjsnit a intersubjektivné sdilet interiorizacemi jazykovych nebo
jinych symbolickych vyjadreni obsahu. Podle Bloomfielda (1946) ,,jazyk premostu-
je mezeru mezi individualnimi nervovymi systémy“, protoZe vyrazy zprostredkuji
obsah a vyvolaji ekvivalentni odezvu jako jimi symbolizovany podnét. Modifikova-
né Bloomfieldovo schéma pak ma tuto podobu (V zde oznacuje vyjddreni Ci vyraz
urcitého obsahu):

$/0 — [0] — R/0... CiL

l
V/0

1.5 Instrumentalni praxe a instrumentalizace zkuSenosti

V oblasti vzdélavani se predmétem vyucovani a uceni stavaji mnohé jiné nez jazy-
kové dovednosti. Proto vyraz V/0 pojimame Sifeji: jako syntézu pro-jevu zkusenosti
s vnimanym jevem. V/0O je tedy smyslové uchopitelné ,,néco“, co lze interpretovat
a konceptualizovat jako informaci podminujici rozhodovadni a intenciondlni jed-
ndni."® Jak s odkazem k Vygotskému vysvétluje Stech (2013, s. 34), kupf. lZice je
,»Vvyzva k jidlu“: je to vyraz historické praktické zkusenosti lidi s nabiranim pokrmu
reprezentovany jazykovym vyrazem ,|zice“."

Filozofické nebo teoretické vychodisko pro takto Sirokou generalizaci pro-jevl
zkusenosti poskytuji instrumentalistické pristupy zaloZzené na predpokladu, Ze in-
teraktivni vztah lidi a svéta zavisi na instrumentech (srov. Jacob, 2019). Prikladem
tohoto pojeti je teorie instrumentdlniho realizmu Ladislava Kvasze (2015, 2020),
ktera ma programové presahy do diskurzu didaktiky (Kvasz, 2016, 2020). Kvasz po-
vazuje za prvotni druh nastroja bilkovinné instrumenty - lidské télesné organy.
Ty na zakladé soucinnosti mezi lidmi produkuji veskeré dalsi instrumenty svazané

1 Qporu pro toto Siroké pojeti poskytuji plvodni latinské pojmy expressio, expressus, odvozené od
funkce razidla - opakované zformovani (vytlaceni) patrného tvaru z matrice (srov. Prazak et al.,
1948, s. 516). V tomto smyslu je kazdé vyjadreni stejné jako kazdé jednani mozné chapat jako
,»Zvnéjsnéni“ ¢i vyraz obsahu zkusenosti interpretovatelné v prislusném kontextu. Kuprikladu
tenista pri kazdém uderu do mice i pfi jiném hernim pohybu na kurtu zvnéjsiuje svou tenisovou
zkusenost v kontextu tenisovych pravidel a tradic.

" Vyraz tim chapeme interaktivné jako sjednoceni percipovaného jevu s pro-jevem zkusenosti
v ném. Vyrazy plni svou informacni Glohu pouze v souvislostech vzajemnych poukazd, tj. v pFi-
slusném kontextu. Obsah se takto stava védomé dostupnym v jevech, které mu skytaji zjevny
tvar (aspectual shape) vizualni, akusticky, hapticky, chutovy... (srov. Searle, 2004, s. 172; Slavik
et al., 2013, s. 135). Zjevny tvar je priznakovym tvarem, spliuje-li podminky rozlisitelnosti,
zaménitelnosti a srovnatelnosti s ohledem na funkénost. V priznakovém tvaru si pozorovatel
v urcitém kontextu odkryva obsahovou identitu pozorovaného jevu (co to je) nebo jeho prak-
tickou funkci (co si s tim pocit) a mize je podrobit naslednému ovérovani interpretovanim,
jednanim ¢i prozivanim.
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s jazykovou konceptualizaci svého obsahu jako podminkou sociokulturniho uceni
a podminkou historického vyvoje instrumentu.

Instrumenty svazané s konceptualizaci jsou vyrazem obsahu instrumentalni zku-
senosti, kterou samy zpétné v prislusném kontextu utvareji a prohlubuji. Na tomto
zakladé vznikaji a rozvijeji se kulturni obory. Napriklad kruzitko i kresba kruzni-
ce jsou instrumenty, které reprezentuji a utvareji geometrickou zkusenost; GPS
je instrument, ktery reprezentuje a utvari geografickou zkusenost. Instrumentalni
charakter zkusenosti je nutnou podminkou pro soustavné nabyvani a rozvijeni po-
znavani na zakladé spolecného intencionalniho jednani (praktického a jazykového)
v instrumentalni praxi obord. Diky instrumentalni praxi obort lidé dokaZou podstatné
presahovat meze své prirozené zkusenosti a poznavat svét do hloubky (Kvasz, 2015,
s. 43).

Instrumentalistické pojeti je pro transdidaktiku zasadnim prinosem proto, ze
koncipuje generalizace napri¢ obory, ale se zachovanim doménovych specifik kon-
struovani jejich obsahu. Proces, jimz se struktura aktivniho obsahu oboru zaclenuje
do subjektivni zkusenosti, jsme nazvali instrumentalizace zkusenosti a zde upres-
nujeme (Slavik, 2017, s. 313; Slavik et al., 2017a, s. 55; Rodova & Slavik, 2018,
s. 12-13): instrumentalizace zku$enosti je re-kreace zkusenosti aktivnim obsahem
memu prostfednictvim instrumentalni praxe. Podminkou instrumentalizace zkuse-
nosti jsou kognitivni zmény zpusobované jednak tvorbou novych memd na Grovni
historické kulturni epistemologie, jednak replikaci memu sociokulturnim ucenim na
Grovni osobni epistemologie. Zkoumani vztaht mezi obéma turovnémi je badatelskou
vyzvou pro transdisciplinarni didaktiku.

Didaktika nahliZi na kognitivni zmény na zakladé svych elementarnich kategorii.
Chce-li pritom respektovat paralely mezi historickou a osobni epistemologii, pred-
poklada, ze aktivni obsah memu re-kreativné méni zakovskou zkusenost kulturné
ukotvenou ve schématech. Tento proces se v didaktické tradici nazyva transformace
obsahu.

2 Transformace obsahu a obsahovy izomorfismus
pri replikaci memu

Formalnim dokladem existence obsahu memu je zaznam v Gstfednich kurikularnich
dokumentech - vzdélavacich programech. V nich jsou konkrétni formulace, které
popisuji obsah a jeho cilovou psychickou modalitu (RVP ZV, 2005, s. 27, 33, 78, kra-
ceno): ,,...slovni zasoba a tvoreni slov - zak spravné tvori slova a véty; prostorové

2 |nstrumenty jsou utvareny a uzivany na pomyslném Svu mezi kauzdlnimi fyzikdlnimi vztahy
a sémanticko-logickymi mentdlnimi operacemi, jimiZ se organizuje soucinnost a komunikace
mezi lidmi. Kuprikladu sloupec rtuti v teploméru svym pohybem reprezentuje kauzalni fyzikalni
vztahy, ale nabyva kulturni vyznam pouze tehdy, kdyZ je vyznamové interpretovan a pri mysleni
a komunikaci je logicky propojen jak s prisluSnymi znalostmi lidi o teploté, tak s prozivanim jejich
zmén mezi komfortni zonou a extrémnimi stavy (srov. Stech, 2013, s. 42-43; Slavik et al., 2017a,
s. 55-56).
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Utvary - zak sestroji obraz téles v roviné; pohybové cinnosti - Zak zvlada pohybové
dovednosti a tvorivé je aplikuje atd.“

Z téchto formulaci lze odvodit zdanlivou samozfejmost: obsah memU (potenci-
alné aktivni obsah) musi existovat ve sdilené kulturni podobé - intersubjektivné -
a ma zpusobovat re-kreativni zménu subjektivni zkusenosti. Pro replikovani memu
jsou tyto dvé podminky nutné, avsak nepostacujici, protoze sice predpokladaji
»horizontalni“ vztahy mezi vyznamy, ale nezahrnuji jejich ,vertikalni“ ukotveni ve
smyslové vnimané realité, které je nezbytné pro reciprocitu perspektiv'® (Schiitz,
1953, s. 7-9; Slavik et al., 2017a, s. 32, 91-94)."

