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V editorstvi Ivy Stuchlikové a Tomdse
Janika vysla v roce 2015 v nakladatelstvi
Masarykovy univerzity objemn4 piehledo-
vd a soucasné analytickd monografie skupi-
ny autort Oborové didaktiky: vjvoj — stav —
perspektivy. Mdme tedy k dispozici zdsadn{
ykomprehensivn{“ zpracovdni didaktik
jednotlivych oborti ¢i pozndvacich oblasti,
jejich aktudlniho stavu a vyzev, keeré pred
nimi stoji. Oborové didaktiky takové dilo
potfebovaly jako sil. Dost uz bylo riznych
nedocenujicich az ironizujicich (a nepo-
uc¢enych) komentdfti o nevédeckosti po-
stuptl ,jak na to“ nebo dokonce o zbyte¢-
ném metodikateni. I kdyZ podobné vyroky
pochdzejf zejména z Gst lidi mimo pedago-
gické védy, jsou casto sdileny $ir$i vefejnos-
tf i ¢sti ucitelské komunity.

V ptipadé pokusii zamyslet se nad tim,
co je obecné véem didaktikdm spole¢né,
elime jesté vétsim pochybnostem a vy-
zvdm nez v ptipadé oborovych didakrik.
V minulosti ponékud vyprdzdnénd ,,obec-
nd didaktika® ztricejici se bud v preskrip-
tivnf a vice ideologické normativité, nebo
v pohlceni napf. obecnou vyvojové-ko-
gnitivni psychologii, bojuje vlastné o svij
ndrok na existenci, o legitimizaci své uzi-
te¢nosti. Recenzovand publikace poutajici
pozornost jiz svym ndzvem Transdiscipli-
ndrni didaktika ptedstavuje v tomto sméru
podle mého soudu presvédcivy krok.

Tradi¢né se takové badatelské Usili
potykd se dvéma problémy. Za prvé, s na-

pétim mezi oborovymi didaktiky a obec-
nou a $kolni pedagogikou stavéjici také
na ostatnich véddch o vychové. Ono napéti
je snad jesté silnéj$i v situaci pocitované-
ho nedocenéni a ohrozeni didaktik (viz
vy$e). Je evidentni, ze pokusy formulovat
principy prostupujici rizné obory in sta-
tu docendi odkazuji na jejich skrytou lo-
giku. Objasnénim téchto zdkonitosti pak
ytransdidaktici“ nad oborovymi didakti-
kami zd4nlivé dominujf, ba dokonce mize
vzniknout dojem, Ze je ,mistruji“. Kdyz se
k tomu pfipocte jesté konceptudlné slozi-
t&jsi vyjadfovdni a novy diskurs, lze se nadit
ur¢itého odstupu, neporozuméni, moz-
nd i kritiky (uz samy kli¢ové pojmy jako
transdidaktika, spoleCenstvi mysli, onto-
a psychodidaktika apod. mohou ,rusit,
protoze se vymykaji obvyklému pedagogic-
kému diskursu). K myslence transdidakti-
ky nepochybné budou pfistupovat oborovi
didaktici raznych oborti odli$né. Oborové
didaktiky, které postoupily k hlubsi mife
specializace a jsou dostate¢né sebevédomé,
nepochybné budou citit vysokou potfebu
komunikace s ostatnimi obory. Budou ak-
tivné predklddat sviij teoreticko-metodicky
apardt, prezentovat pitklady svych vyzku-
mu a snazit se o dialog a sladén{ s dal$imi
podobné vyspélymi obory. Transdidakti-
ka, nemd-li byt jen prdzdnym pojmem,
takové duakladné, empirickym vyzkumem
podloZené poznatky o domain-specific, tj.
na konkrétn{ obor pozndn{ vdzané pozni-
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véni/uceni potfebuje jako podminku nut-
nou — byt ne postacujici.

Za druhé, nové obecnd didaktika se musi
vyrovnat s Gskalim redukce na sémiologické,
hermeneutické nebo filozofické ¢&i psycholo-
gické Gvahy s malou ¢i nedostate¢nou opo-
rou o empirické vyzkumy redlné vzdéldvaci
praxe. Tato neustéld snaha o propojen teorie
s praxi a o pfekondvdni ,,propasti“ mezi nimi
sméfuje k naplnéni vyroku, Ze ,nejprakti¢-
t€j8i je dobrd teorie“. Je to cil ambicidzni,
vyzadujici shromdzdit spoustu dat z terénu
a soucasné je interpretovat ,,naptic* obory.

