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IRETEL K UCIVU A PROBLEM DVOU
MODELU KURIKULA

Stanislav Stech

Anotace: V soucasné kurikuldrni politice prevazuje diiraz na kompetence (cilovd hodnota) nad
diirazem na ucivo (prostredek). Text je obranou uciva a jeho klicové funkce transmise kultury
ve vSeobecném vzdéldvdni. Vymezuje teoretické pojeti uciva jako socidlni konstrukce v siti
silovych a symbolickych vztahii oborovych komunit. Na bdzi tohoto pFistupu kriticky rozebird
odklon soucasné kurikuldrni reformy od zfetele k ucivu. Kritizuje zejména vytésriovdni episte-
mologickych a psychodidaktickych pristupii k vyucovini/uceni zaloZenych na ohledu k ucivu.
S oporou o Bernsteinovo rozliseni dvou typii kédii pro prezentaci uciva - seridlniho (oborového,
kategoridlné a hierarchicky uspofddaného) a integrovaného (tematicky priifezového, ,regio-
nového“) - probird napéti mezi dekontextualiazaci a rekontextualizaci obsahu ve vzdéldvdni.
Uvddi argumenty pro vzdéldvaci koncepci, kterd dbd na preddni tzv. paradigmatickych poznatkii
a sémantickych struktur, jez jsou podminkou rozvoje pozndvaci ¢innosti Zdkii.
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Uvod jména na situace blizké Zivotu a na praktické

Zaméfit pravé dnes pozornost
na udivo je potfebné minimalné ze dvou
davodut. Prvni je $kolsko-politicky, druhy
poznavaci (védné didakticky). Souvislost
mezi obéma rejsttiky existuje; je vSak rela-
tivné volna, resp. malo viditeln4.

Z pohledu aktudlni $kolské politiky, jejich
strategickych ciltt a neutuchajicich skutec-
nych ¢i ddajnych reforem, je u¢ivo tématem
slouzicim jinym, primarnéj$im cildm.
V &eské kurikulérni reformé je ve ,sluzeb-
né“ ¢i instrumentalni roli, nebot cilem jsou
kompetence zéki. To je zfetelné z textu RVP
pro zakladni vzdéldvani (2005) a je to jesté
vyraznéjsi v jeho naslednych interpretacich.
Napt. J. Manak (in Mandk; Janik; Svec 2008)
tvrdi, Ze jde o radikalni zménu cilt a obsaht
vzdélavani: ,, Zdkladni vzdélavini mad Zdkim
pomdhat utvdfet a postupné rozvijet klicové
kompetence a poskytnout spolehlivy zdklad
vSeobecného vzdélavini, které se orientuje ze-
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jedndni. To jsou zdvazné cilové hodnoty, které
diive nebyly tak pregnantné a jednoznacné
vymezeny... Ucivo je chdpdno jako prostie-
dek, ktery musi vést k dosaZeni klicovych
kompetenci.“ (s. 35) Podtizenou roli uciva
ukazuje ddle struktura textu RVP ZV, kterd
do poptedi klade devét velmi $irokych vzdé-
ldvacich oblasti, teprve pak nasleduji vzdéla-
vaci obory a nakonec je pozornost vénovana
i vyucovacim predmétim a ucivu v nich.
Vzajemné vazby mezi témito urovnémi jsou
v dokumentu strukturovany hierarchicky:
konkrétni dlohy jako pfiklady u¢iva jsou uve-
deny az za vymezenim cilovych kompetenci
v té které oblasti, oboru, predmétu.
Predavané poznatky jsou tak v Ramcovych
vzdélavacich programech ve vy$e uvedeném
uspofddani koneckonciti zaménitelné. Ma-li
byt hlavnim cilem vzdélavaciho usili zalozit
dovednosti tvorivé myslet, fedit problémy,
komunikovat apod., pak je vlastné téméf jed-



no, jestli se ve vyucovani zabyvame basnémi
Seiferta nebo volnym ver$em (doporudeny
jsou stejné predevsim vlastni poetické poci-
ny), jestli procvi¢ujeme pravdépodobnostni
pocet nebo vztahy imérnosti (doporuceni
dnes sméfuje stejné k tomu, aby ,,se to dalo
pouzit v Zivotni praxi“ Zdka). Vyse citované
kritérium ,,blizkosti k Zivotu a praktickému
jednani“ neni ndhodné. Je totiz jadrem poj-
mu kompetence, ktery v soucasné $kolské
politice nerozviji, ale spiSe vytésiiuje analyzu
uciva. A také prispiva k omezeni autonomie
$kolni kultury (Rochex 2008, Stech 2007).
Pomérné mlhavy pojem kompetence (podle
RVP ZV je to ,souhrn védomosti, dovednosti,
schopnosti, postojii a hodnot dileZitych pro
osobni rozvoj a uplatnéni kazdého clena
spolecnosti®, 2005, s. 14) pochazi, jak ukazuji
E Ropé a L. Tanguy (1994), ze sféry odbor-
ného (profesniho) vzdélavani. Jeho pojeti
a instrumenty se dnes maji stit modelem
veskerého vzdélavani, od predskolniho po
vysokogkolské (srv. Stech 2007). Zdanliva
neutralita pojmu (jde o univerzalni psycho-
logicky ¢i pedagogicky pojem vazany vylu¢né
najedincem osvojené a z velké ¢asti implicit-
ni a $kolou nekontrolovatelné predpoklady)
zastird skute¢nost, Ze jde o velmi nejasné
propojeni teoretickych poznatki s praxi.
A Laval (2004) ptipomina, ze jako takova
se kompetence viazuje do svéta ndstroju
evaluace, kontroly, dohledu a postupného
hledani maximalni racionality. Tento svét je
ovSem vice svétem mimogkolniho, zejména
pracovniho Zivota, ve kterém se ¢asto ad hoc
urcuje a ptizpusobuje soubor vyZzadovanych
postupii a dovednosti uskute¢nit konkrétni
operace podle kritérii rentability. Kompe-
tence je tedy ve svém kone¢ném urceni to,
¢im je jedinec uZite¢ny v systému organizace
vyroby/produkee, tikd Laval. Kromé této
»psychologizace kurikula je dilezitd sym-
bolicka a strategicka funkce zavedeni tohoto
pojmu. Ten je zakladem novych mocenskych