2.1 Subjektivni, intersubjektivni a objektivni zplsob existence
aktivniho obsahu

Spojeni ,,horizontalniho“ a ,,vertikalniho* hlediska vede k rozliseni tfi klicovych zpa-
sobU existence obsahu memU: subjektivni, intersubjektivni, objektivni.'® Znazorné-
me strukturovanou jednotku obsahu v duchu Vennova diagramu'® (obrazek 2; jednot-
ka obsahu = teckovana plocha). Tim zjevné rozlisime tfi uvedené zpUsoby existence
obsahu: P1 - objektivni (co je vnimatelné), P2 - intersubjektivni (co je vyjadritelné
a sdélitelné), P3 - subjektivni (co je myslitelné a predstavitelné). Oboustranna seda
Sipka konceptualné propojuje fyzickou existenci objektu (P1) s jeho symbolickou
reprezentaci vyslovenim, zapisem nebo zobrazenim (P2)."”

3 Reciprocita (poznavacich) perspektiv zavisi na dvou podminkach: ontické a antropické. Ontickou
podminkou je existence téhoz objektu jako svorniku dvou a vice rozdilnych zkusenosti, antro-
pickou podminkou je existence spolec¢ného bio-psycho-socialniho zakladu a spolecné kultury
konstituované sdilenym jazykem (Schiitz, 1953, s. 7-9; Slavik et al., 2017a, s. 32-33).

4 Vertikalni“ ontické ukotveni objasnuje Searle (2004, s. 189-190): subjekty maji smyslovy pristup
k témuz objektu vnimani a mohou se prostrednictvim jazyka (public language) shodnout na jeho
obsahové identité (,,Je to stdl?“ - , Ano.“ - ,Je dfevény?“ - , Ano.“). Dodejme, Ze tento argu-
ment ma silné pragmatické zazemi: bez onticky zavaznych shod na identité objektu neni mozna
soucinnost a spoluprace pri dosahovani spolecnych cill - a naopak, nebyla by Zadna $ance tfeba
pro to, aby komunikace a soucinnost stovek lidi vedla k Gspésné vesmirné misi Gagarina nebo
Apolla 11.

5 Rozliseni univerza do tri vzajemné spjatych oblasti navrhl diky Bolzanové inspiraci jiz K. R. Popper
(1998) v podobé tfi svétu. Jeho pojeti zhodnotili pro didaktiku matematiky Hejny a Kurina (2000)
a pro obecnou didaktiku Janik a Slavik (2009).

16 Ve filozofické tradici portroyalské logiky byl obsah pojmu chapan jako prinik rozsah( jeho nad-
pojmu; napr. pojem Cerny kUn je pranikem tridy, jejimiz prvky jsou Cerné objekty, a tfidy, jejimiz
prvky jsou koné (Materna, 1995, s. 18).

7 Intersubjektivni sdileni obsahu (P2) zobrazujeme prinikem klasifikacnich tfid reprezentujicich
subjektivni hledisko (P3). Odpovida to klasickému vymezeni obsahu pojmu na zakladé rozsahu
(Materna, 1995, s. 18). Subjektivni hlediska se mohou v detailech vzajemné lisit, ale ma-li byt
zachovana $ance na dorozuméni, musi mit spolecny prunik. Konkrétné: desitku objektd v riznych
odstinech cervené mohou dva lidé tridit pod odliSnymi pojmy (syté Cervena, Cerveno-oranzova,
cerveno-fialova atp.), ale méli by se vyznamoveé shodnout alespon v téch, které jsou syté cervené
(srov. Slavik et al., 2013, s. 69-71).
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SUBJEKTIVNI

INTERSUBJEKTIVNI

OBJEKTIVNI

Obrazek 2 Tri zplsoby existence obsahu

Ze schématu lze vycist, ze P1, P2, P3 jsou sice rozdilné fyzicky situované, ale rov-
nocenné ideové vylozené. Pro tento typ rovnocennosti v navaznosti na Hofstadtera
uzivame pojmenovani izomorfismus (Hofstadter, 2012, s. 30, 71; Slavik et al., 2013,
s. 51-56; Slavik et al., 2017a, s. 102-105).

S ohledem na rozdilnou situovanost obsahu P1, P2, P3 je zfejmé, Ze obsah mezi
témito zpUsoby existence béhem &innosti prechazi, aniz ztraci svou identitu. Napri-
klad zapis 1 + 1 = 2 (P2) je v tomto smyslu izomorfni s fyzickou operaci seskupeni
dvou kuli¢ek pocitadla (P1) a s mentalni operaci téhoz vypoctu (P3). Tento typ
sémantické, logické a operacni rovnocennosti mezi riznymi zpUsoby existence iden-
tického obsahu béhem cinnosti s nim nazyvame transformace obsahu.

2.2 Transformace obsahu a izomorfismus operacni
nebo instrumentalni

Termin transformace obsahu ma v didaktice pevnou tradici diky souslovi didaktickd
transformace obsahu, ale jeho obecny rozsah je ve vyse uvedeném smyslu mnohem
Sirsi: znamena jakoukoliv proménu obsahu, pro niz za danych podminek ¢i okolnosti
plati izomorfismus (srov. Slavik et al., 2017a, s. 270-272). RozliSujeme dva druhy
izomorfismu, vzajemné zavislé: izomorfismus operacni, izomorfismus instrumentalni
(Slavik et al., 2017a, s. 103)."

Operacni izomorfismus je rovnocennost mezi subjektivni, intersubjektivni a ob-
jektivni existenci téhoz obsahu. Bez ni neni mozné vysvétlit replikaci memu pro-
strednictvim socialni interakce: proc operace s fyzickymi instrumenty (P1) v inter-
subjektivni Grovni (P2) maji dusledky pro re-kreaci obsahu subjektivni zkuSenosti
(P3) - napf. pro¢ se ucitel mGze spoléhat, Ze navrhne-li Zakovi opravu néjaké chyby

8 Termin transformace obsahu je urovan izomorfismem zddraznujicim identitu obsahu v re-krea-
tivnim procesu. Avsak pravé proto, Ze proces je re-kreativni, miZeme za urcitych okolnosti
pokladat duraz i na rozkolisavani obsahové identity. Pak by bylo moZné stejnym pravem mluvit
o rekonstrukci obsahu a zdlrazrovat tim inovativni stranku kulturni praktiky pri obsahové trans-
formaci (srov. Slavik et al., 2017a, s. 270-272).
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a zak tuto opravu prijme, pozméni se zakova zkusenost a zak pristé stejnou chybu
neudéla.

