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UvoD

Problémy pedagogického projektovéani vystupuji se zvySenou naléhavosti
v souvislosti s hled4anim moZnosti zvy¥eni efektivnosti vychovné vzdé&lavaciho
procesu.

Pedagogické projekty pfedstavuji v§znamnou rovinu vychovné vzdélévaci-
ho procesu, od stanoveni jeho obecnych funkci a cili aZ k pfipravé konkrét-
nich jednotek realizace, pedagogickych situaci. Vznikaji ve sloZitém, mnohau-
roviiovém a polyfunk&nim procesu, ktery je soucésti Sir§ich procest socidlniho
projektovani. Vytvéfeji hierarchizovany systém, jehoZ jednim z komponent
jsou projekty vyuky jako jedné z hlavnich institucionilnich forem vychovy
a vzdélani.

Problémy souvisejici s tim, ¢emu se m4 vyucovat, koho a jak je tfeba udit,
jsou staré jako vyuka sama. UZ Plat6én je povaZoval za zévaZné. Existuji do-
klady u¢ebnich programi stfedovékych cechii a cirkevnich 3kol, v nichz byly
postihovany cile a obsah pfipravy uCednika a Zaka.

Teoretické zasady projektovani vyuky najdeme u Komenského, Herbarta,
Deweye a dal3ich vyznamngych pedagogt. Postupy pfi vlastnim konstruovéni
projektt zahrnuji celou 3kélu od intuitivné empirickych aZ po technologie vy-
pracované do detailnich krokd. Jednou z pFi€in obtiZi p¥fi redlné tvorbé& pro-
jekt vyuky lze spatfovat v odtrZenosti teoreticko-koncep&ni a normativné
konstruké&ni pedagogické sféry (jak upozornil V. V. Krajevskij, 1977). Re3eni
praktickych problémi konstruovéani projektd souvisi s procesy transformace
konceptuélng teoretickych modeld do konkrétnich projektt vyuky, s hledanim
moZnosti v&decky Fidit tento proces, coZ vyZaduje speciélni teorii projektova-
ni vyuky, obsahujici soubor principd, pravidel a postupt.

V¢znamnym zdrojem aktudlniho vyzkumu projektovani vyuky je sledova-
telsky vyzkum dosavadnich teoretickych feSeni a zkuSenosti z tvorby projekti
u nas i v zahrani¢i. N&které vysledky vyzkumu zabyvajiciho se projektovénim
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vjuky v marxistické pedagogice byly jiz dilem publikovany (E. Walterov4,
1984, 1985). Tato staf je zam&fena na dosud nepublikované vysledky naSeho
vyzkumu projektovéni v nemarxistické pedagogice. V zavéru se pokousi o ur-
&itou syntézu a postizeni perspektivnich tendenci v projektovéni vjuky v Sir-
Sich souvislostech soutasné pedagogiky, a to jak marxistické, tak i nemarxis-
tické.

1. PROJEKTOVAN{ VYUKY V NEMARXISTICKE PEDAGOGICE

K rozvoji teorie projektovani vyuky v§znamné p¥ispélo tzv. kurikulérni
hnuti, které se zatalo rozvijet od konce 60. let zvlast& v 70. letech naSeho
stoleti v Fad& kapitalistickych zemi, zejména v NSR, Velké Briténii, USA
a Svycarsku, pozds&ji v severskych zemich, zvl4§t& ve Svédsku, Finsku a dal-
Sich. Stimulaci jejiho rozvoje v tomto obdobi byly pfedevsim socidlng politic-
ké ptitiny, které vedly k pFipravé Skolskych reforem v fad& kapitalistickych
zemi, v nichZ vyvstala nutnost centralniho (n4rodniho, statniho) plénovéni vy-
uky (Glatter, 1977). Existence centralnich jednotnych v§chovn& vzd&lavacich
programil nebyla v téchto zemich samozfejmosti a v n&kterych kapitalistic-
kych statech nenf dosud. Vétsina programi vyuky vznikala pfevazné empiric-
ky, impulzivné, nefizené, intuitivn& (jak uvadéji napf. americ¢ti autofi D. Tanner
a L. N. Tanner (1975). Hlavnimi autory t&chto programii byli pfevazn& ugitelé.'
Terminologicka pozndmka

Vyklad pojmu ,kurikulum“ obsahuje celou $k4lu mozZnosti. V nejuzsim
smyslu jde o obsah jednotlivych vyu€ovacich pfedmétd nebo oblasti vyuky.
V nejlir§im vyznamu je kurikulum chépéno jako tot4lni program vy-
chovné vzdélavacich instituci nebo jako planovéni viech aktivit ve kole (po-
dle A. V. Kellyho, 1977). Disciplina oznaovana jako kurikularni teorie
zahrnuje podle D. K. Wheelera (1974) totalitu problémi spojenych s otdzka-
mi, emu ucit, pro¢ tomu udit, koho ugit a jak ho uéit.

V nadi pedagogické literatufe existuje nejednotnost v pouZivani tohoto ter-
minu. Jednak se vedle Fid3ich pfipadu tvaru ,curriculum®, pfevzatého v nezmé-
néné podobé&, b&Zné&ji pouzivd upraveného tvaru ,kurikulum“ a odvozeného
adjektiva ,kurikularni“. Rada naich pedagogii upozoriiuje na nutnost nalezeni
odpovidajiciho ¢eského terminu. Pfeklad terminu ,curriculum” je v§ak proble-
maticky. Pivodni v§znam v angli¢tiné zahrnuje nejen na§ termin udivo, obsah
vyucovani, obsah vzdélani, ale také ucebni plan, studijni plan, rozvrh, uéebni
osnova (té oviem odpovida v tomto vyznamu Cast&ji pouZivany termin ,sylla-
bus®).