vztaht mezi socidlnimi skupinami, protoze
se jim zavadi asymetrie ve prospéch zamést-
navateld, podnikatelti, ekonomické praxe,
kazdodenniho svéta na ukor $koly, uciteld,
svéta pozndni pro poznani, na ukor obsaht
i kdnonu vieobecné kultury.

Jiz vyvoj v 90. letech u nds prokazal jisty
upadek rigordzni prace s u¢ivem. Slavik a kol.
empiricky dolozili pokles vyznamu kognitivni
(pojmové) prace ve prospéch ,,mytu tvaréiho
génia’, ktery se ve Skole s lehkosti a tvofivosti
zmociuje uciva (2005). Posun zavadény sou-
Casnou ¢eskou kurikuldrni reformou, o kterém
jsem pojednal jinde (Stech in Zikmundov4 aj.
2006, s. 11-19), samoziejmé ucivo nijak ex-
plicitné nezavrhuje. Nicméné, zména, kterou
zavadi, stoji na kone¢ném cili (ktery diive
nebyl ,,pregnantné a jednozna¢né vymezen®),
a tim je onen soubor kompetenci. Vzhledem
k vymezeni kompetence jako psychologické
kategorie (viz vy$e) miZe vzniknout dojem,
Ze hledisko osoby Zaka bylo dosud v kontextu
uciva zanedbévano. Jakoby dosavadni historie
didaktik ignorovala zaka ¢i dokonce dité, nebo
jakoby jejich koncepty staly proti nému. Z hle-
diska poznani procesu kulturni transmise je
véak takovéto vychodisko reformy neudrzi-
telné a neni pravdé-podobné.

I proto je nanejvys potfebné prozkoumat
ucivo v jeho hlavnim zptisobu existence - tj.
ve stavu preddvani. Pfi takovém zkoumani
se ukaze, ze je nesmyslné kompetence a po-
znatky/védomosti ostie oddé€lovat, nebo je
dokonce stavét proti sobé. U¢ivo je viak,
feceno obrazné, vzdy figurou a kompetence
pozadim. Kompetenci nelze vytvorit jaksi
ptimo, v procesu zamérné kultivace, aniz
bychom nepracovali s konkrétnim ucivem.
Ponékud vyhrocené lze fici, Ze kompetence
Zakt jsou ve Skolnim prostiedi spise ,ved-
lej$im produktem prace s poznatky. Pfitom
ov$em neni jedno, jakym zptisobem je vybra-
no, usporadano a predano ucivo (srv. déle
pasdz o riznych kodech konstrukce uciva).



Poznavaci ptinos didaktickych analyz je
nesporny a dokladaji to dosavadni vysledky
badatelského vyzkumu v oborovych didak-
tikdch (Slavik 1999b, Slavik; Janik 2006,
Brockmayerova et al. 2000, Martinand 2006).
Definuji-li psychologové (Cole 1995) nebo
kulturni antropologové nejpodstatnéjsi znak
kultury jako ,,néco, co se neustdle predava,
jinak kultura neni®, pak je zjevné, Ze co a jak
se predavd, predstavuje kli¢ovou otdzku kul-
tury. Zptisob preddvani muze byt spontanni,
neuvédomovany, performativni (tj. splyvat
s aktem samym) — nebo zamérny, tj. pojme-
novany, strukturovany, zkratka diskurzivni.
A pak se do popredi dostava potieba preda-
vat poznatky, dovednosti a hodnoty pfiméte-
né, kvalitné a efektivné. Jiz z analyz profesni
¢innosti z pera Maxe Webera vime, Ze kazdé
takové usili je ovlivnéno nejen charakterem
predavanych poznatki, ale také — a mozna
predevsim - socidlnimi zdjmy a stfety mezi
nimi. V na$em ptipadé vznikd didaktika
kolem otazky, co a jak efektivné predavat, aby
ucitelé mohli efektivnéji zajistovat kulturni
transmisi. Konkrétné: vznika z poptavky po
profesionalizaci ucitelt v druhé poloviné
minulého stoleti a didaktické dovednosti se
stavaji jadrem nové profesionality.