Operacni izomorfismus zavisi na kauzalnich vazbach mezi intencionalnim stavem
a odpovidajicim procesem konstrukce obsahu, béhem néjz se ,,atemporalni“ struktu-
ra konfiguruje do zjevného tvaru; napr. kreslim od ruky nebo kruzitkem svou aktualni
predstavu obecné struktury - kruznice. Tim se temporalni ,,zita zkusenost“ re-kreuje
interakci s relativné mnohem trvalejSim stavem pravidel, zakonitosti a formalnich
logickych vztahu (Slavik et al., 2013, s. 61-63, 115).

Instrumentdlni izomorfismus je rovnocennost mezi riznymi variantami objektivni
existence téhoz obsahu. Bez odvolani na instrumentalni izomorfismus neni mozné
vysvétlit kulturni replikaci memu: proc lze didakticky propojovat vyjadreni obsahu
zakovské zkusenosti (P3—), napr. spontanni zpév, s relevantnim obsahem kultury,
resp. obor( («P2), kupf. s notovym zapisem zazpivané melodie.

Instrumentalni izomorfismus ma dvé urovné. Nejprve rovnocennost mezi fyzickou
existenci objektu (P1) a jeho symbolickou reprezentaci (P2): P2 je P1. Napriklad
slovo ,,kan“, ,horse“, ,cheval“ (P2) je (v daném kulturnim kontextu) izomorfni
s timto zviretem (P1) a totéz plati pro zobrazeni koné. Na tento zaklad navazuje
rovnocennost mezi riznymi intenzionalnimi alternativami symbolické reprezentace
téhoz obsahu (P2, P22, P23atd.): vyjadreni ,,téhoz jinak“, napr. slova jeho synonymy
nebo slova obrazem (srov. Slavik et al., 2017a, s. 84-88; Janik et al., 2020, s. 4-6).

2.3 Dvojuroviova korespondence v izomorfismu
pri replikaci memu

Pro oba druhy izomorfismu plati dvojurovriova korespondence (Hofstadter, 2012,
s. 72; Slavik et al., 2013, s. 54; Slavik et al., 2017a, s. 91-96). Jednak ,,vertikalni“
korespondence mezi reprezentaci obsahu jevem a z jevu interpretovanym obsahem;
nazveme ji sémanticka korespondence. Jednak ,horizontalni“ korespondence mezi
interpretovanym obsahem a jeho vykladovym kontextem (teorémy), kterou nazveme
logickad korespondence. Logicka korespondence propojuje elementy obsahu (vyzna-
my, koncepty) uvnitf urcité soustavy instrumentalnich operaci a jejiho vykladového
ramce, tj. uvnitr urcité teorie (at' jiz ,,velké“, nebo jen subjektivni teorie). Funkéni
spojeni obou Urovni nazyvame sémanticko-logickd struktura (viz nize).

Priklad dvoulrovnové korespondence v inspiraci Fregem uvadi Hofstadter (2012,
s. 78, 479): pocitani kapek stékajicich na okné pri desti. Na Grovni sémantické kore-
spondence v interpretac¢nim kontextu matematiky plati rovnocennost kapka je jed-
na. Tehdy musi platit téZ logicka korespondence pro matematicky kontext: operace
sCitani. Ta je ale zrusena ve chvili, kdy dvé stékajici kapky splynou do jedné. Coz
je vyzva k prehodnoceni kontextového ramce pro instrumentalni operace - misto
s¢itani kapek scitat objem vody v nich. PovSimnéme si zasadni zmény instrumentaria
a instrumentalni praxe: k tuZce a papiru pribyla pipeta a odmérka spolu s fyzikalnimi
znalostmi a dovednostmi k jejich uzivani.

13
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2.4 Ucebni ulohy jako nastroj replikace memu

Zjistovani a méreni objemu latek u nas standardné patfi do kurikula fyziky 6. rocniku
zakladni skoly, takze na uvedeny priklad se da pohlizet téz jako na ilustraci repli-
kacni procedury prislusného memu pri realizaci kurikula. Mem jakoZto strukturovana
jednotka aktivniho obsahu se ve vzdélavacim systému replikuje v odpovidajicim kul-
turnim kontextu (zde v instrumentalnim kontextu matematiky a fyziky) prostrednic-
tvim konkrétnich vyukovych situaci zakotvenych v ucebnich Glohach.

Ucebni ulohy vyzyvaji zaka k cinnosti s aktivnim obsahem: s obsahem, ktery ma
zpUsobit kognitivni zmény v zakovské zkusenosti, jestlize zak bude s obsahem za-
chazet podle zadanych podminek satisfakce. To znamena, bude-li s nimi zachazet
tak, aby v prislusném instrumentalnim kontextu zachoval sémantickou a logickou
navaznost mezi vychodisky (zadanim ucebni Glohy) a cilovym stavem svého inten-
cionalniho jednani: zvladnutim obsahu v podobé znalosti, gramotnosti, kompetence
apod. Dosazeni tohoto cile by nebylo mozné, kdyby edukacni pisobeni memu v uceb-
ni Uloze nebylo zaloZzeno na existenci odpovidajiciho schématu. Tomu je vénovana
nasledujici kapitola.

3 Replikace memu aktivnim obsahem prostrednictvim
ucebnich uloh

Mem jakozto strukturovana jednotka aktivniho obsahu je produktivni a prosazuje se
v konkurenci a pri spolupraci, jestlize plodi velkou Siri svych realizaci - jestliZze se
v kulture vydatné replikuje. Tyto replikace se ve svém zjevném tvaru (,,fenotypové*)
navzajem lisi, ale maji-li byt rozpoznatelné coby replikacni varianty téhoz memu,
musi zachovavat shodnou replikacni bazi - identitu obsahu. Ta je identifikovana na
zakladé dvojurovriové korespondence v operacnim a instrumentalnim izomorfismu.

Rozpoznavani identity urcitého obsahu prostrednictvim dvojuroviiové korespon-
dence zavisi na substratu predchozi zkusenosti, do niz ma byt replikovany mem
inkorporovan, aby mohl zplsobit re-kreativni zménu. To znamena, ze musi existovat
nezbytné nutna sémanticka a logicka spojnice mezi dosavadnim obsahem zkusenosti
(pfedporozuménim - prekonceptem) a nové do ni vstupujicim aktivnim obsahem
»infikujiciho“ memu. Tento sémanticko-logicky svornik mezi Zakovskou zkusenosti
a vzdélavacim obsahem v zoné nejblizsiho vyvoje (ve smyslu Fischermanovy inter-
pretace Vygotského) byl vyse nazvan schéma."

9 Ve filozofii nebo v teoretickych disciplinach pojem schéma v daném smyslu znamena relativné
stabilni vyznamovou, logickou a funkéni strukturu urcitého obsahu s moznosti re-kreace. Schéma
musi byt izomorfni pro viechny tfi zakladni zpusoby existence obsahu: subjektivni, intersub-
jektivni, objektivni. Proto je nutnym zakladem jak pro porozuméni svétu, tak pro dorozuméni
se mezi lidmi. Pojem schéma v tomto pojeti ma puvod v tvarové psychologii a filozofii, odkud se
rozsifil do dalSich oboru véetné didaktiky (Goodman, 1976/2007; Piaget, 1983; Anderson & Pear-
son, 1984; Strawson, 1997; Hejny, 2008).
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3.1 Schéma, mentalni schéma a sémanticko-logicka struktura

Pro operacionalni vysvétleni pojmu schéma vyhovuje Goodmanovo (1976/2007) ob-
jasnéni schématu jako rodiny (generického ramce) sémanticko-logicky seskupenych
oznaceni (pojmu, konceptd). Rozsah jejich interaktivniho promitani do svéta je
Goodmanem nazyvan sféra: sféra je ,,souhrn oblasti extenze jednotlivych oznaceni
ve schématu“ (s. 69). Schéma (jak intersubjektivné sdilené, tak drzené jednotlivymi
subjekty) a sféra (rozsah praxe pokryty schématem) jsou izomorfni.