Odli3nosti vyplyvaji také z rozdilné pedagogické tradice. U nés tradi¢né exi-
stoval uCebni plan a uebni osnovy jako zékladni pedagogické dokumenty
programové normativni povahy. V posledni dob& se ustaluje obecny termin
wprojekt’, ktery oznacuje produkty pedagogického projektovani raznych
trovni a funkci, od projektu vychovné vzdé&lavaci soustavy az po individu4lni
pkipravu ulitele.

Predklddame k Gvaze a p¥ipadné diskusi nasledujici ndvrh fe3enf pti prekla-
du terminu ,curriculum®:
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1. tam, kde je zfejmé, Ze jde o komplexni program, plan vychovné vzdélavaci
instituce nebo jeho &4sti, pouzivat termin ,projekt®;

2. tam, kde z kontextu vyplyv4, Ze jde o u€ivo, obsah vzdé&léani apod,
pouZivat diferencované té€ch termind;

3. tam, kde je jasné, Ze jde o projektovou rovinu obsahu, cilt, prostfedki atd.,
pouZivat adjektiva ,projektovany®;

4. pro oznaleni procesu tvorby projektu nebo jeho C4sti pouZivat terminu
sprojektovani;

5. tam, kde nelze pouZit Fe$eni uvedenych ad 1.—4. nebo by pfekladem mohlo
dojit k posunu vyznamu, ponechat termin ,kurikulum®, ,kurikularni“ (v uvo-
zovkéch).

Postihnout teoreticky problémy ptipravy vyuky a ptisoudit teorii centralni
pozici v jejim pldnovéni, pfekonat rozpor mezi teorii a praxi — to byly dal3i
divody, které k rozvoji ,kurikuldrniho“ hnuti pFispé&ly. Vznikly fady studii
a publikaci, z nichZ ne vS§echny majf trvaly vyznam a jsou dosud aktuélni a sti-
mulujici.

Roku 1967 vysla kniha S. B. Robinsona ,,Bildungsreform als Revision des
Curriculums®, kter4 podnitila celé hnuti. Robinson pojmem ,kurikulum* rozu-
mi systém nebo soubor smérnic a navrhi, vztahujicich se k vyb&ru a zpro-
stfedkovéni cili a obsahd. Autor tak otevfel novy pohled na planovani uéeni
s dirazem na cile jako vystiZeni socidln& politickych tkold, které Zak po
skonc&eni $koly musi Fesit. Zdliraznény byly otdzky jako: Zkousime, co jsme
chtéli uit? Ugili jsme, co zkou¥ime? Dosahujeme cila? KdyZ ano, v jaké mi-
Fe? Jsou cile dosti precizné vyjadfeny? Poméhaji cile uéiteli?

Proces tvorby projektu vyuky v prvnim obdobi rozvoje ,kurikularni“ teorie
byl chapén pfedevsim jako tvorba cild, jejich strukturace, detailni rozpracova-
ni a naplnéni obsahem. Linedrnost sekvenci tvorby projektu postihuje zaklad-
ni schéma: cile (vymezovani) — obsah (vyb&r) — metody (p¥fifazovéni). Modi-
fikace tohoto schématu lze porovnat podle nésledujici tabulky, v které uvadi-
me rozdilna pojeti a strukturu tvorby projektu vyuky u tfi autort dodnes ¢asto
citovanych v  kurikularni“ literatufe:

Schéma & 1 STRUKTURNI PRVKY TVORBY PROJEKTU VYUKY

H. Taba (1962) D. K. Wheeler (1974) A. Kaiser (1976)

1. Diagnéza potfeb 1. Stanoveni vieobec-
ného cile

2. Formulace cilt 1. Selekce cili 2. Stanoveni u&ebnich
cfld prvniho Fadu

3. Vybérobsahu 2. Vy¢ber ugebnich zku$enosti 3. Vybé&r kurikul4rnich
prvki

3. Vybér obsahu
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Organizace obsahu

Do

Selekce ucebnich zku- 4. Organizace a integrace 4. Stanoveni témat
Senosti ucebnich zkuenosti a obsa-

6.  Organizace u¢ebnich hu vzhledem k procesu v§-
zkuSenosti uky

7. Urceni toho, co hodno- 5. Hodnoceni efektivity faze 5. Tvorba materiali

tit 2, 3. a 4. vzhledem k cilim spojenych s plano-
(ad 1) vanim pedagogic-
kych dokumentd

Rozli3uji se obvykle tfi Grovné cili: ,goals“ — obecné, sociélné politicky
zdvodnéné; ,aims“ — cile stfedni, projektové, strategické; ,objectives”
— konkrétni cile procesuélni, taktické, vjukové. Byly vyuZivany rizné taxono-
mie cild, zvla3t& Bloomova, v jejimZ ptipadé kritika pozd&ji zdurazitovala, Ze
Jde o teoreticky produkt, kter§ nebere v Givahu proces a nenabizi kritéria hod-
noceni (Lahdes, E., 1983). V 70. letech se tedy pedagogické projekty staly ob-
jektem mnoha vyzkumi v Fad& zemi jako z4klad pro implementaci vzd&lavaci
politiky. Stoupa po&et publikaci UNESCO a EOCD a pokusy o vytvofeni
obecného, mezin4rodniho modelu ,kurikula“, s moznostmi modifikace pro ze-
mé Evropy. V prib&hu 70. let jsou také realizovany vyzkumy struktury a obsa-
hu vzdéléni i z hlediska jeho historického vyvoje. Klasickou uk4zkou je publi-
kace D. Tannera a L. N. Tannera (1975), jejiZz soucasti je analyza amerického
skurikula“ od poc¢étku 19. stoleti do soucasnosti. Charakteristickym znakem
nové vznikajicich projektl vyuky je snaha o jejich otevienost, umoziiujici udi-
teli v procesu vyuky rozhodovani podle Zdkovych z4jmii, moZnosti a potfeb.