1. UCivo je
privilegovanym
hlediskem edukace
Termin didaktika nabyl v posled-
nim pulstoleti mirné pejorativniho nadechu.
Oznaceni né¢eho jako didaktického (obvykle
ve spojeni s ptislovcem ,,pfili§“) vyzniva
vné pedagogickych véd jako oznaceni nizsi
kvality nebo hodnoty. Spole¢enské hodno-
ceni didaktik je ptinejmensim ambivalentni.
Osciluje mezi uzndnim tam, kde prevazi
hledisko oborovych poznatkt (zejména
spole¢ensky vice uznavanych a ,,obtiZnych*
obortl), a stigmatizac{ tam, kde odkazové
poznatky pochézeji napt. z pedagogiky,
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psychologie, socidlnich véd (tfeba etnografie)
apod. Hodnota predavanych obsahti - mozna
spiSe védnich poznatka ¢i estetickych hodnot
nez uciva v uzkém slova smyslu - ovliviiuje
pohled na vyznam vyucovaciho pfedmétu
i na obtiZnost jeho vyuky.

V tvodu zminéné, v podstaté common-
sensové rozlieni nastoluje velmi spornou
dichotomii orientace na dité/zdka a jeho
osobnostni rozvoj vs. orientace na ucivo. Jeji
historie je dlouhd. Védecky vSak mohla byt
tato ne$tastnd opozice vyvracena jiz zakla-
datelskym pocinem piagetovské inspirace.
V Evropé je svébytny vyzkum v didaktice
spojovan s publikaci disertace Piagetova zaka
Hanse Aebliho (1951). Tato prace klade jako
zaklad didaktik vztah ditéte a poznatku. Pia-
getova geneticka epistemologie a psychologie
prisuzuje stejny vyznam epistemologickym
analyzam (zkoumajicim povahu oborového
expertniho mysleni a generovani pojmu
daného oboru mysleni) i psychologickym
pozorovanim a experimentlim s myslenim
déti. Kromé toho, Ze klade do popredi
vztah (mezi poznatkem a ditétem, mezi
epistemologif a psychologii détské kognice),
k reflexi predklada vysledky empirického
a experimentalniho vyzkumu, nikoli speku-
lativni otazky. Tato prilezitost vSak nebyla
v 50.-70. letech minulého stolet{ plné vyuzita.
Sociologizujici pohledy a $kolskopolitické in-
terpretace socialniho a ekonomického ramce
vyvoje vzdélavani vytésnily epistemologické
a psychologické pristupy k vyucovani/uceni
prizmatem uciva na okraj.

Sociologické analyzy uditelské profese
ukazuji, Ze demokratizace a masovy ptistup
détské populace ke sttednimu vzdélani v prv-
nich dvou az tfech dekddach po 2. svétové
valce vyvolaly poptavku po mnohem vét$im
poctu uciteld stfednich $kol (Bourdoncle
1993) a vedly také ke zméné jadra ucitelské
profesionality (Demailly 1987). Rychly na-
rust poznatka a novych technologii, vieobec-
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né se zvysujici uroven vzdélanosti populace,
nutnost vyrovnat se s daleko rozmanitéjsi
populaci zaka s velmi rozdilnymi pred-
poklady tézit efektivné z tradi¢nich osnov
avyucovacich metod - to vie vedlo k narustu
pedagogickych a psychologickych vyzkumi
preferujicich ,hledisko Zédka“ a hodnoticich
ucivo jeho prizmatem. Nastolena byla otdz-
ka vztahu socidlniho ptivodu zaku a jejich
$kolni dspésnosti (Young a kol. 1971). Na
tomto padorysu se pak otevrel i problém
zprostfedkovani tohoto vztahu povahou
uciva (jeho ramct a kédovéni) a zachdzeni
s nim (Bourdieu; Passeron 1970, Bernstein
1971).

Vyzkum v didaktikdch ptitom nikdy zcela
neignoroval Zdka. Vyzkumy uceni, napt.
v matematice (Hejny; Kufina 2001), analyzy
chyb zaka (Kuli¢ 1971), rozbory hodno-
ceni a zkous$eni zdka (Slavik 1999a) apod.,
dokladaji, Ze i v nasi komunité k Zddnému
fatalnimu roz$tépeni nedoslo. Nicméng,
jestlize dnes zdiiraziiuji potfebu soustfedit
se na poznatek in statu ptedévani, ma to své
divody. Poznatek v podobé uciva je vlastné
svornikem pedagogického aktu, on dava
smysl vzdélavacim institucim a procestim,
které v nich probihaji. Basil Bernstein o ném
(ve smyslu ,,knowledge content“) hovoti jako
o ,privilegovaném hledisku“ pro predavani
kultury ve $kole (2007). Podobné Kansanen
zduraziwje: ,, Pravé kurikulum vymezuje fun-
govdni vyuky v daném kontextu, tudiz inter-
akce ucitel-Zdk je svou povahou normativni.
Vyuka je tak regulovina prosttednictvim cilil
a vkolii formulovanych v kurikulu.“ (2004,
s. 50) U¢ivo je vskutku kli¢ovym ¢lankem
porozuméni vzdélavani ve $kole. Viechny
ostatni ,,prvky*, ,faktory“ ¢i,,determinanty
pusobi koneckonct jen jako zprostiedkované
ucivem a aktualizuji se ,vstupem" u¢iva mezi
ucitele a Zaka. Spolecenské cile a predstavy
(bohatstvi zemé, narodni a kulturni tradice,
pojeti $kolské politiky atd.), normativita

$koly, prostfedky uzivané ucitelem, ¢innosti
Zéka 1 uditele - to vSe se dostava do hry az
diky ucivu, které pretvati obecné mezilidsky
vztah probihajici v neutralni instituci v edu-
ka¢ni proces ve $kole. Vyvolava tak ¢innosti,
v nichZ se vSechny vyjmenované ,faktory“
koncentruji ¢i zrcadli - a jen tak vlastné
existuji. Koneckonct, Zdky se déti v plném
slova smyslu stanou az v okamziku vstupu
uciva do hry.