Dlouholetd prace autori timto krokem
soucasné zavrSuje i nové otevird pojeti, kte-
1é zde vice nez dvé desetileti absentovalo.
Jde o obsahové pojeti vyuky a jeho kvality.
Posuzovanou prici lIze oznacit také sloga-
nem ,myslet podle obsahu“ a pfedstavuje
zaplnéni mezery v pedagogickém pozndni
vyuéovéni/uceni. Dusledkem systémové
ztrdty zfetele k obsahu (tj. dasledkem vy-
prazdiiovdni obsahu) v pedagogické teo-
rii, uditelské ptipravé i vzdéldvaci politice
v poslednich desetiletich totiz je rozpad
uc¢inné a neformdlni spoluprice mezi vzdé-
ldvaci teorii a praxi ve vzdéldvadni. Pokud
teorie nedokdze ucitele podporovat v jejich
klicovém tkolu nécemu zdiky naudit, prests-
vé jim ona sama mit co fci, protoze ucitelé
se bez ni pfi své tvaréi préci az piilis snad-
no obejdou zejména na zdkladnich stup-
nich vzdélavani: staéi jim nezbytné nutnd
znalost obsahu (udiva) a potfebnd dévka
pedagogické intuice. Pfitom obsah, resp.
ucivo, je tim, co ospravedliiuje samu exis-
tenci soustavného zdmérného vzdéldvani.

Autofi recenzované monografie se opi-
rajf o dva zdkladn{ principy nové obecné di-
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daktiky zakofenéné v (oborové)didaktickém
poznéni. Za prvé, je to komunikaéni pojeti
oborovych didaktik v tradici Capkova a Ko-
tiskova pfistupu k oborovym didaktikdm
formulované jiz na pfelomu 50. a 60. let mi-
nulého stoleti. To se nezaméfuje jen na stu-
dium samotné vyuky nebo piipravy na ni,
ale téz na zkoumdni celé oblasti socidlnich
a kulturnich procesii, které zprosttedkovavaji
pozndni mezi védnimi obory a spole¢nosti
(Brockmayerové-Fenclovd, Capek & Ko-
tasek, 2000, s. 28-29). Pravé timto velko-
rysym zébérem Kotdsek s Capkem presahli
oblast kurikula do mnohem Sir$ich otdzek
zaméfenych na vztahy mezi epistemologic-
kou a ontologickou tematikou v kontextu
vieobecného vzdéldvéni. Proto neni ndhoda,
ze piistupu autor® je velmi blizkd koncepce
tzv. instrumentdlnibo realismu u nds rozvi-
jend L. Kvaszem (2015): také ona vychdzi
z dynamiky ,$vu® mezi epistemologif a on-
tologii. Totéz plati o koncepci ,,svétatvorby®
(worldmaking) N. Goodmana. Jednoduse
fe¢eno: vyznamy nepfeddvime jako hotové
produkty, ale tvofime je spole¢né s druhymi
lidmi tak, aby slouzily (byly ndstrojem) pro
lepsi orientaci ve svété.