Snad nejpreciznéjii a nejdetailn&j¥i analyzu cilt obsahuje pfistup Ch. Mél-
lerové, na jehoZ zakladé& autorka vytvofila pozdéji tzv. syntetickou kurikulérni
didaktiku (1980). Podle Mollerové je ,kurikulum®, tedy projekt vyuky jako
vysledny produkt procesu tvorby, pldnem pro vystavbu a prabé&h
jednotek vyuky. Takovy projekt musi obsahovat vypovédi o u€ebnich ci-
lech, o organizaci a kontrole u¢eni a slouZit u¢itelim a Zakim k optimélni rea-
lizaci vfuky. ,Kurikulum“ miZze byt odvozeno z rozdilnych obecné didaktic-
kych (teoretickych) vychodisek, a proto neexistuje Zadny obecny ,kurikularni
model didaktiky“. Koncepce je orientovéna na ucebni cil, nebot autorka je
pfesvédZena, Ze a) cile nejsou dany z vné, b) jsou Gstfedni slozkou prace tviir-
ce kurikula, c) Ize vytvofit soubor prostfedkid pro tvorbu cild i postupt uplat-
nitelngch v praxi, d) cile musi byt jednozna¢né jak vzhledem k v&cnému obsa-
hu, tak vzhledem k Z4kovu vykonu. Vysledek vyuky (vyudovéni a u€eni) miize
byt GCinn& ové&fen jen pomoci cild. Postup tvorby cild je velmi disledny
a pfesné rozpracovany do kroki, které vedou aZ k jednotkdm vyuky. Jejich
uspof4déani vychazi z Bloomovy taxonomie, jejich validita je vymezena sedmi
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kritérii: spoletenskych poZadavku, zékladnich lidskych potfeb, demokrati¢-

nosti, konzistence, ovéFitelnosti vysledkd, vyznamnosti pro dany obor, splni-

telnosti v re4lné vyuce. Produktem planovani je uspofddany inventaf pfesné
popsanych a zdivodnénych cilt, na jejichz zéklad& lze organizovat udeni

a kontrolovat jeho vysledky. Autorka zdaraziiuje n€kolik pfednosti své kon-

cepce, a sice: jeji prizra¢nost, kontrolovatelnost, G&ast uciteld, Zaka i rodict

a efektivnost.

Ve 2. poloviné& 70. let nastdvé pokles zdjmu o ,kurikularni“ teorii, doché4zi
k doc¢asné skepsi. I kdyZ v praxi vznikla a byla zavedena do vyuky fada no-
vych projektt vyuky a nebyla pfijata zdsadné nepfiznivé vefejnosti ani uciteli,
projevily se rozpory mezi projektem a procesem vyuky. Jako je-
den z kli¢ovych problémi vyvstal zfetel k faktoru redlného &asu ve vyuce
vzhledem k projektovanému obsahu.

Za nejzavaZné&;jsi pFitiny neGsp&nosti prvni etapy vyvoje ,kurikulérni“ teo-
rie, kterd je charakterizovdna pojetim projektu jako produktu deduktiv-
nich postupi a vymezovanim jeho znakd odvozovanych od
cilt vyuky, jsou uvadény:

1. teoreti¢nost pojeti projektovani vyuky, nevyfeSeni problémi reélné tvorby
a zavadéni do praxe (implementace),

2. psychologicky zéklad teorie projektovani vyuky, kterym byla pragmatické
a behavioralni teorie u¢eni, neumoZilujici analyzovat a planovat procesual-
ni stranky vyuky jako kooperace uditele a Z4kd,

3. nepfekonéni pluralistického charakteru pojeti vyuky a neschopnost vytvo-
Fit komplexni univerzalni model ,kurikula“

Jak ukazuji v prognosticky orientované analyze J. Schwab, P. Hirst (in Levit,
M, red,, 1971), byla krize projektovéani vyuky krizi principd, jejich zplanénim.
Projevila se zv§$enym mnoZstvim kolokvii, publikaci a sou¢asn& odbihdnim
od pfedmétu v§zkumu (s. 308), opousténim problematiky, transformaci na jiné
discipliny, zmé&nou pfedmétu vyzkumu v jednéni .o pfedmétu, pfeneseni t&Zisté
z4jmu od konstruovani modeld k metateorii a metametateorii (tamtéZ). Role
vyzkumnika se zménila na roli historika a kritika. Sou¢asné se praktici pokou-
Seji o nédvrat k pfedmétu vyzkumu a novy pohled na predmét. V té dobé&
vznikly podle ndzoru autorti Gsp&¥né projekty, které viak nebyly vytvofeny
pedagogy, ale odborniky v danych oborech. Uvedeni autofi poukézali na to,
Ze charakter  kurikuldrni“ teorie je odli¥ny od tradi¢niho pfistupu ,védecké
teorie®, kter4 organizuje rozvoj poznéni a je tradin& aspektové na rozdil od
»praktické teorie®, kterd obsahuje v&deckou teorii, vych4zi z ni, ale rozviji Fize-
ni praktickych &innosti. Proto je tfeba zkoumat a analyzovat potfeby praxe,
ktera je komplexni. Podle J. Schwaba (tamtéZ) dosavadni teorie projektovani
nebyla adekvatnim potfebadm a Gkolim tvorby projektt. ,Teorie projektové-
ni“ jako ,praktick4 teorie“ se ma vyznacovat dvéma hlavnimi rysy, kterymi je
1) eklekticismus, coZ znamen4, Ze neni systematick4, je zamé&Fena na pod-
statu problému z hledisek riiznych teorii relevantnich pro danou problematiku
a je tedy interdisciplinarni, 2) prakticismus, coZz znamen4, Ze jde o discipli-
nu komplexni, kter4 se nezabyvd poznanim, ale vyb&rem a akci, jeji metody
vedou k rozhodnutim, je tedy deliberativni. Vzhledem k t&mto specifi¢-

420



nostem se teorie projektovani odliduje svymi metodami i kompetencemi zd-
Castnénych osob.