Spole¢nym rysem vSech oblasti Zivota
didaktik, at uz jde o vyzkumniky, o vzdéla-
vatele uciteli, o inspektory nebo ucitele ve
$kolach, je proto odpovédnost viiéi vyucova-
nym obsahiim a tim za kulturu spolecenstvi,
do néjz zaci vstupuji. Bez odpovédnosti za
udivo je sice mozné pecovat o jednotlivé
prvky systému edukace, o Zaky a jejich pocit
pohody, o u¢itele a jejich pracovni podminky
nebo o klima $koly. Bez odpovédnosti za
ucivo se v8ak tato pé¢e miji hlavnim tcelem.
(Dobra) didaktika je tu proto, aby dala této
odpovédnosti hlas (definovala pedagogicky
diskurz) a umoznila jeji realizaci (poskytla
néstroje kontroly pomoci kodu, fe¢eno
s Bernsteinem).

2. Ucivo je socidlni

konstrukci

Utivo samoziejmé musi nékdo
vytvotit (pfevést védni poznatky do podoby
vhodné k osvojeni), pfipravit procedury
jeho predavani, vyskolit pro tuto ¢innost
specializované profesionaly, zavést zpiso-
by kontroly. O poznatcich, dovednostech,
postojich a hodnotéch, které se ve $kole
predavaji, rozhoduji konkrétni lidé. Uz z to-
hoto faktu vyplyvd, Ze ve hi'e jsou mocenské
a symbolické vztahy mezi skupinami repre-
zentujicimi rtizné obory védéni i rtizné zajmy
socidlni a politické. Je to ovéem hra kddovand
(ostatné i kultura je vlastné systém kodua).
Proto nejsou socialni a politické z4jmy aktérti
pedagogickych zmén, resp. disledky jejich



navrhi, tak ¢itelné (mnohdy ani pro né
samotné, nebot si je nemuseji uvédomovat).
Vybér konkrétnich poznatkii a dovednosti,
jejich organizace a strukturace, durazy, které
jsou na né kladeny a koneckonctl i zptsoby
hodnoceni - to vée je vysledkem v déjinach
opakované socidlni konstrukce. Letmy
pohled do sociologie kurikula a jeji historie
ukazuje, Ze $kolni poznatky (u¢ivo) mohou
byt prezentovany ve dvou typech kodu
(Bernstein 1975).

Prvni kod lze oznadit jako ,seridlni“.
Utivo se odviji od predmétovych, oborovych
poznatkil. Jeho zakladni charakteristikou je
separace, oddélovani, rozliovani a tfidéni
kategorii jako jednotek majicich vztahy
k jinym jednotkdm. Poznatky jsou v tom-
to kddu hierarchicky organizované a ten
soucasné urcuje vztahy dvéma sméry: vné
jedince, smérem od néj, a dovnitf jedince.
~A miiZe byt A jen a pouze tehdy, kdyzZ je
dostatecné izolovino od B. V tomto smyslu
A neexistuje, pokud neexistuje vztah mezi
A a nécim jinym. Smysl A miiZeme pochopit
jen ve vztahu s dalsimi kategoriemi urcité
mnoziny; ve skutecnosti se vSemi kategoriemi
této mnoziny... Lze tedy ¥ici, Ze separace, jez
je principem klasifikace, md dvé funkce: jednu,
kterd je viici jedinci vnéjsi a kterd ¥idi vztahy
mezi jedinci, a druhou, kterd ¥idi vztahy
uvnitt jedince. Tak tedy separace smétuje
ven, k socidlnimu ¥ddu, i dovniti, smérem
k vnitinimu 7ddu jedince.“ (Bernstein 2007,
s. 131) Co se tim chce fici?

Tento typ kédu predpoklada experty,
specialisty, kteti ho ovladaji. Dospiva také
k hierarchii poznatkd uvnitf oboru a v du-
sledku i mezi obory. Té odpovida socidlni
fad, tj. usporadani lidi, jejich pozic a funkci.
A na druhou stranu vnasi takovy kéd fad do
jedincova uchopeni svéta a navozuje pocit
smyslu, ktery pro néj ma.