Drzeni schématu ve zkusenosti (v mozku, v téle) subjektem nazyvame mentdlni
schéma (Slavik et al., 2017a, s. 185-189). Mentalni schéma je ,kognitivni gestalt®,
je to komplexni dispozice pro zvladani prislusného obsahu alespon v nezbytné nutné
minimalni mire. Mentalni schémata jsou vysvétlenim pro prislusnou znalost obsahu
(proceduralni i deklarativni): subjekt ma znalost obsahu, jestlize jeho mentalni
schéma vhodné koresponduje jak s intersubjektivné sdilenym schématem (v oborech
¢i kulturnich oblastech), tak s jeho sférou v ¢inné instrumentalni praxi.

Mit urcité mentalni schéma znamena mit potencial provadét odpovidajici ¢innosti
(srov. Goodman & Elginova, 2017, s. 118-119; Kohout et al., 2019, s. 26). Subjektivni
existence mentalniho schématu se tedy projevuje kulturnimi praktikami: prakti-
kovanim dovednosti vytvaret, posuzovat a revidovat reseni prislusnych ukolovych
situaci nebo k nému rozumné argumentovat (Slavik et al., 2017a, s. 142-145). Nej-
hlubsi baze mentalniho schématu je dana genem, ale rozviji se prostrednictvim ob-
sahu mem0 (napr. aproximalni numericky systém jako vrozené neuralni vychodisko
schopnosti, které se rozvijeji instrumentalni praxi matematiky; srov. Plassova et al.,
2017).

Klicovou Ulohou mentalnich schémat v kulture je nejenom organizovat intencio-
nalni jednani subjektu, ale zejména zabezpecit nutnou miru reciprocity perspektiv
pri vzajemné soucinnosti a komunikaci. Proto mentalni schémata navzdory vysoké
mire intersubjektivni variability musi mit néjaky spolec¢ny invariant zajistujici doro-
zuméni a operacni navaznost v praktickych interakcich s realnym svétem. Zakladem
takového invariantu je sémanticko-logicka struktura.

Sémanticko-logicka struktura je zpUsob usporadani vyznamové a logicky souviseji-
cich casti (prvku) propojenych navzajem a s odpovidajicim kontextem podle urcitych
pravidel (srov. Peregrin, 1999, s. 80, 107-108). Sémanticko-logicka struktura je hy-
poteticky konstrukt, ktery vysvétluje pravidelnost pri feseni Ukolovych situaci, resp.
Uloh: je-li sémanticko-logicka struktura funkcni, vede k Uspéchu, a tedy k opakovani
(pravidelnosti) urcitého zpusobu jednani. Tato pravidelnost je nutnou podminkou
reciprocity perspektiv v intersubjektivni soucinnosti.

Sémanticko-logické struktury pochazeji z kulturniho ramce, resp. oboru i oblas-
ti, a rozvijeji se v instrumentalni praxi. V ni jsou intersubjektivné sdilené, dlouho-
dobé pamétné uchovavané a neustale kriticky revidované, takze se béhem kulturni
historie rozvijeji a méni (srov. Kuhn, 1997; Kvasz, 2008, 2020).
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3.2 Sémanticko-logicka struktura a sémanticko-logické sité pri
reflektivni analyze ucebnich uloh

Replikace memu je metafora pro historickou kulturni genezi poznatkd mezi lid-
mi. Ucebni Ulohy jsou replikacni ,,transportéry“ (analogie messenger-RNA) obsahu
memu, resp. jeho ucelenych diléich slozek; jeden mem se zpravidla replikuje mnoha
rozmanitymi Glohami. Nazveme je M-ulohy (tfida Gloh pro replikaci téhoz memu). To
znamena, ze ucebni M-Glohy musi vyristat ze sémanticko-logické struktury ve sché-
matech prislusného memu a s oporou v ni maji pripravit podminky pro vznik a rozvoj
vhodné Ukolové situace, v niz se mem replikuje prostrednictvim uceni.

Sémanticko-logicka struktura je hypoteticky konstrukt, ktery lze interpretovat na
zakladé reflektivni analyzy Ukolové situace a analyzy kulturnich praktik, které tuto
situaci fesi. Interpretovana sémanticko-logicka struktura mdze byt zobrazena podo-
bou grafu (s uzly a hranami), obvykle chapanou volnéji jako dvoj-/trojrozmérna sit
vzajemné na sebe poukazujicich pojmq, resp. konceptd, které reprezentuji urcité
slozky obsahu a s nimi souvisejicich psychickych modalit ¢i operaci. Takovy graficky
zaznam interpretovany z reseni urcité Ukolové situace, resp. Ulohy, nazyvame sé-
manticko-logickd sit.

Vzhledem k tomu, Ze ucebni Glohy maji byt konstruovany tak, aby mély logicky
a vyznamoveé korektni reseni a aby jejich chybna reseni bylo mozné vysvétlit, lze
kazdou variantu jejich reseni (spravnou i chybnou) reprezentovat v podobé séman-
ticko-logické sité. Sémanticko-logickou sit' lze z konkrétniho reseni interpretovat,
zaznamenat ji a kriticky srovnavat s jinymi variantami reseni (obrazek 3; Kohout
et al., 2019).

Sémanticko-logicka sit’ je reprezentant operaci, které realizoval resitel ulohy. Po-
skytuje klicové zachytné body pro jejich vyhodnoceni a hledani pripadnych korektiv-
nich postupu, které by vedly k lepsi re-kreaci zkusenosti resitele aktivnim obsahem.
Analyza sémanticko-logickych siti je zalozena na kvalitativni komparaci relativné
idealni varianty (reprezentujici spravné reseni) s ostatnimi variantami (srov. Kohout
et al., 2019) nebo na kvantitativné zpracované komparaci zkoumanych variant (srov.
Nohavova, 2018; Chocholouskova & Hajerova Miillerova, 2020).

3.3 Aktivni obsah jako faktor kognitivni zmény

Mem lze v analogii s genem pojimat jakozto program. Mem je programem pro
reseni urcitého typu Ukolovych situaci nebo - ze vzdélavaciho hlediska - ucebnich
M-Uloh. Z toho vyplyva, ze resitel ulohy, kterou zkonstruoval nékdo jiny, musi mit
ve své zkusenosti alespon néjakou zakladni funkcni ¢ast memu (prekoncept: pre-
-schéma), aby mohl M-Ulohu spravné rozpoznat a resit. V takovém pripadé resitel
dokaze zaujmout pozici autora Ulohy a re-produkovat jeho resitelsky postup. To je
nutna podminka uplatnéni aktivniho obsahu ulohy pro re-kreativni zménu zkusenosti
jejiho resitele.
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Obrazek 3 Priklad sémanticko-logickych siti reseni ucebni tlohy z fyziky. Pfevzato z Kohout et al.
(2019, s. 28-29).