Dokladem realizace tohoto pojeti je napf. cenn4 préce finského autora P.
Maalinena (1983), v niZ na teoretické bazi vytvofil model tzv. administrativné
pedagogického projektovani. Jeho zakladem je a) hierarchické struktu-
ra procesu tvorby projektu, b) harmonizace administrativniho a pe-
dagogického planovéni a posloupnosti plénovani na rizngch Grovnich, ¢) vy-
uziti n&kterych kybernetick§ch prvki pfi tvorbé a verifikaci kurrikula.

Ve 2. poloving 70. a zvl. v 80. letech dochézi na zéklad& kritického zhodno-
ceni dosavadniho charakteru a anal§zy pfi¢in neGsp&snosti k oZiveni ,teorie
projektovéani®. Jejim pfedmeé&tem se stiva proces tvorby a implementace
projektid, pozornost se obraci k problémim procesu vyuky, jeho po-
tfeb a moZnosti.

Pokusy o cilevédomé a kontrolované projektovani vjukovych cild, nastroji
hodnoceni vysledkt v§uky a vlastnich vyukovych postupti jako integrovaného
procesu jsou oznatovény jako systémové& inZzenyrsky pFistup (J. Ko-
tasek, 1983). Takové projektovani mé perspektivni charakter a umozZiiuje veri-
fikaci, ov&feni toho, zda vykony prokazuji realizaci potfeb a zdméri. Tak
vznikl model Gagného a Briggse, chapajici tvorbu projektu jako sou-
stavny proces vytvéaFeni planu, anticipujici budouci re4lné procesy vyuky. Po-
stup obsahuje kroky od analyzy potfeb aZ po zavedeni do praxe: 1. Analyza
potfeb. 2. Vymezovani obecnych a specifickych cili vyuky. 3. Stanoveni orga-
niza¢nich struktur. 4. Charakteristika vyukového systému z metodického hle-
diska. 5. Posouzeni pfedpokladt a omezujicich faktori. 6. Odstrafiovani ome-
zujicich faktort. 7. Vyb&r a vyvoj studijnich materiali. 8. Konstrukce néstroji
pro zji$tovani vfkonu Zzakud. 9. Ov&fovéni ve vjukové praxi a formativni hod-
noceni. 10. Dalsi pfizpisobovéani a Gpravy vyukového systému. 11. Celkové
hodnoceni vyukového systému. 12. Zavedeni do $kolské praxe. Tento model
pfedpoklada analyzy vstupnich predpokladi Z4kd, realizaci zdvaZnych roz-
hodnuti o zptisobu pldanovaného uceni, jeho prib&hu a regulaci, stanoventi li-
mit vykonu Zakl a zpiisoby zji§tovani vysledki uéeni. O. Neilliv model,
vztahujici se k projektovani specializované vyuky v kursech, vychazi z anal§zy
profese a charakterizuje nejen postupy, ale specifikuje podobné i dil&i kroky
projektovani. Tvorba néstroji pro méfeni a hodnoceni vysledku se spolu s vy-
mezenim cild st4va jddrem tvorby vyukového systému.

Moznosti aplikace pfi projektovani kolni vyuky poskytuje model Briggse
a Wagera (1977). Autofi predkladaji systémove orientovany model vyuky jako
specificky organizovanou fadu procedur smé&fujicich k procesu vyuky postup-
nym fe$enim problémi s urgitymi cili. Tohoto obecného postupu lze pouZit
pro pfipravu celé vyuky, kursu ¢&i vyu€ovaci hodiny. Lze jej aplikovat v libo-
volném vyuZovacim pfedmétu. Autofi ukazuji, Ze dosavadni vybér obsahuy,
ktery mé byt Zikim prezentovan, fungoval pro ulitele, nikoliv pro Z4ka. Cile
nebyly popsany z hledisek Zaka, nevyjadfovaly to, &eho ma 24k dosahnout ja-
ko vysledek vyuky. Obsah mé byt proto vybiran nebo rozvijen za G&elem pod-
pory dosahovépi zamy§lengch novych kvalit Zdkem. Briggsiv a Wagertv mo-
del se vyznatuje t&mito rysy: 1) respektuje vztahy prvki vyuky, 2) respektuje
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posloupnosti ve vyuce, 3) pfedpisuje, ale sout¢asné umoziiuje modifikace, 4)
procesy tvorby jsou zaloZeny nejen na teorii a v§zkumu a logicky uspofédany,
ale respektuji také praktické potfeby a frekvenci vyskytu v praxi, 5) projekt
Ize testovat (rozli§uje se formativni a sémantické hodnoceni), 6) konstruk&ni
¢innosti jsou vymezeny v ur¢itém potfadi, 7) jsou vymezeny a specifikovany
funkce ucitele, Z4kd, uciva, cviceni, médii a testd, 8) model zahrnuje fyzické
okoli, materidlni podminky, charakteristiky ucitele a Zakd, vyuc¢ovaci procedu-
ry, 9) model t&chto procedur je zaloZen na fad& procedur kli¢ovych, 10) umoz-
fiuje oteviené vztahy mezi projektem a Zadkem, 11) obsahuje kritéria pro hod-
noceni Gspé&$nosti vyuky (vyu€ovaci hodiny), 12) vyuku chépe jako zptisob
dosaZent cild, které byly pfedem stanoveny.