Bernstein v této souvislosti odkazuje
k Durkheimové analyze separace Trivia

PEDAGOGIKA roc. LIX, 2009

(logika, gramatika, rétorika) a Kvadrivia
(astronomie, hudba, geometrie a aritmetika)
na sttedovéké univerzité. Trivium predsta-
vuje socializaci ve Slové, kterd umoznuje
konstrukei ,,specifické formy védomi a vy¢le-
néné modality ja“ a je sou¢asné podminkou
nastoleni druhé socializace ,,pojednavajici
abstraktnim zptisobem o zakladni struktute
materidlnfho svéta® Piiprava v triviu je tak
ve stitedovéké univerzité absolutné nezbytna,
a v tomto smyslu nadfazena abstraktni ex-
ploraci svéta. A lidé, ktefi tyto obory ovladaji,
jsou v hierarchii vy$e neZ ti druzi. Samo-
ztejmgé, jak ukazuje Durkheim a vyzdvihuje
Bernstein, tento pedagogicky diskurz v sobé
skryva napéti a rozpory. Ovladnuti Slova
v Triviu vytvati zdkladni vnitfni podminky
pro sebepoznani (zvlastni forma védomi,
»vyclenénd modalita j&“) a pro osvojeni na-
stroju dal$tho poznavani - tentokrat vnéjsiho
svéta. Pfedevsim v8ak umoziuje separaci
a konstituovani vnitfniho a vnéjsiho, na-
znacuje ¢asovy postup poznavani (nejprve
musi byt vytvofen pevny, validni, pravdivy
»vnitfek’, aby jedinec mohl dojit k poznani
svéta, které bude solidni, validni, pravdivé).
Takovy zlom mezi slovem jako predpokla-
dem a abstraktnim uchopenim odd¢luje, aby
posléze mohlo dojit k nové kreativni syntéze
»vnitiniho“ a ,vnéjs$iho, uzavira svou tivahu
Bernstein.

Specidlni pouceni z této analyzy upomi-
né na to, ze u¢innost pohybu v seridlnim
kodu vyznamd, oddélenych od konkrétnich
kontexti a situaci, spoc¢iva ve stanovovani
vztah mezi abstraktnimi vyznamy. Jeli-
koz se pracuje s vyznamy oddélenymi od
konkrétnich Zivotnich situaci, nezbyva nez
hra s variacemi vyrazi pro tentyZ vyznam
umoznujici vytvorit vlastni fdd vyznamu
nemyslitelnych v jednom jediném kontextu,
a tedy umoznujici byt ,,mistem alternativnich
moznosti a realizaci (Bernstein 2007, s. 62)
— srv. v tomto ¢isle tivahu Janika a Slavika



o vztahu mezi extenzionalnim a intenzio-
nalnim vyznamem vyrazu (2009); podobné
Bourdieu (1984) mluvi v ptipadé¢ akademic-
ké specializace o gratuitni hte, o poznavaci
hfe, ktera je ne-zi$tna (désintéressé), a proto
umoziluje alternativni, tj. svobodné hledani.
Tento kdd tradi¢né podporoval kulturu
vykonu - jenze v dlouhém trvéani a zpro-
sttedkované. Jedinci na $pic¢ce vzdélavaci
hierarchie dosahovali svého expertstvi aZ po
velmi dlouhém a desetileti trvajicim vycviku,
a nikdy ne osvojovanim presné téch doved-
nosti, grifti a poznatkd, které pak doslovné
predvedou v praxi. Takova hra vyrazii viibec
nevyluc¢uje odkazy na konkrétni (Zivotni)
situace. Ty v8ak nejsou jejim vychodiskem;
ve vysledném efektu naopak vede ona hra
k novému (jinému, hlub§imu) porozumeéni
témto situacim a jejich fadu. Napt. v prvouce
k pochopeni logiky struktury ptibuzenskych
vztaht a jejim kritériim na rozdil od praktic-
ky uZite¢ného oznacovani ptibuznych osob
v bézném Zivote.

Jak se tady respektuje spolu s hlediskem
uciva i zak? Tak, Ze se ndrokim a poZadav-
kiim této ,,hry“ s vyrazy a vyznamy piizpuso-
bi pedagogicky dispozitiv (zahrnuje metodu,
obsah, podminky vyucovani, ¢as a misto
uceni, zptsob sankcionovéani a kontroly
atd.). Osvojeni seridlniho kodu a t¢innost
vertikalniho pedagogického diskurzu, ktery
na ném stavi, totiZ narazi na skute¢nost, Ze
uvedené Kklasifikace, ramce (frames), hranice
(boundaries), kédy ptisobi jako omezujici
tlaky. A jsou vzdy v interakci s kddem, ktery
je zékladem tzv. horizontélniho didaktického
diskurzu.

Jde o druhy typ kddu, ktery je oznacovan
jako ,integrovany“. U¢ivo je podavano
v méné striktnich, méné zavaznych ramcich.
SpiSe nez o pojmech a jejich sitich se hovori
o tématech prekracujicich hranice jednot-
livych pfedmétt (mluvi se o priifezovosti).
Vétsi volnost se odrazi i v metodach orga-

nizace udiva, vyucovani i $kolni prace déti
(viz oblibu projekti a jinych méné pevnych
forem prace). Metaforicky feceno, zdkladni
tah v tomto typu kédu mtizeme oznacit jako
horizontalni. Ohled na Zdka, ¢asto spiSe na
dité (tj. na jeho identitu ne-zakovskou), je
vyjadien ve vyzdviZeni ,obycejného®, kaz-
dodenniho ¢ profanniho poznéni. Zak si
ma osvojovat poznatky a dovednosti, jehoz
charakteristiky (i charakteristiky tohoto
osvojovani) jsou typické pro kazdodenni vé-
déni. Strategie vzdélavani v tomto kddu jsou
lokalni, tj. specifické, inspirované doméacim
¢i vrstevnickym mimogkolnim prosttedim.
Poznatky nejsou hierarchicky usporadané,
ale segmentované. Stoji vedle sebe, nezavisle
na sobé, a jsou osvojovany v konkrétnim
kontextu, na kterém zavisi. Proto jsou vyu-
¢ovaci postupy i ucivo extenzivni a prifezové
- jsou konstruovany tak, aby umoznily projit
zku$enosti s co nejvétsim poctem situaci,
kontextd, osob, mist atd.

