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Obsah, subjekt a intersubjektivita v oborovych didaktikach®
Tomas Janik; Jan Slavik

Anotace: Stat’ se z hlediska oborovych didaktik zabyvd subjektivnim zpracovdanim obsahu a intersubjektivnim zprostiedkovanim
vyznamu ve vzdeéldvacim procesu. V ndvaznosti na Model didaktické rekonstrukce jsou v ni probirany centralni kategorie, které
reprezentuji vztah intersubjektivity a subjektu. predstava, vyraz, vwznam. Na tomto teoretickém zdkladé a s vyuzitim
sémantického rozliSeni extenze a intenze stat formuluje a vysveétluje dva didaktické principy: a) princip zpristupnéni, b) princip
zduvodnéni. K témto principiim jsou vztaZeny dvé epistemologické perspektivy: psychodidaktickd, orientovana na subjektivitu
Z&ka, a ontodidakticka, orientovana na intersubjektivni vyznamy oboru. Autori vysvétluji, Ze ucitelé v praxi profesiondlné
pracuji s ,,amalgamem * obou téchto perspektiv, pro jehoz oznaceni stat vyuziva prevzaty pojem ,,zhusténi znalosti
(knowledge encapsulation). V zdvéru autori vyzyvaji K uZsi funkcni provdzanosti oborové a oborové didaktické slozky

V pripravé ucitelii prostrednictvim modelu reflektivni praxe.
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Motto:

,, Podivej: at’ té mulla uci, co chce, na sveté je jeden hrich. Jenom jeden. A to je kradez. Kazdy
Jjiny hrich je jen jiny druh kradeze. Je ti to jasné?*“ ,, Moc ne, babo dzan, “ odpovedeél jsem a
touzebné jsem si pral, aby mi to jasné bylo. Nechtel jsem ho novu zklamat. ... ,,KdyZ zabijes
muze, ukradnes mu zivot, ““ Fekl baba. ,, Ukradnes jeho Zené pravo na manzela, jeho déti oloupis
o otce. Kdyz zalzes, ukradnes nekomu pravo védet pravdu. Kdyz podvadis, ukradnes pravo na
spravedlnost. Chapes?*

Khaled Hosseini, Lovec drakii.

Nejenom zici ve §kole, ale my vSichni se cely zivot u¢ime rozumeét tomu, co délame, a
dorozumét se o tom mezi sebou. Vztah mezi rozuménim nééemu a dorozuménim se o tom

s druhymi je spole¢nou osou a tézistém prace vsech ucitelt. Obsah této préce je rozriznény do
pestré sestavy aktivit: pozorovani a zkoumani, mluveni, ¢teni, psani, pocitani, kresleni, zpivani,
cviceni... Kdyz budeme chtit tyto ¢innosti popsat, vysvétlovat anebo je hodnotit s ohledem na
to, co je spole¢né pro ucitelstvi napfi¢ riznymi vzdélavacimi oblastmi nebo obory, narazime na
zdanlivé neporovnatelnou zmét’ odlisnosti. Piesto Ize najit shrnujici zobecnéni. Jeho schéma je

tradi¢ni a prosté:

subjekt AN obsah
pta se, fika, Cte, piSe, poéita, pozoruje, pismeno, pojem, moralni postoj, historicky Udaj,
rozliSuje, tiidi, zkouma, kresli, cviéi, basen, kvadraticka rovnice, zvife, krajina,
prozZiva... melodie, pfemet stranou...

Ze schématu se da odvodit, Ze subjekt svou snahou zvladnout obsah a rozumét mu vstupuje do
intersubjektivniho prostoru. Do socialniho a kulturniho prostiedi své historické doby, v némz je
zavisly na dorozuméni s ostatnimi lidmi. Je-li subjektem z&k, aktivni vztah mezi nim a

! Piispévek je soudasti prace ve vyzkumném zaméru UCitelska profese v ménicich se pozadavcich na vzdélavani —
MSM 0021620862 a na projektu MSMT Centrum zdkladniho vyzkumu Skolntho vzdélavani (LC 06046).




obsahem poukazuje k obecnému cili vzdélavani a vychovy: né¢emu zaky naucit. Neni vyuky
bez obsahu, protoZe jak uceni, tak komunikace musi mit jistou zamétenost (intenci) na ,,néco”,
musi tedy mit n&jaky obsah (srov. Bohm 1992, s. 71-72, 76 aj., Dennet 2004, s. 27 n., Svec
2007, s. 92, Slavik; Janik 2005). At jiz jde tfeba o pocitani integralt, jizdu na kole nebo — jako
v mottu naseho ¢lanku — 0 to, jak chapat hiich...