V uvedenych modelech se tedy Fesi otdzky, jak konstruovat projekty
vyuky, jak je zavadé&t do praxe, jak vyuCovat, jaké podminky vytvéfet pro
zvySeni efektivnosti hodnoceni. Podavaji se praktické predpisy, teorie ma
preskriptivni charakter. V tvorbé& projektu se rozliSuji dva okruhy problemati-
ky: 1) problémy procesu tvorby jako projektu vyuky, otdzky jeho komponen-
ta, strukturace, vné&;jsi formy (tzv. hard curriculum); 2) problémy socialnich, po-
litickych a morélnich aspektd tvorby projektu ,kurikula“, jeho ,vniténi“ obsah
(tzv. soft curriculum). Proces tvorby projektu vyuky vyjadfuje nasledujici
schéma:

Schéma &. 2
1. Cile II. Selekce u¢ebnich zkuSenosti (analyza situaci)
V. Hodnoceni I1I. Selekce obsahu

IV. Organizace a integrace u¢ebnich zkuSenosti

Uvedené operativni schéma s riznymi modifikacemi je rozpracovéavéno v fa-
dé praci obsahujicich praktické navody pro tvorbu konkrétnich projektt a vy-
uZivano pfi analyze existujicich projektt (M. Holt, 1983).

V souvislosti s projektovanim vyukovych systému se znovu stdva aktuélni
otazka klasifikace a vymezovani cild vyuky. Smyslem novych pki-
stupd k problematice cili je mozZnost funkéniho vyuZiti v praxi. Tyto pokusy
vychazeji z potfeb vyukovych situaci a pfedpokléddaji moZnosti hodnoceni do-
sazenych cilt. Vychazeji z pfedpokladu, Ze kazdy vyukovy cil ma obsahovou
a operacni dimenzi a hodnoceni zahrnuje i zpisob reagovéni. Obsahova di-
menze zahrnuje fakta, pojmy a zdkony. V opera¢ni dimenzi se rozliSuji Gkoly
podle druhu ¢&i Grovn& poZadovaného intelektuélniho vykonu: opakovéni, vy-
jadfeni podstatného (sumarizace), ilustrace, predikce, hodnoceni, aplikace (R.
C. Williams, H. Haladyn, 1982).

Z hlediska obsahu se v teorii projektovani vyuky rozliduji v podstaté
tfi varianty projektovani:® 1) projekt ve formé tradi¢nich vyu€ovacich
pfedmétd, 2) projektovani jadra obsahu spole¢ného pro viechny pfedméty, 3)
projekt &innosti. Jadro obsahu (,core curriculum®) zahrnuje podstatné uci-

J
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vo,* obsahujici 1) pravidla, ndzory postoje, takta, metody my3leni, hodnoty, 2)
u¢ivo uspofadané kolem b&znych socialnich problému a trendd, 3) ucivo zdo-
konalujici nazory, metody a ¢innosti Zakd. Podstatné uéivo je predem uréeno
a ve vyuce je aktualizovano ve spole¢né ¢innosti ucitele se Zéky, pficemZ uci-
tel zvazuje aktualni potieby a z4jmy zdkt. Cinnostni obsah je tvofen tim,
co se méa vykonat (ne tim, co mé byt poznano), Zak nestuduje principy, systém,
podstatu jevu, ale zhotovuje pfedmét ¢&i pfistroj a vyuziva ho. V reélném pro-
jektovéani obsahu orientovaného na tradi¢ni vyucovaci pfredméty se vyrazné
prosazuji integrativni tendence.’ Jsou realizovany rtiznymi zpisoby, nej¢astéji:
a) integrativnimi tématy v ramci tradi¢nich vyucovacich pfedméta, b)
sjednocovanim uciva do kratdiho ¢asového useku, vytvafenim tzv. blokl
udiva, c) vytvafenim pfirozenych celk( uciva, napf. pfiroda, spole¢nost,
vyroba apod., d) vyuka se koncentruje na jedno téma v riznych vyucovacich
predmétech (napf. renesance v historii, literatufe, vytvarné vychové), e) vytvari
se synteticky vyucovaci predmét.

V podstaté je v3ak soucasny zajem o obsah vzdélani mensi nez zéjem
o otazky procesu vjuky, o interakci ucitele a Zaka. Jednou z pficin je i pedago-
gicko-pragmaticka tradice, kter4 vychazi ze sponténnich z&4jmu a potfeb auto-
nomni osobnosti ditéte a ze zdiiraznéni principu elektivity — volby obsahu,
motivované spontannimi potfebami a zajmy. Z tohoto hlediska autofi praci
o projektovani vyuky rozliduji dvoji orientaci projektd vyuky — projekty
orientované na zéka (,pupil centred”) a projekty orientované na
obsah (,content centred“), pfi¢emz prvni orientaci preferuji (W. Richmond,
1971, P. Gordon, red., 1983). V celku lze pozorovat i v pfedmétoveé a obsahové
orientovanych projektech daleko v&tsi volnost a nezdvaznost u¢iva nebo jeho
¢asti nez v tradici i aktualni situaci nasi $koly. V publikaci M. D. Galla (1981)
se sice dokazuje, Ze vyuka je uCivem vyrazné determinovéna, Ze student stravi
vice ¢asu v interakci s u¢ivem nez s ucitelem (se stoupajicim ro¢nikem 3kolni
vyuky stale vice), za rozhodujici je viak povazovana povaha uciva, nikoliv je-
ho konkrétni podoba.