Jiz na prelomu 60. a 70. let minulého
stoleti varuje tzv. nova sociologie kurikula
(Bernstein, Young, Esland, Keddie a dalsi,
srv. Young, aj. 1971) pred uspéchanym ru-
$enim oborovych hranic a pted ,,pokusenimi
synkretismu a tematismu® V pripadé ne-
kritického prosazovani integrovaného kodu
podle nich existuje vazné riziko, Ze vyucovani
zdegeneruje do ¢innosti bez intelektualné
formativni hodnoty.

Avsak lokalni strategie a poznani jimi
dosahované maji svou ucinnost a validitu
ve svém fadu a ve svém kontextu. A proto je
nelze jednoznaéné odmitnout. Regeni zjevné
nespociva ve vytlaceni seridlniho kédovani
a vertikalnfho diskurzu a jeho nahrazeni
horizontalnim, ale ani v ignorovani lokdlnich
inspiraci.

Mezi obéma typy kodt totiz nevede pevna
demarka¢ni linie. Zejména je tfeba se vyva-
rovat interpretace obou kodu v terminech ty-
pologie (individualni nebo socialni). Jednak



je situace historicky proménliva: poznatky
povazované jesté pred par desetiletimi za
védecké, ,esoterické” v durkheimovském slo-
va smyslu, se postupné staly soucasti bézné
kulturni vybavy a za¢lenily se do kazdoden-
niho védéni (fyzikalni poznatky o elektfiné
a jejich vlastnostech nebo o vlastnostech
materiali). A naopak, témata pred ¢asem
nedutistojnd védeckého uchopeni a trado-
vani se formalizuji, teoretizuji a predavaji
(texty populdrnich pisni jako Zanry poezie
a predmét literdrni védy). Nékteti autori pti-
pominaji tento zvlastni ,,Zivot pojmi” napft.
v psychologii nebo v sociologii. Zmiriuje se
obvykle osvojeni, ,sklouznuti“ (slippage)
pojmu védeckych, pojmt druhého fddu, do
jazyka kazdodenniho Zivota (Petrusek 1990).
Opacny pohyb, tedy jak se témata a zejména
pojmy kazdodennosti stavaji védeckymi poj-
my, je ovéem popsan daleko méné.

Jednak podobné variace a komplexni
vztahy mezi obéma kddy existuji i na indi-
vidudlni urovni v priibéhu Zivota jedince.
K vzdjemnému ovliviiovani obou kodt je
tfeba poznamenat, Ze ,tematismus“ a vy-
tvareni kurikuldrnich ,regiond“ (viz nize)
neznamena nutné orientaci na praktické
dovednosti a grify. Nemusi jit o vycvik bez
hlubsi reflexe. V této souvislosti lze odkézat
na analyzy dvou modeli kurikula podle
Harba (Harbo 1991) nebo ke dvéma stra-
tegiim didaktické elaborace uciva (Slavik
1999a). Ve hte je vidy kvalita sémantické
strukturace uciva didaktikem a zejména
uditeli v praxi. V kazdém z modeld viak
probihd jinak a jindy. Prehledné a s vhledem
uvedené téma otevrel a popsal v tomto ¢isle
D. Dvotdk (2009).

Ukazuje se, Ze seridlnimu kodovani by
odpovidalo tzv. zprostfedkujici (means-
-end) pojeti didaktické elaborace, zahrnujici
predbéZnou strukturaci u¢iva do mensich,
navazujicich didaktickych jednotek. Tak ji
zname z tzv. psychodidaktického kruhu,
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ktery vzdy za¢ind analyzou konceptudlni
struktury uciva (de Vecchi in Stech 2004).
Analyza pojmil pfedchdzi vlastni vyucovani;
koncepty predchdzeji tématim, tj. po zji§téni
zakladni pojmové sité se zkouma priléhavost
jednotlivych témat (v tomto smyslu ,,ndhod-
nych’, zaménitelnych) k nim.

Integrovanému kodu zase nejspi§ odpovi-
da tzv. vstiicné pojeti didaktické elaborace.
V ném je ulivo, tj. sémantické struktury
a pojmy, extrahovéno z ,témat“ aZ pti na-
sledné reflexi zakovy ¢innosti.