K zaméreni a cili této stati

Problematika subjektivniho uchopeni obsahu (rozuméni) a jeho intersubjektivniho sdileni
(dorozuméni) poméfovaného ideou objektivity je ptiznaénym tématem oborovych didaktik
(Slavik 2001). Z jejich hlediska se ji vénujeme i Vv této stati. Jeji zobecnujici zaméfeni na obsah
ma podporovat utvaieni spoleéného teoretického zazemi oborovych didaktik. Zdzemi, které
pokladame za nezbytny podklad pro racionalni argumentaci pii vyvoji, vyzkumu a evaluaci
kurikula sdruzujiciho rizné vzdélavaci oblasti na bazi spolecnych kompetenci (Janik 2008).

Obsah nikdy neni izolovany, vzdy vyplyva z né¢jakého vykladového rdmce, z kontextu. Ten
muze mit rizné Siroky zabér: od momentalniho situa¢niho kontextu az k Sirokému kontextu
kultury. Pravidelny kontext zaméfeny na urcity okruh fenoménti mizeme nazvat oborem, jak
jej chépe kupt. P. Vopénka: ,,0bor ... je jakousi jimkou, do niZ jim&dme vhodné jevy z tech,
které se objevuji ¢i vznikaji. ... Vymezenim néjakého oboru a rozvinutim vykladu jevii do néj
spadajicich si casto miiZeme predzjednat porozuméni nejenom pro to, co je skryto ..., ale téz
pro to, co dosud v Zddné modalité byti neni...** (2001, s. 86).

Obor v tomto pojeti ozna¢uje nejen odbornou instituci, ale také urcitou podobu uspofadani
lidského védéni a poznavani, v jejimz ramci jsou feSeny specifické tikoly nebo problémy a kde
probih& osobitad komunikace. Obor poskytuje nastroje pro zvladani situaci uréitého typu a
piipravuje argumenty pro zdivodiovani zasaht ve svém cilovém poli. Neni to tedy jen Uzce
chapané specializace, ale vice ¢i méné ostie vymezené pole diskurzu soustiedéné kolem svych
reprezentativnich pojmi a ¢innosti.

Obor poskytuje didaktice ramec pro interpretaci a hodnoceni projevi Zaka ve vyuce. Aby je
ucitel mohl didakticky interpretovat a vyuZivat pro vyuku, musi existovat vyznamova
korespondence mezi obsahem Zakovského projevu a jemu analogickym obsahem projevu
expertniho (Slavik 1999, Hejny; Kutina 2000, Jelemenska; Sander; Kattmann 2003, Slavik;
Janik 2005, 2007). Tato vyznamova korespondence uciteli umoziiuje ve vyuce pouZivat
méritek expertnosti, tj. uritych obecné uznavanych posuzovacich, ¢innostnich a
komunika¢nich kvalit odvozovanych z aktualniho stavu oboru.

Ucitel ve vyuce je piedstavitelem a garantem expertnosti. Z toho diivodu ma pravo i povinnost
zvaZovat a posuzovat, do jaké miry Z&k splituje vzdélavaci naroky v piislusném oborovém
ramci. Pfitom ucitel vyuZiva a je konfrontovan s fadou dalSich projevt expertnosti na mnoha
obsahovych i kvalitativnich rovindch (napf. prostfednictvim odbornych texti, ucebnic,
konferenci, popularizaci oboru ve spole¢nosti).

S ohledem na to pokladadme v didaktice za uzite¢né chapat experta ve slabsim a silnéjsim
smyslu. V silngjsim a formalnéjsim smyslu je expert socialn¢ legalizovanym nositelem poznani
a predstavitelem oboru-instituce. Ve smyslu slabSim a méné formalnim jde o ¢loveka sice
omylného a hledajiciho, ale pfece jenom oproti Zakovi s vétsi zkuSenosti a legitimitou v dané
poznavaci oblasti (v¢etné otazek svou povahou etickych, estetickych, socialnich, politickych
apod.).