18

Jan Slavik, Tomas Janik, Jifi Kohout, Tereza Ceskova, Pavel Mentlik, Petr Najvar

Uvedena schopnost 1) zaujmout kognitivni situacni pozici svého protéjsku, 2) si-
mulovat jeho intencionalni stav a 3) predstavit si a kriticky vyhodnocovat rizné
hypotetické varianty jeho jednani je nutnou podminkou pro Feseni ucebnich uloh.?°
Tehdy zadani ucebni Glohy vede k jejimu feSeni diky tomu, ze resitel ,,vi, co se v ni
mysli“. Resitel proto musi mit k dispozici zkuSenost poucenou predchézejici praxi:
instrumentalni zkusenost. Kuprikladu uloha-otazka ,,jaké Cislo si myslim?“ neni ra-
cionalné resitelna a nema didaktickou hodnotu, na rozdil od ulohy ,,jaké prirozené
Cislo si myslim, je-li jeho dvojnasobkem 4?“. Druha otazka je resitelna jen diky
instrumentalni praxi matematiky.

Dennett (2004, s. 33-46) tuto strategickou interpretacni pozici nazval intencio-
ndlni postoj. Intencionalni postoj podle Dennetta je strategie interpretace chovani
néjakého protéjsku, k némuz se pristupuje se znalosti své vlastni intencionality.
Dennett povazuje intencionalni postoj za univerzalni strategii pro vyklad pravidel-
nosti v chovani jakéhokoliv dynamického systému (zivého i nezivého). Je tedy obec-
nou podminkou pro feseni vsech Ukolovych situaci v instrumentalni praxi.?'

Pouze s oporou v intencionalnim postoji ukotveném v instrumentalni praxi mize
reSitel porozumét, oC v Uloze jde a jak ji resit, protoze si dokaze komplexné pred-
stavit a vyznamové interpretovat jeji obsah, zkusmo jej analyzovat na strukturu
Casti (tedy sémanticko-logickou strukturu) a k nim zvolit vhodné procedury reseni
(,nejdriv toto timto zpusobem, pak tamto...“). Obsah Ulohy se tim stava aktivnim
obsahem a vede k re-kreaci zkusenosti jejiho resitele charakterizované odpovidajici
kognitivni zménou.

4 Diskuse

V predchazejicim textu jsme stru¢né charakterizovali teoreticky ramec pro porozu-
méni procestim, jimiz se kulturni obsah transformuje do podoby vzdélavaciho obsa-
hu a prostfednictvim soucinnosti ucitel( se Zaky udrzuje a rozviji kulturni historii.
UstFedni kategorii tohoto vykladu je pojem obsah.

Pojem obsah je pevné ukotveny v didaktické tradici zejména ve slovnim spojeni
vzdélavaci obsah. Ve vzdélavacim diskurzu je vsak uzivan vesmés jen jako intuitivni
pojem, bez preciznéjsiho objasnéni v teorii a nasledné bez vyjasnéné operacionali-
zace vuci empirickému vyzkumu vyuky nebo evaluaci jeji didaktické kvality. Teore-
ticka nevyjasnénost panuje zejména u navaznosti pojmu vzdélavaci obsah chapany

2 Vychodiskem k tomu je kognitivni penetrabilita predstay, tj. schopnost uvédomit si jejich kon-
ceptualni obsah (conceptual content; srov. Currie & Ravenscroft, 2011, s. 89, 103-107; Slavik
et al., 2013, s. 88-90).

2 Intencionalni postoj vychazi z psychologického principu mentalizace - schopnosti clovéka spravné
prifazovat obsah dusevnich stavd (myslenek, presvédéeni, dojmd, emoci, prani, cild atp.) sobé
a ostatnim lidem. Intencionalni postoj je vsak obecnéjsi: vede totiz k intencionalni interpretaci
vSech vnéjsich procesu. Receno ve zkratce, nau¢im-li se odhadovat a predvidat akce druhého
¢lovéka, mam predpoklady i k odhadiim a predvidani akci jinych Zivodichd, a nakonec i nezivych
véci, napf. pohybl planet nebo procest chemickych reakci.
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jako zavazna soucast formalizovaného kurikula, znalost obsahu (proceduralni, dekla-
rativni, resp. konceptualni) pojimana jako soucast zkusenosti Zaka, a vzdélavaci cil,
ktery se vztahuje k Zakovi a nezbytné souvisi se vzdélavacim obsahem, ale nemUze
s nim byt totozny, protoze je charakterizovan kognitivni zménou, ktera zasahuje do
psychické modality intencionalnich stavd.

Pro osvétleni didaktické intuice jsme v této stati navazné k nasim predchazejicim
publikacim nabidli uceleny teoreticky ramec opreny o nékolik interdisciplinarnich
inspiraci, které jsme vyse struc¢né objasnili. VSechny by si zaslouzily mnohem zevrub-
néjsi vyklad. S védomim prirozenych limitd rozsahu textu se vsak v diskusi budeme
vénovat jen té, ktera se nejlzeji vztahuje k problému ,vyprazdnovani obsahu*:
typologii kognitivnich zmén v kontextu instrumentdlniho realizmu Ladislava Kvasze.
Autor ji predstavil didaktickému publiku v Orbis scholae 1/2020. Jeji kli¢ovy teorém
o paralele mezi typy kognitivnich zmén v historické kulturni epistemologii a v osobni
epistemologii povazujeme za principialni problém pro transdidakticky teoreticky
diskurz.

Nezabyvame se zde formalistickymi polemikami o této paralele (Greiffenhagen
& Sherman, 2006) ani obecnymi pedagogickymi diskusemi k ni (srov. Mason, 2007),
které odvadéji pozornost didaktiky mimo hlavni otazku: V jakém teoretickém a me-
todologickém ramci lze typové rozliseni kvality kognitivnich zmén na intersubjektivni
(kulturné-historické) urovni vyuzivat pro didaktické vyzkumy kvality kognitivnich
zmén na subjektivni (personalné-vyvojové) Urovni? Teoreticky a metodologicky ra-
mec pro feseni této otazky zde formulujeme, zdivodnujeme a diskutujeme.

Vychazime z predpokladu, Ze kognitivni zmény jsou nezbytnym korelatem
re-kreace zkusenosti aktivnim obsahem a nutnou podminkou znalosti obsahu (kon-
ceptualni, deklarativni, proceduralni): znalost obsahu jakozto vysledek uceni pre-
suponuje re-kreativni zménu zkusenosti aktivnim obsahem. Tento ,subjektivné
drzeny“ obsah se vsak konstituuje intersubjektivné: prostrednictvim instrumentalni
praxe v kulturnich oborech ¢i oblastech, které re-kreativné rozvijeji a medializuji
instrumentalni zkusenost. Ve vzdélavani se instrumentalni zkusenost replikuje pro-
strednictvim M-Uloh coby kulturni program - mem. M-Ulohy ve vzdélavacim prostredi
maji zpGsobovat instrumentalizaci Zakovské zkusenosti.