Jednou z nejvyznamnéjiich a nejperspektivnéjSich tendenci v soucasné
tvorb€ a realizaci kurikula je pozadavek predkladat Zaktim, na rozdil od tra-
di¢né& uplatitovanych poznatki, spi§e postupy, technologie a zmény, tj. stra-
tegie uceni. Predpoklada se, Ze pro §kolni vyuku bude charakteristicky vy-
soky stupefi samostatnosti, nezavislosti — ,,automonitorizované u¢eni“. Apli-
kace u¢ebnich strategii je povazovéna nejen za klicovy problém pojeti
vyuky, ale také za pfedmét projektovani. Projekt vyuky je pak chéapan jako
aranzma vyukovych_situaci. Jak ukazuji autofi prace o uéebnich strategiich
(J. I\_Ilsbet a J. Shucksmith (1986), tvoFi ugebni strategie soucést tzv. podstatné-
ho, Jédrovéhq obsahu vjuky (core curriculum®), s moznosti jeho pruzné apli-
kace v podminkéach b&zné Skolni praxe. Vychodiskem tohoto pojeti vyuky je
teorie tzv. zvladajiciho ugeni (,mastery learning"). Zakladni tezi této teorie je,
Ze k§zdy’ Zak mize dosahnout optima vzdélani odpovidajiciho jeho predpo-
kladim, jsou-li k tomu vytvofeny vhodné podminky. Teorie zvladajiciho

lvxéem se rozviji ve dvou smérech — v personalizovaném a ve skupinové zalo-
Zeném pfistupu.
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Prednosti skupinové zaloZeného pfistupu, ktery pfedpokladé realizaci

v normalni b&Zné situaci vyuky je, Ze se rozpracovdvd model $kolni v§uky

prakticky pouZitelny v podminkach frontalniho vyudovéni a odmitaji se extré-

my individudlni vyuky i na Z4ka orientované adaptivni vyuky. Zikladnim
pfedpokladem je tedy vyuZiti b&Zného utiva, kolektivnich forem v§uky, $koly
jako sociilni komunity, aniz by byly diferencovany cile vzhledem k rtiznym

Zakum. Diference se projevuji v rozdilném ugebnim &ase a vyuovacich tech-

nikach, v metodach kolektivniho a napravného (,remedial) ueni. ZdvaZna

jsou zjist&ni, Ze zvySeni efektivity v kognitivni sféfe vyZaduje analyzu proble-
matickych oblasti v kazdém vyutovacim pfedmé&tu.®

I~ Vyznamné tendence pro optimalizaci tvorby pedagogickych projekti lze
spatfovat i v roviné& redlnych projektu, které sice vychazeji z odliné tradice

a soucasné situace $koly v kapitalistick§ch zemich, Fe$i vSak n&které praktické

problémy, aktudlni i u nis. Takovym projektem je napf. tzv. Léroplan, pro-

jekt §védské vieobecné& vzd&lavaci koly.” Zduraziuje socializaéni funkci §ko-
ly pfed rozvijenim specifickych znalosti a umoZiiuje rizné strategie. Vymezuje
prostor pro ulitele a Zaky stanovenim zdkladni normy s volnym ramcem pro
konkrétni podminky. Je sou¢asné instrumentem, ktery umoZiiuje viem uZiva-
telum, pfedevsim realizdtorim a hodnotiteldm vychovné vzdélavaciho proce-
su, pochopit a objektivnégji interpretovat zdméry $koly jako celku i funkce je-
jich dil¢ich aktivit v tomto celku. Obsahuje dvé& &4sti — obecnou a specidlni.

M4 nésledujici strukturu:

Obecné &ést:

1. Vymezeni obecnych cild ¥koly (vzhledem ke spoledenskym potfebam

a vzhledem k rozvoji individuélnich schopnosti a z4jmd zaku).

2. Charakteristika rozdé&leni vyu¢ovacich pfedmétt (skupiny podle typu, ¢aso-

vy plan a organiza¢ni rozvrZent).

3. Vymezeni jednotek ,jadrového“ obsahu (metodologické a metakognitivni

povahy) spole¢ného viem vyucovacim pfedmétim.

4, Strukturace obsahu pro stupné a vyuCovaci pfedméty, vymezeni hlavnich

&innosti pro jednotlivé pfedméty.
5. Detailni pfedpisy pro hodnoceni a klasifikaci.
6. Dalsi aspekty prace Skoly v podob& navrhi a diskuse (mimotFidni a mimo-
§kolska4 &innost organizovana Skolou, spolupréce s rodici).
Specidlni ¢4st:
1. Projekty vSech vyuovacich pfedméti (specifické cile vyu¢ovaciho pfedmeé-
tu, konkretizace obsahu, doporudeni).
2. ,Specifickd“ témata: planovani préce $koly, zdsady tvorby rozvrhu, néprav-
né vyuka apod.