Ucitel podle okolnosti potiebuje jak siln¢jsi, tak slabsi pojeti expertnosti. To ovsem nic neméni
na zakladnim poZadavku udrzovat didakticky zdivodnitelnou vyznamovou korespondenci mezi



Zakovskym a expertnim jednanim. Bez pojmu ,,vyznam‘ bychom nemohli vysvétlit, co ma
projev zaka spole¢ného s expertnim projevem a ¢emu se zak vlastné¢ mize v daném kontextu
ucit. Spole¢ny vyznam je tedy pojitkem mezi (1) subjektivitou osobni zkuSenosti vyjadiené ve
vyrazu? (jazykovém, t&lesném, obrazném...) a (I1) intersubjektivnd sdilenym poznanim, které
se v ur¢itém kontextu da z vyrazu interpretovat (Slavik; Janik 2007, srov. Peregrin 1999).

Na ose mezi subjektivitou a intersubjektivitou se odehrava pro oborové didaktiky klicovy
proces — vzdélavaci transformace ¢&i rekonstrukce obsahu (Brockmayerova-Fenclova; Capek;
Kotasek 2000, Jelemenska; Sander; Kattmann 2003).

Utitelé v praxi se pohybuji na ,,Svu*“ mezi subjektivitou a intersubjektivitou, na Svu, kde se
uskute¢iiuje vyjednavani a utvateni vyznama (srov. Stech 2004, Peregrin 1999). Je to pro né
hlavni vzdélavaci narok: jak rozebirat a zprostfedkovat obsah prostfednictvim (re)konstruovani
vyznamu (meaning-making) pii interakcich a komunikaci se Zaky ve vyuce. V tom spociva
jadro ucitelské expertnosti, resp. profesionality, vystizné vyjadiené Shulmanovym terminem
didakticka znalost obsahu (Shulman 1987, Janik 2004).

V priniku mezi subjektivitou a intersubjektivitou se v oborovych didaktikach setkavaji dvé
teoreticko-metodologické poznavaci domény: (1) empiricko-psychologicky pfistup (zaméteny
na problém jak subjekt uchopuje a vyjadiuje obsah) s pfistupem (Il) obsahove-analytickym
(zamefenym na problém, jak je obsah vyznamov¢ konstruovan ve struktuie vyraza). Na tomto
pruniku je zalozen spole¢ny badatelsky rys viech oborovych didaktik: dvojdimenzionalni
charakter fakti jejich pracovniho a vyzkumného pole (Slavik; Janik 2005, 2007) spojeny s
podvojnosti epistemologickych vychodisek v oborovych didaktikach (Bromme 2005, 2008).
Jedna se o problém situovany na pomezi psychodidaktiky a ontodidaktiky (srov. Janik; Slavik
2007), jak vysvétlime v zavéru této state.

Dvojdimenzionalnost faktu, resp. epistemologicka podvojnost teoretického pristupu k faktim
je atributem ucitelské profese a pro oborové didaktiky je typickd. Zamétuje teoretickou i tvarci
didaktickou pozornost k vyznamové analyze obsahu® jako piedmétu komunikace v prisluiném
oboru a jemu odpovidajici slozce vzdélani v kontextu historického vyvoje kultury (srov.
Brockmayerova-Fenclova, Capek, Kotéasek 2000, s. 30, Slavik; Janik 2006).

Didakticky pojatd vyznamové analyza obsahu v souvislostech subjektivity a intersubjektivity je
ustiednim tématem této stati. Jejim hlavnim cilem je zpfestiovani teoretickych vychodisek
napfi¢ riznymi oborové-didaktickymi specializacemi. Chceme tim pfispivat ke kvalité
teoreticky podloZené argumentace a empiricky zakotveného zdtvodnovani v oborovych
didaktiké&ch. Ve vykladu navazujeme na myslenkovou linii pfedchazejicich spole¢nych stati

v Casopisu Pedagogika (Slavik; Janik 2005, 2006, 2007) zejména v souvislostech s Modelem
didaktické rekonstrukce (Jelemenska; Sander; Kattmann 2003, Jelemenska 2007, 2009, van
Dijk; Kattman 2007, Kattmann 2009 aj.).* Vnimame jej jako blizky, protoZe tzce koresponduje
s pojetim didaktické transformace v tradici ¢eské pedagogiky (srov. Brockmayerova-Fenclovg;
Capek; Kotasek 2000, s. 30).