Zavedenim metafory memu v navaznosti na ostatni analytické jednotky (pred-
stava, prekoncept, koncept, schéma) a na konstrukt M-uloh usilujeme o reseni di-
daktického problému funkcni syntézy tri ontologickych pozic, které Kvasz (2015,
s. 42-43) nazyva ,,pojmy reality“: objektivni, intersubjektivni, subjektivni. Kvasz
(2016, 2020) je vsak v didakticky zamérenych textech nevyuzil pro vyklad vztahd
mezi epistemickymi operacemi utvarejicimi subjektivni zkusenost a sémanticko-lo-
gickymi strukturami, které tuto zkusenost zaclenuji do socialné sdileného kontextu.
Proto rozliSeni tfi ontologickych pozic, které ma korespondence v didaktické tradici
(Hejny & Kurina, 2000; Janik & Slavik, 2009), zaclenujeme do aktualizovaného vy-
kladového kontextu transdidaktiky se zvlastnim ohledem na jejich operacionalizaci
pro vyzkumy vyuky a hodnoceni jeji kvality.
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Podle Kvasze (2015, s. 18, 44, 55 a jinde) nema byt diferenciace a vzajemna rela-
ce tri pojma reality (zasazena do koncepce tzv. kompozitivni formy jazyka) chapana
jako konkurence rdznych obraz( skutecnosti, ale jako vychozi ontologicky konstrukt
nutny k pochopeni, z jaké perspektivy urcita instrumentalni praxe otevira pristup
k realité. Didaktika, resp. transdidaktika, nema ddvod byt s timto ontologickym
vychodiskem ve sporu. Nas pristup k nému vsak akcentuje jeho epistemologické di-
sledky. Ty plynou z faktu, ze jakékoliv (nejenom matematické)? kulturni poznavani
zavisi na symbolickych, resp. mentalnich reprezentacich (srov. Kvasz, 2015, s. 27).
Proto rozliSeni objektivni, intersubjektivni a subjektivni reality v transdidaktice po-
jimame ve vyse popsaném smyslu jako tri zpisoby existence obsahu, o némz mize-
me védét, zabyvat se jim a ucit se ho jen proto, ze ho sdilime uzivanim kulturnich
instrumentd.

Takto chapanym zaclenovanim instrumentalistického hlediska do kontextu
transdidaktického vykladu usilujeme o zuzitkovani inspiraci z teorie intencionality.
Ta, jak jsme vyse vysvétlili, je pro transdidaktiku oporou pro vysvétlovani navaznosti
mezi obsahem a cilem intencionalniho jednani. Tuto navaznost nelze zdlvodnit bez
existence instrument( a instrumentalni praxe, v niZ se vztah mezi obsahem a cili
realizuje podle podminek satisfakce v procesu instrumentalizace zkusenosti. Tim se
vracime k Ustfednimu tématu: kognitivnim zménam, které instrumentalizaci zkuse-
nosti provazeji.

Opakované jsme uvedli, Zze hlavni prinos diskutované Kvaszovy (2020) staté pro
didaktiku spatfujeme v ambici vysvétlovat kognitivni zmény na Urovni osobni epis-
temologie (srov. Juklova, 2019, s. 14-103) prostfednictvim typologie kognitivnich
zmén na Urovni historické kulturni epistemologie. Kvasz (2020) argumentuje, ze
kulturné-historicky pristup k typologii kognitivnich zmén umoznuje vidét kognitivni
zmeény v Cistoté jejich instrumentalniho ukotvovani, coz dovoluje oddélit a izolovat
jejich jednotlivé druhy nad ramec moznosti, jimiz disponuje samotny vyzkum on-
togeneze osobni epistemologie. Souhlasné konstatujeme, Ze tato inspirace prinasi
didaktice silné podnéty k hluboké analyze procesu obsahovych transformaci a muize
vést k systematickému Usili o pfekonavani neprihodnych rozdild mezi diskurzem
oborovych didaktik a diskurzem pedagogické psychologie.

Kvasz rozviji své pojeti vykladu typologie kognitivnich zmén v uzsim ramci instru-
mentalni praxe matematiky spolu s fyzikou, ale v fadé ohled( je chape jako obecnou
teorii kognitivnich zmén napri¢ obory.? V tomto bodé spatfujeme nejdiskutabilnéj-
si, ale zaroven nejinspirativnéjsi podnét. Ke Kvaszové typologii kognitivnich zmén
mulzZeme totiz pristupovat z pozice, ktera se - z didaktického zorného Ghlu - blizi

2 Zavislost poznavani na mentalnich reprezentacich neni podle naseho minéni totéz, co ontickd
zadvaznost mentalnich reprezentaci pfi poznavani. Matematické poznavani je zavislé na mental-
nich reprezentacich shodné jako jiné obory instrumentalni praxe. Ale pouze mentalni reprezen-
tace v matematice prokazuji silnou ontickou zavaznost - deduktivni operace v nich ,,funguji na
svét“ pri progndzach.

2 Jak upozornil Slavik (2017, s. 318-319) pojeti instrumentalni praxe u Kvasze (2015) kolisa mezi
dvéma ne zcela ujasnénymi pozicemi: Siroké (napric obory) oproti vybérové (pro matematiku
s fyzikou). Tato nevyjasnénost pretrvala do zde diskutovaného dila (Kvasz, 2020).
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antické koncepci mathémat jakoZzto ,,naucitelného védéni“. Pak by instrumentalni
praxe zahrnovala i vSechny dalsi obory ¢i oblasti privadéné didaktikou do vzdélava-
ciho diskurzu (Slavik, 2017, s. 319).

Prijmeme-li toto Sirsi pojeti Kvaszova instrumentdlniho realizmu, lze jeho pfri-
stup k vykladu kognitivnich zmén funkcné zasadit do teoretického a metodologické-
ho kontextu transdisciplinarni didaktiky. Divod je ten, Ze usiluje o zobecnéni napric¢
riznymi obory, ale souc¢asné odmita vyluéné psychologickou, resp. pedagogicko-psy-
chologickou generalizaci, jestlize opomiji oborové hledisko a nebere v Gvahu histo-
ricky vyvoj instrumentalni praxe. Konkrétnim argumentem této kritiky je slepota pro
rozliseni druh( kognitivnich zmén, jejichz izolovani a klasifikace ,,pristupy kognitivni
psychologie nelze dosahnout* (Kvasz, 2020).

Kvasz (2016) vytyka kognitivni psychologii, Ze u zZakd nerozpoznava ty kognitivni
zmeény, které lze zjistit a rozliSovat na Grovni historické kulturni epistemologie. Jeho
kritika Usti do formulace principu genetické paralely vyjadreného tvrzenim, Ze ka-
7da zasadnéjsi kognitivni zména v mysli Zaka probiha zplsobem, ktery je paralelni
tomu, jak se tato zména uskutecnila v historickém kulturnim vyvoji instrumentalni
praxe. Souhlasime s tim, Ze analyza a typologie kognitivnich zmén na Grovni his-
torického vyvoje kultury by méla byt inspiraci a oporou pro analyzu a zkoumani
kognitivnich zmén na subjektivni Grovni.

Kriticky vsak konstatujeme, ze Kvasz (2016, 2020) v citovanych textech nenabizi
teoretické konstrukty pro vyklad vztahG mezi epistemickymi operacemi utvareji-
cimi subjektivni zkusenost a sémanticko-logickymi strukturami, které tuto zkuse-
nost zaclenuji do socialné sdileného kontextu. Tato mezera brani operacionalizacim
pro didakticky vyzkum. Ve snaze ji zaplnit jsme chybéjici konstrukty vyse doplnili.
Z této vykladové pozice pak mizeme vysvétlovat re-kreaci zakovské zkusenosti ak-
tivnim obsahem jako proces kognitivnich zmén rozvrstveny do ¢tyr Kvaszem (2020)
rozliSenych typG: re-formulace, objektace, re-prezentace, idealizace. Zde k dalsi
diskusi nabizime jejich stru¢nou didaktickou interpretaci oprenou o vyse vylozené
teoretické zazemi.