Proto je, za druhé, klicovym teoretic-
kym konstruktem obecné didaktiky tzv.
didaktickd transformace obsahu. Pfedlo-
Zend prdce rozpracovavd tento konstrukt
do véed{ hloubky i do vétiho rozsahu, a to
s védomim, Ze v tradici némecké didaktiky
(Kattmann et al.) mu odpovidd konstruke
didaktickd rekonstrukce 0bsahu. Vazba mezi
témito dvéma pojmy je v recenzované kni-
ze kriticky rozebrdna na s. 270-272. Ptesto
se domnivdm, Ze rozdil mezi rekonstrukei
a transformaci (obsahu) je podstatny.
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Transformace odkazuje k (nékdy skryté
nebo alespoii neuvédomované) prekladové
préci. Poznatky existuji v realité (objektivni
modalita existence obsahu), jsou uchopeny
a poddvény jazykem ve spole¢né cinnosti
(intersubjektivni modalita existence obsa-
hu) a stdvaji se souddsti individudlni mysli
(subjektivni modalita existence obsahu).
Uvedené rozlisen{ tf{ modalit existence ob-
saht (pfedmétii reality, jazykovych smén
a mysli) odkazuje k Popperovu rozlise-
ni ,tif svétd“ a ke Kvaszovu rozliseni ,,tf
pojmi reality. Piekladovd price spocivd
tedy ve viech oblastech vzdéldvani nejprve
v ptekladu poznatkil védy ¢ uméni do ja-
zyka uliva. Védecké ¢ umeélecké pozndni
ptitom odkazuje ke skrytym socidlnim
praktikim a k otdzkdm, na které jsou tyto
poznatky odpovédi. Preklad v podobé uciva
by oviem mél pii odhalovdni téchto skry-
tych pficin a divodii vedoucich k tomu ¢
onomu poznatku, pojmu nebo teorii re-
spektovat vékovd i dal$i omezeni, prekdzky,
zvld3tnosti a zkusenosti udicich se.

Druhy pfeklad mezi diskursivni (jazy-
kovou i ¢innostni) sménou, tedy jazykem
utiva, a mentdlnim osvojenim zdkem tedy
vyzaduje aktivizaci zdka ke specifickému
druhu tvorby (nelze zde neupozornit na ji-
nou prici, v niz hrdly analyzy J. Slavika
rozhodujici roli, a sice monografii 7vorba
Jako zpiisob pozndvdni, 2013). Skute¢né
uceni/pozndn{ nastdvd tam, kde nezbyt-
nd rutina v podobé opakovdni schémat
velké tvorby (védy) je doprovdzena zkou-
$enim, experimentovdnim, chybami, ale
i inovacemi. A nuti rozliSovat, tj. osvojit
si vztahovou pojmovou sit. Pozndni nenf

nikdy ,bodové®, jak kdysi vtipné pozna-

menal psycholog H. Wallon, ale vidycky
vztahové. Toto vztahové, relacni pojeti je
(na rozdil od pojeti nazyvaného substan-
¢ni, typicky spocivajiciho v osvojeni aditiv-
nich soubort charakeeristik nebo dusledka
uréitého jevu) se ovSem ustavuje v podobé
subjektivniho pozndni. Probihd jakousi in-
teriorizaci onéch intersubjektivnich smén
ve spole¢né ¢innosti uditele s zdky. A Zici
proto museji také provést svijj ,pieklad®
— interiorizace neni nikdy mechanickym
»pieklopenim® téchto smén.

Pfirozend ¢i situacni zkuSenost zdka se
tak stdvd instrumentdln{ v tom smyslu, Ze
zdkovi umoziluje vyvizat se ze vidy ome-
zené osobni zkusenosti a G¢innéji rozumét
svétu i v situacich jinych (i v téch pro n¢j
dosud zcela virtudlnich).

Kazdy vzdéldvaci obsah, ktery ma byt
uc¢inné pfeddn, tedy musi nabyvat zmi-
nénych tf zdkladnich zptsobii existence
(modalit) a ,pohyb® obsahu mezi nimi
Ize oznalit jako transformaci obsahu, jejiz
teorii autofi podali. Koncentrovany vy-
klad celé této koncepce se nachdz{ zejmé-
na v kap. 1.1.1 ,Racionalita sdilen{ svéta:
dorozuméni a porozuméni® (s. 30-35).
Vyzdvihuji pfitom vzdjemnou svdzanost
mezi reprodukei a inovaci, keerd je typic-
k4 ve zvld$tnich praktikdch kulturni sou-
¢innosti — v ucebnich dlohdch. V nich se
koncentruje jak kvalita ,,pfekladu® ze svéta
objektivni existence poznatku do uciva
(ona ontodidaktickd poloha), véetné spe-
cifickych ndrok, omezeni a apelt, které
md poznatek napf. ve fyzice ve srovndni
s poznatkem déjepisnym. A stejné tak se
v nich vyjevuji specifické myslenkové blo-
ky, ptekdzky a nabidky k ¢innosti zdka pro
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pieklad mezi uditelem interpretovanym
ucivem a jeho mentalizaci Zzédkem (psycho-
didaktickd poloha). Neobejdeme se pfitom
bez rozboru praktické profesni zkusenosti
uciteltt — nikdo jiny takovou zdsobu kon-
kréenich piikladd nemd. Konstruktem
»ucebni tloha® s jejim psychodidakticky-
mi a ontodidaktickymi strdinkami a v ni-
vaznosti na Shulman@v termin ,didaktic-
k4 znalost obsahu® je tedy celd koncepce
silné zakotvena ve vzdéldvaci praxi, v praxi
ptipravy uliteli a zdrovenl v oborovych di-
daktikdch (viz zejména s. 152-156 recen-
zované price).