Problém tedy nakonec neleZi v prosazeni
jednoho kédu nad druhym, ale v tom, Ze
ucitelé (aleckdy i didaktici) nezvladaji struk-
turaci uciva, zejména jeho epistemologickou
(vyznamovou, pojmovou) analyzu. Re¢eno
terminologii Dvotakovy analyzy (2009), ne-
zvladaji propojovat obsahy a cile vzdélavani
ve svém oboru/pfedmétu na makrourovni
$kolniho roku nebo programu celého stupné
s technickou elaboraci konkrétni soustavy
poznatkd v jednotlivé hodiné. Z tohoto
pohledu muZeme souhlasit s tvrzenim, Ze
didaktika nemuiZe byt slitovna (nemiiZe pre-
ferovat povrchni tematismus bez naroku na
sémantickou analyzu), ale nesmi byt ani ne-
smlouvava (nemiiZe normativné prosazovat
poznatky k osvojeni bez kvalitni strukturace).
Musi byt ,,smi$end“ (Morais; Neves 2001).

Pfedesla analyza nechala ponékud stranou
socialni z4jmy a socialné strukturovany svét,
jak o ném v souvislosti s Durkheimovou
analyzou sedmi svobodnych uméni hovori
Bernstein. Debaty uvnitt expertniho svéta
didaktika a dal$ich odborniki jsou totiz
ovlivnény (¢asto implicitné) socialnimi a po-
litickymi vlivy. Tak socidlni zajmy stojici za
prosazovanim (resp. dnes spiSe defenzivnim
udrzovanim) seridlniho kddovéani u¢iva byly
tradi¢né spojovany se spolecenskymi elitami
a skupinami intelektudlnich profesi. A stfed-
ni tfidy motivované nadéji na vzestupnou
mobilitu tento diskurz legitimizovaly.



Dnes se zd4, Ze eroze tradi¢niho zptsobu
pedagogické ,,rekontextualizace®, tj. vybéru
a prekladu védeckého, technického a umeé-
leckého poznani, je také nesena ,elitami®;
jenze ty se zménily. Podnikatelstvi, poptavka
»rozmarného* trhu prace, lokdlni politika
maji tendenci stéle vice urcovat rekontex-
tualizaci — vybér poznatkd, ¢asové sekvence
a dobu osvojovani i zpusob hodnoceni
efektivity vzdélavani. Mozna bude jiz brzy
ucivo hodnoceno a konstruovano pruzné
a ex-post podle vysledného ,profilu® (j.
uplatnéni na trhu)?

Horizontdlni pedagogicky diskurz také
provadi pedagogickou rekontextualizaci
védnich a uméleckych poznatkil. Jejim
jadrem vsak neni védéni strukturované a hie-
rarchizované na principu separace, ale na
principu ,regionalizace® (Bernstein 2007).
Klasické, tradi¢né serialné usporadané obo-
ry a pfedméty jsou ohrozeny, protoZe jsou
v procesu rekontextualizace integrovany do
»regiont‘. A to tak, Ze se pro to nejprve musi
ziskat prislu§nd socidlni zédkladna. Tento
proces probiha v nékolika fazich (Apple
1995). Musi se vytvorit stav, kdy ,,to chtéji
klienti a odbératelé (diskurz je dulezity:
nikoli Zaci, studenti, nebo dokonce vetejny
zéjem spole¢nosti). Nejprve medidlni kam-
pani, posléze sondami do ,.vefejného miné-
ni“ Pak je nutné zajistit produkci dostate¢né
prikaznych vyzkumnych dat (evidenci,
napi. didaktickych vyzkumi) a ptipravit
ptislu§ny regulaéni aparat (programy,
standardy, evalua¢ni nastroje). Typickymi
regiony jsou na urovni kvalifika¢niho studia
management, medialni studia nebo statni
sprava. Na urovni zdkladniho a stfedniho
vzdélani odpovida regiontim tfeba rodinna
vychova nebo orientace ve svété préce.

Obecna shoda panuje pouze v tom, Ze
zékladni vzdélani md za cil utvafet mys-
leni, citéni a postoje déti tak, aby se dobte
zallenily do kultury svého spolecenstvi. Je

evidentni, Ze ve $kole muze tento formativni
proces probihat jen zptistupnénim velkych
intelektudlnich disciplin, resp. oboru lidské
kultury. Vzdélavat se pak znamend prede-
v§im zvladat ,logické struktury kultury
pomoci rozvoje pojmového mysleni, este-
tickych ¢innosti a hodnotovych postoju.
Toho Ize dosdhnout v podstaté v omezeném
poctu typti kognitivnich ¢innosti. Samot-
nych podob poznatkil a artefaktd kultury
je ovsem mnohem vice. A mohou a museji
komunikovat i s poznatky lokalnimi. A to
nejen zptisobem, ktery blahosklonné akcep-
tuje zkuSenosti déti ve jménu korektnosti
(inkluze rozmanitosti). Nebo jim vyjde
vstfic nabidkou pruifezovych aktivit ob-
chazejicich nutnost osvojit si seridlni kod.
Nejtézsi ukol spociva v tom ucinit formalné
strukturované oborové poznatky nastrojem
¢innosti vétsiny zaku.

3. Zaveér -

paradigmatické poznatky

a $kolni vzdélavani jako

sance na osobni rst

Vyrazem odpovédnosti didaktik
by dnes mélo byt sili rekonstruovat ucivo.
Tvafi v tvar potiebé vyrovnat se s poZadav-
kem ,regionalizace musime provadét vybér
poznatki a dovednosti, které maji hodnotu
vzorového prikladu, tj. hodnotu paradigma-
tickou. Dliraz na kompetence totiZ nefesi
podstatnou otdzku obsahu uciva, tj. vybéru
a usporadani kli¢ovych poznatki. Tuto otéz-
ku spiSe obchazi.