4.1 Re-formulace

Re-formulace je minimalni kognitivni zména. Projevuje se zavedenim nového ter-
minu, ktery vSak podstatné nezasadhne do celkového pojeti systému, tedy nezpu-
sobuje funkéni relacni zmény. Pro didaktiku je podstatné, ze ve vzdélavaci praxi
se re-formulace snadno stava chabou nahrazkou vsech tfi dalsich typd kognitivnich
zmén: ucitel mize byt presvédcen, ze své zaky nauci myslet ve svém oboru jen
postupnymi re-formulacemi a tim brzdi nebo zamezuje dosazeni komplexnéjsiho
rozvoje. Kvasz (2020) v této souvislosti kritizuje, Ze metoda postupnych re-formulaci
»nevytvari v zakové mysli nové pojmy, ale odevzdava mu jenom presné formulace
hotovych poznatk(“. Z naseho pohledu jde o to, ze nedochazi k optimalni replikaci
memu, protoze Ulohy nejsou plnohodnotnymi M-Ulohami konstruovanymi s ohledem
na vsechny Ctyri typy kognitivnich zmén.
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4.2 Objektace

Za didakticky nejcitlivéjsi pocate¢ni moment memetické replikace pokladame ob-
jektaci (Kvasz, 2020). Objektaci (zpredmétnénim, reifikaci) se rozumi ,,stabilizace
kontaktu se skutecnosti“ prostrednictvim instrumentalizace vnimani (s. 9).%* Prikla-
dem je vznik pravidel linearni perspektivy v renesancnim malirstvi, ktery vyklada
Gombrich (1985) s oporou ve své teorii schémat. Ve védé je objektace podminkou
k zakladnimu ontologickému rozliSovani ,,jednotek obsahu“ a podminkou pro formu-
lace proménnych (Slavik et al., 2017a, s. 54-60).

Na zakladé objektace vznika a rozviji se schopnost ,,vyClenit urcity kognitivni ob-
sah, osamostatnit ho, udrzovat ve védomi a rdzné s nim manipulovat* (Kvasz, 2020,
s. 24). To lze v transdidaktickém kontextu vylozit jako kognitivni penetraci obsahu
predstavy prostrednictvim schématu, které fixuje dany zpusob reprezentace obsahu
a umoznuje zahajit jeho konceptualizace v konvencich jazykové formy (Slavik et al.,
2013, s. 86-92). Diky jazykové reprezentaci drive jen implicitni schéma explicitné
vstupuje do intersubjektivniho kulturniho prostoru a mize se v ném obohacovat
a uvédoméle replikovat jako strukturovana obsahova jednotka - mem.

Provazanim predstav s jejich zahackovanim v jazyce zpravidla pocina ucitelska
prace. Na tomto zakladé jsou epistemicky kotveny vSechny abstrakce a generalizace
zalozené na vybérové syntéze separovanych momentu zkusenosti (Slavik et al., 2013,
s. 73-77). V tomto sméru miZeme Kvaszovy matematické a fyzikalni priklady objek-
taci rozsirit tfeba na strukturni vzorce v chemii, na hudebni notaci, Laban(v systém
tanecni notace nebo na Linnélv objev taxonomie rostlinnych a Zivocisnych druhd. To
jsou priklady klicovych kulturnich schémat, ktera ukotvuji objektaci a tim zaroven
identifikuji ten ¢i onen obor a jeho dila (srov. Goodman, 1976/2007, s. 107-109).

4.3 Re-prezentace

Vyznacnym kognitivnim obohacenim objektace je re-prezentace (Kvasz, 2020). Re-
-prezentace v kulturni historii vede k zalozeni nového druhu instrumentalni praxe
a na ni zavisejici instrumentalni zkusenosti. Je to tedy rozsireni, zpresnéni a zjem-
néni interakce se svétem prostfednictvim objevu nového kontextu - nového zpusobu
goodmanovsky (1996) pojaté ,,svétatvorby“ (worldmaking). Re-prezentace zavisi na
systematickém rozvijeni instrumentd v uréitém oboru na ,,Svu“ mezi smyslovymi
organy, spole¢nym intencionalnim jednanim a svétem. Diky re-prezentacim se v in-
strumentalni praxi vytvareji a upevnuji metody, metodologie a normativy, které
umoznuji vyhodnocovat rozdily mezi spravnou a méné spravnymi epistemickymi mo-
dalitami provedeni (srov. Janik & Slavik, 2009, s. 122-123).

2 |nstrumentalizace vnimani v uvedeném smyslu zavisi na imaginaci ve spojeni se socialnim uce-
nim, a to ve trech zakladnich Grovnich: 1) reprezentace obsahu - predstavit si a realizovat
tentyz obsah a cil jako predtim nékdo jiny (imagining-for-learning), 2) planovani nebo inovace
¢innosti - predstavit si variabilni moznosti budouciho jednani, 3) porozuméni jednani druhych
bytosti - predstavit si, jak bych se rozhodoval na misté druhého, ,v jeho kizi“, a odhadovat
budouci pribéh jeho jednani (Currie & Ravenscroft, 2011, s. 8-10).



K teorii aktivniho vzdélavaciho obsahu v transdidaktickém pojeti

Kvasz (2020) zdlraznuje, Ze kognitivni zmény na Urovni re-prezentace ve vzdé-
lavacim prostoru zlstavaji neprozkoumané ve vztahu k utvareni kulturni historické
epistemologie. Tim unika z okruhu didaktické pozornosti ,,kognitivni prace*, jiz musi
zak vynalozit, aby skutecné porozumél soucasné instrumentalni praxi, tj. aby se k ni
epistemicky propracoval od pocatecniho stavu uzivani symboll ve své dosavadni
prirozené zkusenosti. Zfejmé je to v matematice. Nicméné také v ostatnich oborech
(s rznou mérou narocnosti) vyzaduje vrustani do zpisobu mysleni oboru, tedy zvlad-
nuti jednotlivych okruh(l jeho memetické vybavy, specialné pripravovat M-Glohy,
jejich kreativitu, mnozstvi, ndvaznost a postupnost ve spiralovém kurikulu, aby sku-
tecné vystihovaly specifi¢nost oborovych kognitivnich procest. Snad nejnazornéjsi
ilustraci lze nabidnout z oblasti hudebni nebo télesné vychovy: zvladnout ,,mysleni
v oboru“ zde urcité neznamena jenom fixovat si urcity typ smyslovych a pohybovych
predstav, ale rozvinout je ve specifickém kulturnim kontextu na zakladé nemalého
Gsili do obrovského komplexu mentalnich a pohybovych dovednosti, které rozlisuji
expertni instrumentalizaci od novicidtu. Didaktika je zavazana k vykladu tohoto
procesu a k hodnoceni jeho kvalit.