Tolik k hlavnim teoretickym vycho-
diskim tvoficim Gvod monografie a prvni
kapitolu vénovanou ,teorii praxe“. Publi-
kace je déle ¢lenéna do tfi dalsich velkych
kapitol. Vénuji se problému pozndvdni —
hodnoceni, ddle metodice obsahové zamé-
feného piistupu ke zkoumdni a zlepSov4ni
vyuky, kterd ukazuje na inspirativni zdroje
a proceduru, a kone¢né velmi cennou &4st
préce jsou ,Didaktické kazuistiky metodi-
kou 3A: viceptipadovd studie®.

V &sti vénované rozdilu mezi pozni-
nim kvality vyuky a jejim hodnocenim
usiluji autofi o vyklad problému, ktery je
pfed transdidakticky vyzkum kladen po-
zadavkem nejenom vyuku neutrdlné po-
pisovat a analyzovat, ale také ji hodnotit.
Proto se opét (z dalsich hledisek) vénuji
souvislostem mezi néroky na objektivizaci
a individuaci. Také hodnoceni vyuky vy-
chdzi z popisu a analyzy pribéhu vyuky,
mus{ ale sméfovat ke sdileni obsahu spoje-
ného s ndrokem na tplnou shodu koncep-
tualizaci. Jinak feceno, opérné body pro
hodnoceni kvality vyuky museji vyvérat
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z pojmové struktury a kdnont konkrétn{
pozndvaci oblasti a na téchto zdkladnich
skute¢nostech mus{ byt shoda. Individua-
ce pak vyplyvd z ndroku na autorstvi, kreré
prozije zdk, v¢etné nadéje na jeho tvire
objevy. Naudit se néco znamend stdt se au-
torem, prozit znovu onen zakladatelsky ¢in
spojeny s pojmem auctoritas — jde ptitom
o hleddn{ a zkouseni, ale i o situaci disi-
denta viidi nabizenym kdnontim. Tomuto
disidentstvi vak klade meze prévé ndrok
na objektivizaci, aby se z néj nestala steriln{
liboviile.

Kdybychom ve vyuce nadmiru po-
tla¢ili jeden nebo druhy protipdl (zfetel
k obsahu vyvolany ndroky na objektivizaci
vs. zietel k Zdkovi vyvolany ndroky na au-
torstvi a objevy), dopoustime se nadmérné
redukce komplexity vyuky. Proto se v této
kapitole objevuje Searltv (2004) filoso-
ficky konstrukt ontologie prvn{ osoby vs.
ontologie tfeti osoby.

Z uvedenych divodu je celd tato ¢dst
jakousi ,oscilaci mezi uvedenymi pro-
tipSly ,prvni vs. ,tfeti“ osoba, a proto
logicky vyustuje do problematiky sou-
di (a tsudkd), k rozliSeni mezi laickym
a profesnim soudem a k tématu pfedem
a ndsledné strukturované reflexe (podle
pfedem ustavenych kategorif a kritérif vy-
plyvajicich z konven¢ni shody na tom, co
tvot{ kvalitni vyuku vs. podle z materidlni-
ho zéznamu vyuky extrahovanych kritérif).

Cist ,Metodika obsahové zaméteného
ptistupu ke zkoumdni a zlepSovani vyuky*
je zaméfena na metodologii a konkretizuje
vy$e uvedené relaéni pojeti vyzkumu. Jeji
hlavni tezi je tvrzeni, Ze ucebni prostiedi
nelze zkoumat jinak neZ prostfednictvim
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ysitové analyzy“, protoze jeho povaha je
rela¢n{, nikoli substanéni.