2 \/yrazy jsou potencialnimi zprosttedkovateli vyznamu. Jsou to pedevsim vyjadfovaci prostiedky jazyka, ale také
mnohé jiné symbolické prosttedky uZivané k vyjadfovani, vzajemnému vlivu, dorozumivani a k porozuméni:
Cislice, vzorce, specifické pohybové aktivity (napf. v uméni nebo télesné kultuie), kresby, schémata, virtualni
pocitatové modely apod. (viz Slavik; Janik 2007, Janik; Najvar; Slavik; Trna 2007).

® Vyznam zde chapeme jako strukturni slozku obsahu, ktera umozZiiuje porozumét vyrazu a jeho prostiednictvim
komunikovat — ma-li néco vyznam, jisté to ma i obsah (srov. Materna; Stépan 2000, s. 56). Kromé toho je
,»Vyznam“ pojem, ktery oborovym didaktikdm zptistupiiuje poznatky teoretické sémantiky a logiky. Analyticky
vyklad pojmu ,,vyznam* viz napt. Peregrin (1999, 2003).

* Na tomto mist& nechceme fesit problémy terminologickych nebo programovych odlisnosti, orientujeme se pouze
na vyuZiti korespondenci mezi pojetim Modelu didaktické rekonstrukce a naSim vykladem v této stati.



Pohled do historie

Jak jsme vyse napovédéli, dialektika vztahu mezi subjektivitou a intersubjektivitou je pro
oborové¢ didakticky diskurz tradiénim tématem. Lze se s nim setkat jiZz u J. Deweye, ktery ji ve
sve studii The Child and the Curriculum z roku 1902 vyjadiuje otazkou: jak pieklenout
dualismus mezi ditétem a kurikulem. Z hlubsiho rozboru Deweyova dila je patrne, Ze

v historickem pozadi tohoto dualismu stoji stiet dvou myslenkovych Skol — tzv. staré vychovy a
nové vychovy, k némuz ve Spojenych statech americkych dochézi na pocatku 20. stoleti.
Zatimco zastanci staré vychovy chapali obsah akademické discipliny jako dany, hotovy a
stojici mimo détskou zkuSenost, zastanci noveé vychovy chapali détské zkuSenosti jako vychozi
bod uceni — sebevysvétlujici a sobéstacny. Klicovou tllohou ucitele bylo vytvaiet kurikulum,
které umozni ptemostit uvedenou dichotomii, tj. kurikulum, které ,,zahrnuje neustélou
rekonstrukci; posun od aktudlni détské zkusSenosti ke zkusenosti obsazené v oborech (organized
bodies of truth)* (Dewey, 1902/1990, s. 189, cit. podle Deng, 2007, s. 287). Tvorba kurikula
ma byt podle Deweye zaloZena na logicko-psychologické bazi. V souvislosti s tim zavadi
pojmy logicko-psychologické rozliSeni (logical-psychological distinction) a psychologizace
uciva (psychologizing the subject matter).

S dal$im podnétem pfichazi J. S. Bruner (1960, 1966), ktery v souvislosti s tvorbou

kurikula zavadi pojmem konverze (conversion). Bruner vychazi z pfesvédceni, ze zdrojem
obsahu pro vyuku jsou akademické discipliny, pfiCemz vybrany maji byt zakladni ideje,
koncepty a vztahy konstituujici jejich strukturu. Pfi vytvareni kurikula ,,musi byt obsah
akademicke discipliny konvertovan do obsahu, ktery je utvdren riiznymi zpiisoby reprezentace"*
(cit. podle Deng, 2007, s. 283). Podle Brunera muze byt kazda zakladni idea reprezentovana ve
titech formach — s ohledem na troven zakova intelektualniho vyvoje: prosttednictvim jednani
(enaktivni reprezentace), prostiednictvim grafickych zobrazeni (ikonicka reprezentace) a
prostiednictvim symbolickych ¢i logickych vyrokl (symbolicka reprezentace).