4.4 |dealizace

Nejradikalnéjsi kognitivni zménou v uvedeném pojeti je idealizace. |dealizace
spociva ve ,,vytvoreni nového jazyka, tedy novych pravidel jeho syntaxe a sémantiky,
ktery umoZnuje popisovat svét zplsobem, ktery je ve shodé s vysledky instrumental-
ni praxe® (Kvasz, 2020, s. 10). Kvasz charakterizuje idealizaci prostfednictvim dvou
jejich dilcich stranek: skladebné syntézy, deduktivni syntézy. Skladebna syntéza
nastava tehdy, jestlize teorémy umoznuji popisovat a vykladat systémy vzajemné
interagujicich casti, deduktivni syntéza je schopnost radit fakty do deduktivnich
vztah( vzajemného vyplyvani.

Domnivame se, ze idealizace ve své Cisté podobé s plné funkéni a onticky zavaznou
skladebnou i deduktivni syntézou je vyhrazena pouze matematice a v tésné vazbé
na ni téz fyzice nebo dalSim exaktnim disciplinam prirodnich véd. Presto je zrejmé,
ze vSechny ostatni obory se k narokim idealizace do néjaké miry priblizuji, maji-li
se jejich memy v lidské kulture replikovat. Divodem je, Ze vSechny obory musi byt
kulturné stabilizovany prostrednictvim sémanticko-logickych struktur ve schématech
své memetické vybavy, aby se mohly replikovat. Vypovidaji o tom kupr. Wellmanem
(1990) navrzena kritéria pro hodnoceni kvality jakékoliv konceptualizace: kritérium
koherence a kritérium kauzdlné explanatorniho ramce. Kritérium koherence se tyka
kvality logické (inferencni) struktury konceptl, druhé kritérium vypovida o expla-
nacni sile konceptualizacniho jazyka. Obé kritéria zrejmé koresponduji s naroky
na idealizaci v Kvaszové pojeti. Teprve na Urovni idealizace s uznavanou kulturni
hodnotou prokazuje ta ¢i ona instrumentalni praxe dostatecnou kulturni vahu, aby
vlibec prezivala v historickém vyvoji a méla silu stavat se soucasti kurikula.
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5 Zavér

Predlozili jsme soustavu teoretickych konstruktl pro vyklad a vyzkum pusobeni ak-
tivniho obsahu ve vzdélavaci praxi. Jejim koncepcnim jadrem a zaroven diskusnim
predmétem je Kvaszova (2016, 2020) teze o typové shodé mezi kognitivnimi zména-
mi v historické kulturni epistemologii a v osobni epistemologii. Kvasz (2016) tuto sho-
du vystihuje vyse zminénym principem genetické paralely. V této stati jsme usilovali
o dalsi zd(ivodnéni a zaroven o funkéni operacionalizaci pro didakticky vyzkum vyu-
ky. Nase pozice je opacna, nez je bézné v pedagogicko-psychologickych pristupech
ke studiu kognitivnich zmén: vychazime od vyzkumu na Urovni historické kulturni
epistemologie a smérujeme k vyzkumu na Urovni osobni epistemologie. Koncepcné
se opirame o predpoklad vzdjemné zdvislosti tvorby a replikace memd pri rozvijeni
,,kognitivnich gestalt(“: schémat s jejich sémanticko-logickymi strukturami.

Tvorba mem( prinasi inovace schémat v historické kulturni epistemologii. His-
torické inovace jsou ovsem produkovany lidmi - autory objevd. Ti prvni prochazeji
instrumentalizaci zkusenosti tim, Ze v kritickém dialogu s druhymi rozpracovavaji
ontologické zaklady svého oboru a jeho ,,zpusob svétatvorby“. Jak podotyka Kvasz
(2001, s. 66), ,,Aristoteles [...] musel uskutecnit vSechny objektace a re-prezentace,
které jeho systém vyzaduje®. Proto kognitivni zmény, jimiz je provazena tvorba
memu béhem historického vyvoje instrumentalni praxe, jsou kognitivnimi zména-
mi na Urovni osobni epistemologie objevitell. Lze proto divodné predpokladat, ze
analogickymi zménami alespon do jisté miry potrebuji prochazet i Zaci pri replikaci
mem0(, ma-li byt replikace plnohodnotna, tj. ma-li vést k optimalni pusobnosti ak-
tivniho obsahu a k hlubokému osvojeni instrumentalni zkusenosti. Pritom plati, ze
univerzalni meze poznani, tedy meze obsahu instrumentalni zkusenosti jsou v dané
historické dobé urceny aktualnim stavem kulturniho vyvoje instrumentalni praxe
v daném oboru.

Mame za to, Ze Kvaszlv princip genetické paralely ma pro vyzkum vyuky a hodno-
ceni jeji kvality zavazné metodologické konsekvence s ohledem na vySe zdlraznéné
,Vyprazdnovani obsahu“ (tj. vytraceni psychodidaktiky) z pedagogicko-psychologic-
kych vyzkumi. Ctyfi druhy kognitivnich zmén (re-formulace, objektace, re-prezen-
tace, idealizace) zjisténé Kvaszem pri studiu historického kulturniho vyvoje ma-
tematiky a fyziky jsou vyznacné tim, Ze vyplyvaji z generalizace, ktera zachovava
»kognitivni gestalt“ a instrumentalni povahu zkusenosti v oboru. To znamena, ze
zachovava architekturu oborového obsahu: schémata a jejich sémanticko-logické
struktury. Jinak feceno, tento zplsob generalizace dovoluje udrZet v zorném poli
oborové didaktické hledisko i pri transdidakticky platné Grovni generalizace. Stoji za
zdlraznéni, Ze tuto ambici maji nékteré oborové didaktické vyzkumy vyuky ve svété
i unas (srov. Slavik et al., 2017a, s. 266-293). Proto mdze byt G¢innym lékem proti
»Vyprazdnovani obsahu“ z teorie nebo z metodologie empirickych vyzkum( vyuky
a hodnoceni jeji kvality.

Domnivame se, ze pricina ,,vyprazdnovani obsahu“ se tyka nejenom teoretické-
ho pojeti, ale je téz metodologicka: spociva totiz ve zplsobu védeckého mysleni
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a védeckého zkoumani. Vyzkumy a teorie zalozené na ,,substancnim* pojeti statis-
tické analyzy kategorizovanych dat nejsou s to ,,uvidét“ rela¢ni zmény (Kvasz, 2016;
Slavik et al., 2017a, s. 326-327; Rodova & Slavik, 2018). Divodem je metodologicka
absence zobrazovani a analyzy kognitivnich gestaltd - schémat prostfednictvim sé-
manticko-logickych siti. Tim unika z pozornosti postupné utvareni a rozvijeni sé-
manticko-logickych struktur, které je spole¢nym zakladem jak pro tvorbu memd, tak
pro jejich replikovani s oporou v jazykovych konceptualizacich. Je tedy oporou pro
vysvétlovani paralel mezi rozvojem instrumentalni zkusenosti v historické kulturni
epistemologii a osobni epistemologii.

V této stati jsme navrhli soustavu teoretickych konstruktl opfenych o terminy
sémanticko-logickd struktura - schéma - mem, které maji byt vychodiskem pro
alternativni metodologii empirického zkoumani vzdélavaci praxe. Jeji vychozi na-
stiny pod nazvem metodika 3A byly publikovany v monografiich Janika et al. (2013)
a Slavika et al. (2017a) ¢i v navazujicich statich a jsou otevreny k dalSimu promysle-
ni a rozpracovani.

Dedikace

Stat’ byla zpracovana v ramci feseni projektu GACR 20-13038S, Produktivni kultura
vyucovdni a uceni.
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