Z teze o ,sitové“ povaze predmétu
didaktického vyzkumu vyplyvd druhd,
kritickd teze o vyprazdiiovdni obsahu
v ,substan¢né® (viz vyse) koncipovanych
vyzkumech. Celd tato koncepce je smérem
do praxe zaméfena na podporu epistemo-
logické analyzy uciva ve vzdéldvaci teorii
i praxi. Price tim navazuje v daleko pro-
pracovangj$i podobé na nasi tradici z prvni
poloviny 90. let, tj. na konstruktivistické
a psychodidaktické ptistupy obratu k uci-
vu. Tato tradice zapocala jako kritickd
reakce na nadmérné vyzdvihovdni formal-
nich prvka v mnoha reformnich pedagogi-
kich (tehdy pod oznadenim ,alternativni
pedagogika®).

Argumentace na podporu metodiky
obsahové zaméfeného piistupu je proto
zalozena na dvojrozmérnosti didaktického
faktu (ontodidaktickd a psychodidaktickd
dimenze):viz,, Transdidaktika®,s. 326327,
Exkurs 3.31.

Zavéretnd, empiricko-vyzkumnd &dst
monografie sleduje na konkrétnich pii-
kladech vyse zminénou pfeménu obsahu,
tedy udivo v rliznych podobdch jeho exi-
stence. Metodika 3A (anotace — analyza —
alterace) se pak na 44 kazuistikdch z vyuky
matematiky, ¢eského jazyka, ciziho jazyka,
biologie, chemie, fyziky ukazuje jako sku-
te¢ny transdisciplindrni didakticky ndstroj.
Vyzkumnd data jsou zpracovéna v podobé
didaktické kazuistiky zahrnujici Zdkovu
(hlavné kognitivni) perspektivu a vedouci
ke kritickym didaktickym uddlostem. Pev-
nd struktura kazuistiky zahrnuje popisnou
»anotaci, pojmovou sit (konceptovy dia-

gram) jako vysledek ,analyzy“ a konelné
ndvrhy moznych zmén se sledovdnim je-
jich dopadir (alterace®). Metodika je tak
$anci na hlubsi vhled do obsahu vyuky.
Ten sméfuje ke ko-konstrukei vyznami,
coz je hlavni cil spole¢né ¢innosti ulitele
a zdki. Za velice plodné povazuji rozliseni
tif vrstev vyuky — tematické, konceptové
a kompetenéni — a stanoveni miry jejich
propojen{ jako kritéria pro didaktickou
Gspé&$nost (excelenci), resp. pro dysfunk-
¢nf didaktické ,formalismy® typu pozndni
odcizené, nezavriené, utajené ¢i zavadéjici.
Viceptipadové studie zcela konkrétné za-
kotvujf teoreticky ptistup autort, plastic-
ky ukazuji, co se mini onou transformaci
obsahu, a dokumentuji propojeni analyzy
a hodnoceni vyuky nejen vyzkumnikem,
ale potencidlné i reflekeujicim uditelem.
Tuto zévére¢nou &dst povazuji za mimo-
fddné zdafilou popisné i argumenta¢né.
Kromé invence a skutetné novdtor-
ského pojeti didaktiky md monografie
Transdisciplindrni  didaktika jesté jednu
velkou kvalitu. Je to jeji forma a vskutku
vzorovy piiklad didakticky vyborné zpra-
covaného textu. Ptiklady, rimecky, hlavni
pojmy na okraji textu, vyborny a pfehled-
ny odkazovy apardt — to vie z ni ¢ini text,
ktery umoziiuje zdolat i tskali pro mnohé
¢tendfe nezvyklé terminologie a ndro¢néj-
$ich pasdzi vyzadujicich zejména v prvni
Casti alesponi zdkladni orientaci v sémiolo-
gii a filozofii. V dobé ,lehkych® &tenf tzv.
ndzort je tato préce jiz dnes neopominu-
telnou oporou a vychodiskem budouctho
rozvoje didaktického mysleni a praxe.

Stanislav Stech
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