Vidyt cilem vzdélavani je udinit Zdka
zpusobilym identifikovat zédkladni kon-
cepty a procedury typické pro jednotlivé
formy pozndni a také specifickd kritéria,
podle kterych lze ovérovat validitu tvrzeni
v kazdé z téchto forem. Je pravda, Ze objem
informaci exponencialné roste a proto, jak
se nékdy tvrdi, nelze pokracovat exten-
zivnim rozvojem uciva. Nen{ ale pravda,



Ze by exponencidlné narustaly poznatky
paradigmatické'.

Ty lze charakterizovat jako uzlové. Maji v si-
ti ostatnich koncepttt daného poznatkového
pole vztah k vét$ing, ¢i ke vSem podstatnym
pojmiim (napf. pojem ¢isla v aritmetice nebo
pojem potravového fetézce v biologii nebo
modus spolecenské reprodukce v déjepisu)
a soucasné asociuji celou fadu konkrétnich
souvislosti, zku$enosti, obrazu, vyrazi.
Brossard (2004) pripomind Vygotského ze-
mépisnou metaforu z Mysleni a feci (1976),
popisujici pojem v uc¢ivu jako prisecik zemé-
pisné délky a sitky. ,,Délka“ pojmu zachycuje
na jakémsi ,,poledniku” $kalu ptikladii pojmu
od nejkonkrétnéjsiho aZ po nejabstraktnéjsi.
»Sitka“ pojmu zachycuje bohatost ¢i husto-
tu spoju, které dany pojem md k ostatnim
pojmim stejné urovné obecnosti, které ale
odkazuji k jinym bodtim skute¢nosti. Teprve
v jejich praseciku se muze vynotit vyznam.
Janik se Slavikem v tomto ¢isle (2009) uvadéji
napf. pro pojem Ludvik XVI. variace vyrazi
krdl popraveny ve Velké francouzské revoluci,
manzel Marie Antoinetty, vnuk Ludvika XV.
a mohli bychom k nim ptidat fadu dal$ich.
Jisté si Ize predstavit fadu poznavacich aktivit
propojujicich orientaci v zemépisu Francie
a Evropy, v literatute, uméni a filozofii té doby,
apelujicich na osobni zkusenosti zaki (histo-
rické romany ¢i filmy) atd. Aktivizovat zaky
timto zplisobem muze byt G¢inné jen tehdy,
kdyz se podati propojit pojmovou sit: dédi¢na
monarchie, snatkové strategie, socialni tfidy.

Nemaji-li se didaktiky uchylit k jakési
pokleslé psychologii v§eobecné akceptova-
telnych ,kompetenci“ a kladnych stranek
osobnosti, museji Fe$it na urovni uciva
zdsadni otdzku. Ta je sice vysostné socialni
a psychologickd, ale didaktiky k ni museji
pristoupit po svém, prizmatem uciva. Jde
o to snaZit se zajistit kazdému takové pe-
dagogické a instituciondlni podminky, aby
pro né&j ,.$kolni zkusenost byla kulturni, ja-
zykovou i subjektivni zménou, jez by nevedla
k vytésnéni a/nebo diskvalifikaci jeho socidlni
a rodinné zkusenosti...“ (Rochex 2008). Ro-
chex v této souvislosti cituje Bernsteinovo
zamysleni nad jednim ze vzdélavacich prav,
kterym je préavo na zlepSeni (enhancement
right): ,,Pojimdm ,,zlepSeni® jako dispozici
umoznujici neproZivat socidlni, intelektudlni
nebo osobni hranice jako vézeni (i jako ste-
reotypy, ale jako mista napéti mezi minulosti
a riznymi moZnymi budoucnostmi. (...). Je
to pravo na prostredky, kterymi ziskdm kri-
tické porozuméni a nové moznosti vyvoje.“
(Bernstein 2007, s. 14)

Je evidentni, Ze propojeni prace na ucivu
(a s u¢ivem) s praci s zaky je pro tspéch
vzdélavani naprosto samoztejmé; tvoti jeho
organickou charakteristiku. Stavét vedle sebe
¢i dokonce proti sobé péci o zaky a jejich
rozvoj na jedné strané a starost o ucivo na
druhé strané skodi zakiim, studenttim i celé
ideji a etosu instituciondlniho vzdélavani.
A didaktiky z takové situace vychazeji poni-
zZeny na uroven navodovych metodik.

! Paradigmatické poznatky se jen ¢4stecné kryji s pojmem kmenového & jddrového uciva (core curricu-
lum). Ten je vlastné socidlné politicky (shoda spole¢nosti na tom, kterym minimalnim okruhem poznatkii
projdou v8echny déti) a ponechdva ponékud stranou otazku ,,technické* elaborace. V tomto smyslu patii
spide do proudu kurikularnich studii nez do proudu technické elaborace (instructional design), jak je
analyzuje ve své stati v tomto ¢isle Dvorak. Zaméfeni na paradigmatické poznatky klade duraz spise
na analyzy typu ,konceptudlni zmény“ (srv. napt. Janik 2006) a konsenzus hledd prevdiné v expertni

komunité védca, didaktika, uditelt.
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