Vyznamné se prosazuje tendence delegovat vlastnf konstrukeni &innosti pFi
tvorb& projektii na specialn& vyskolené autory — konstruktéry projek-
t. Zvlaste dirazng je tento poZadavek realizovéan v tvorb& projektl systémo-
v& inZenyrskymi postupy. Zajimavym fe$enim je vytvofeni specializované in-
stituce pro profesiondlni tvorbu pedagogickych projektt v Holandsku (N4-
rodni Gstav pro tvorbu pedagogickych projektt). Konstruuji se v n&m projek-
ty pro viechny stupné a typy 3koly — od jesli aZ po stfedni odborné $koly na
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arovni centralizovanych projektt celostatnich, na drovni projekta .konkrét-
nich kol i na tdrovni individualizovanych projektd v.yuéovacich, jednotek.
Konstrukeni &innosti jsou zaloZzeny na analyze teorie i zkuSenosti a potfeb
reélné praxe. C

PFi hodnoceni t&chto teorii projektovani vyuky z marxistického. h‘l’edISka Je
tfeba vzit v Gvahu, Ze vychézeji z odli¥ngch ideovych pozic a VXVijCJ.l se v od:
liné socialni atmosféFe technokraticko-pluraristické spole¢nosti. Jejich feSeni
komplexnich problémt nelze prejimat nekriticky. Je tfeba odmitnout tendence
absolutizujici politické a ekonomické principy kapitalistické spoleZnosti, ideje
socialniho rekonstriktivismu, zjednodu3ujici poznéni na integrované komple-
xy utilitarnich problému (umét &ist noviny, vafit ob&d, platit dan€ atd.), &i za-
mé&fené na integrované sméry, obsahujici ,$okujici“ uéivo (o drogéch a jejich
Ggincich, o p¥ipravé na preziti jaderné katastrofy, o prekonéni dusledkd Gtoku
z kosmu apod.), ptipravujici z4ky na preZiti krize kapitalistického systému,
koncepce v§uky zaloZené na praktickych &innostech lokalniho v§znamu ¢&i eli-
tafsky zamé&Fené akademické projekty predmé&to-centrického sméru realizova-
ného v hnuti ,back to basics*. )

Tyto negativni tendence dokl4daji v§znam ideologickych a politick§ch sou-
vislosti a rizné moznosti interpretace pojeti chépajiciho projektov_"mi jako
»kontinuélni proces pl4novani a hodnoceni, kter§ souvisi se zm&nami spolec-
nosti, poznéni, my$leni a konani lidi, s ¢&imZ v§im musi byt pedagogicky projekt
v souladu“ (A. V. Kelly, 1977). i

Za zavaziné a podnécujici je tfeba povazovat ty tendence, které vychazeji
z optimistickych pfedstav stoupajiciho vyznamu role subjekt ve spolecen-
skych procesech, které vztahuji i na projektovéni vyuky jako v§znamné insti-
tucionalni formy v§chovy t&chto subjekti. Vychézeji (O. Neil, 1981) ze stoupa-
Jictho v§znamu role z4ka ve vyuce jako aktéra rozhodovacich procest a zdi-
raziuji v§znam odrazu socilniho politického procesu v projektu vyuky. Za
zévazny prostfedek optimalizace projektovéni vyuky povazuji uspofédani
podminek pro efektivni ueni a rozvijeni struktur podporujicich kompeten-
ci zaku ve vyuce a vztahy v procesu v§uky.

2. PROJEKTOVAN{ VYUKY V MARXISTICKE PEDAGOGICE

Vysledky sledovatelského vyzkumu projektovani vyuky v nadi pedagogice
a v pedagogice dalsich socialistickfch zemi byly publikovény jiz dfive (E.
Walterova, 1984, 1985 a, b). Zde na n& mizeme pouze odkazat a poukézat na
n€které dalsi nové zdroje a zkuSenosti, z nichz lze vychézet pfi analyze pro-
gresivnich tendenci, v§znamnych pro projektovéni vyuky.

Obecné Ize konstatovat, Ze v marxistické pedagogice mé&lo FeSeni otazek
projektovéni vyuky pon&kud odli§ny charakter. Je tfeba predevsim vzit v Gva-
hu spolegenskou realitu a postaveni §kolni vyuky v ni. {ada problémd, které
fedi nemarxistickd pedagogika zhruba od 60. let v souvislosti se sloZitou ces-
tou k demokratizaci $koly a centralnim projektiim ¥kolni v§uky, byla v socia-
listickych zemich feSena v jiném spoledenském a historickém kontextu. Jed-
notni 3kola, jednotné ucebni plany, u¢ebni osnovy a uZebnice (v SSSR od
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30. let, v ostatnich socialistick§ch zemich od konce 40. let) vytvéfeji odlisny ra-
mec pro projektovani vyuky. Ve v8ech socialistickych zemich byl uéebni plan
zaloZen na systému viceméné tradi¢nich vyu€ovacich pfedmétd, jejichz obsah
byl vymezovén na zékladé obecnych cild vychovy a vzdélani. Teoretické fese-
ni otazek projektovéni vjuky je tfeba hledat pfedevsim v teorii cili a obsahu
vzdéléani (E. Walterové, 1984), z niZ pfevaZné& jsou odvozovény principy tvor-
by projektt vyuky, pfedev§im u¢ebnich osnov. Postupy tvorby didaktickych
systémi konkrétnich vyu¢ovacich pfedméti byly vypracovény v pfedméto-
vych didaktikach, orientovanych na pfevaZné deduktivni postupy vybé&ru
a strukturace obsahu. Za v§znamné pro teorii u¢ebnich osnov lze povaZovat
u nas pfedevsim pfisp&vky O. Chlupa, A. Stra¢ara a M. Krélikové (E. Waltero-
v, 1985). PFi tvorbé projektl byly vyuZity jen z&4sti, stejn& tak jako vysledky
vyzkumt procesu viuky (Kolektiv, 1985).

V reédlné tvorb& pfevaZovaly zkuSenostné empirické postupy, delegované
na sféry odborniki — vysoko$kolskych uditeld. Tyto osnovy nejsou projektem
vyuky v pravém slova smyslu, neodpovidaji zcela potfebdm a pozadavkim
realizaéniho procesu. Jde o projektovani, které lze charakterizovat uréitymi
znaky a které oznalujeme jako ,tradi¢ni“ (E. Walterov4, 1988). Tyto projekty
maji prediktivni charakter, nevychézeji z procesudlni stranky vyuky a nevy-
tvafeji prostfedky k hodnoceni efektivnosti. Verifikace se vé&t§inou provéadi na
zaklad& hodnoticich vypovédi jejich realizatort, pfedev§im ucitel. Proces ko-
rekci nese stejné znaky jako proces jejich tvorby.

Vyznamné podnéty pro proyektovém vyuky spatfujeme ve sféfe odborného
Skolstvi, kde doslo k rozvoji teorie i praxe pedagogického projektovani po r.
1976. Vznikla netradi¢ni koncepce odborného vzdé&lani s vyraznymi integrac-
nimi rysy, byly rozpracovéany postupy tvorby projektt, zvla§t& analyzy potfeb
a jejich transformace do cilt a obsahu v{uky. Obohatil se také soubor projek-
tovych dokumenti. Integrovany pfistup se realizuje v soucasné dobé& také
v oblasti pfirodovédného vzdélani (J. Vachek a kol.), kde se rozpracovavaji
pfedevsim postupy tvorby cilti a obsahu.

Progresivni tendence odhalila anal§za experimentélniho celostné integrova-
ného modelu obsahu vzdélani v BLR (E. Walterov4, 1987), jehoZ p¥inos pro
projektovani vyuky si vyz4da hlubsi teoretické analyzy. Za dal$i zdroj feSeni
problémi projektovéni vyuky povaZujeme kromé& systémi rozvijejiciho vyu-
Covani v SSSR (E. Walterové4, 1984) experimentalni systémy sovétskych udite-
ld-novatort (L. M. Fridman, 1987). Dokl4d4 v§znamné tendence realizované
i na grovni individualniho projektovéni vyuky, vedouci k posilovani pfedev3im
socilni dimenze vyuky, zvl43t& samoorganizace, soudinnosti u&icich se sub-
jektd, rolové a&asti a odpovédnosti zakti a vyznam organizace podminek
ucebni a kontroln& hodnotici ¢innosti.

Cenné jsou také poznatky o realizaci sitového planovéni v SSSR. Ackoli
Jde o sféru vysokoSkolské vyuky (Cerkasov 1968.), jsou v ném duisledné reali-
zovény principy a postupy, které jsou obecné pro projektovéani a mély by byt
perspektivné realizovény i v projektech vyuky na zékladni a stfedni $kole.
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3JIMIIKA BAJITEPOBA

AKTYAJIbHBIE TEHJAEHIIUM B TIPOEKTUPOBAHUM OBYYEHHS

B cratee pa3paboraHbl aKTyajbHbIE
BOMPOCHl NPOEKTHPOBaHHA ObOy4yeuus.
Ona ccbuIaeTcs Nna aHaJIH3 NPOEKTHPOBa-
HHusi 0Oy4yeHHs B MapKCHCTCKOH Hemaro-
THKE U NpEeNBbABIHET Pe3yNbTaThl HCCe-
IOBAaHHA aHaJIH3a MPOEKTHPOBAHUA 00Y-
YeHHH B HEMapKCHCTCKOMH Ienaroruke.

B nepBoii yacTH nana oueHKa 3TanoB
Pa3BHTHA  »KYPPHKYJIIDHOH TEOpHH«
C TOYKH 3PEHHN €€ npeaMeTa U METOIOB
npoekTupoBauusi. B Heil nmpoananusupo-
BaHbl OCHOBHMbIE MOJIEJIH H METOIbI KOH-
cTpynpoBauus npoektoB. CaMbIMH HpO-
rPEeCCUBUBIMHM CYHTAIOTCA T€ METOAbI, KO-
TOpble HanpaBjieHbl K KOMIIJIEKCHOMY

ELISKA WALTEROVA

MPOEKTHPOBAHHIO MPOLECCYyaJIbHOH CTO-
poHbl 06y4euns.

Bo BTOpO#t 4acTH nNpoanau3upOBaHbI
TEOpEeTHYeCKHE Hayajla KOHCTPYKLHH
MPOEKTOB 00yYeHHsi B MapKCHCTCKOM Tme-
Zaroruke, noa4epkuBarOTCH HATErpaTHB-
Hble TEHIEHLIMH B KOUCTPYKLHH Colepxa-
HHUH 06yueHus.

B 3akmouenne CTaThbH CHATETHYECKOH
¢opMoit BOCIIpHHHMAIOTCH T€ TEHIEH-
LHH, KOTOpble BeAYT K OOBEKTUBH3ALHH
npouecca KOHCTPYKIHH NPOEKTOB 0byye-
HHs, MOBBILIAIOT MOTEHIIHAIbHYIO 3 dek-
THBHOCTb IIPOEKTOB H KOTOPbIE SIBJISIIOT-
CSl IEPCIIEKTHBHBIMH.

THE TOPICAL TENDENCIES IN PROJECTING THE TEACHING

The essay deals with topical questions
in the projecting of the teaching. It fol-
lows the results of the analysis of the pro-
jecting of the teaching in the marxist edu-
cation and presents results of a research
directed at the analysis of projecting the
teaching in the non-marxist-education.

In the first part development stages of
the ,curricular theory” are analyzed, and
that from the point-of-view of its object
and its projection processes. The most
significant models and processes are ana-
lyzed here. Such processes are evaluated
here as progressive that are directed at
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the complex projecting of the processual
aspects of the teaching.

In the second part the theoretical start-
ing-point of elaborating the projects of
the teaching in the marxist education are
analyzed. The integration tendencies in
elaborating the content of the teaching
are emphasized.

In the conclusion the essay gets hold of
those tendencies which lead to the objec-
tivization of the creation processes, of the
teaching projects, to the growth of the
potentional effectivity of the projects, and
whose character is perspective.