Dulezita je dale prace J. J. Schwaba (1973), v niZ se operuje s pojmem preklad do kurikula
(translation into curriculum). Schwab zdiraznuje dilezitost porozuméni zakovské perspektivé
pii prekladu do kurikula. Uvadi k tomu: ,,zpuisoby, jimiz jsou odborné texty (scholarly
materials) prekladany do obhajitelného kurikula (defensible curriculum), nespocivaji pouze

V prevodu jednoho Zanru (style of material) do jiného. Na strané Zakii (recipients of the
putative benefits of curriculum) je teba posoudit abnormality, nedostatky, chyby ¢i omyly a
nedostatky ve vyvoji. V odbornych textech je tieba odhalit kurikuldrni potenciality, které by
umoznily realizaci zaméri formulovanych s ohledem na zjisténé potieby Zdikii. Poté je treba
posoudit mozné prednosti jednotlivych kurikularnich potencialit jako prostiedkii dosahovani
edukacnich benefitii* (Schwab, 1973, s. 518, cit. podle Deng 2007, s. 285).

Také v Shulmanové Modelu pedagogického uvazovani a jednani (1987) se pracuje s
problémem vztahu mezi subjektivitou a intersubjektivitou. Vychazi se zde z predpokladu, Ze
ucitel musi své znalosti a porozuméni obsahu transformovat tak, aby byly srozumitelnymi pro
Zaky. Ucitel mize dobie zvladat tuto transformaci, jestlize disponuje didaktickymi znalostmi
obsahu (pedagogical content knowledge). Tyto znalosti spoc¢ivaji ,,...ve schopnosti
transformovat znalosti obsahu do forem, které jsou pedagogicky ucinné, a presto prizpiisobivé
schopnostem Zakii “ (Shulman, 1987, s. 15). Didaktické znalosti obsahu ptedstavuji ,,...slitinu
(amalgam) obsahu a didaktiky do ucitelova porozumeéni tomu, jak jednotlivé problémy, témata
a pojmy organizovat, reprezentovat a adaptovat s ohledem na zajmy a schopnosti zZdkit a
prezentovat ve vyuce ... ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétleni, slovni
demonstrace, zpusoby zndzornovani a formulovani tématu, které je ucini srozumitelnym pro
jiné ... zahrnuji porozumeni tomu, co cini ucent se urcitému tématu snadnym ci obtiznym,
koncepcim a prekoncepcim, které si zaci riizného véku a zazemi s sebou prinaseji do vyuky...
(Shulman 1987, s. 8-9).



Préce Deweye, Brunera, Schwaba a Shulmana reprezentuji americkou tradici kurikularniho
vyzkumu fundovaného kognitivni psychologii. S problémem vztahu mezi subjektivitou a
intersubjektivitou se nicmén¢ vyrovnavala i sttedoevropska didakticka tradice (zejména
némecka), ktera je vzhledem ke svému historickému vyvoji orientovana spise duchovédné.

V didaktice se vzdy zdiraznovalo, Ze pii vyuce jde o vytvofeni vzajemného vztahu mezi Zdkem
a ur¢itou skute¢nosti reprezentovanou vzdélavacim obsahem. Utvareni vztahu Zak-obsah ma
dimenzi objektivni a dimenzi subjektivni. V objektivni dimenzi je pozadovana vécna (oborova)
legitimita a spravnost obsahu, v subjektivni dimenzi jde o zohlednéni zajmu, zkusenosti a
ucebnich potencialit zaku. Jak uvadi Meyer (1986, s. 633), ,,teprve napéti mezi objektivnim
pozadavkem na spravnost a subjektivnim chténim a jednanim zZaka vyzaduje a umoziuje
integrujict aktivitu ucitele “.

Se vztahem mezi subjektivitou a intersubjektivitou se pracuje také v Modelu didaktické
rekonstrukce (Jelemenska; Sander; Kattmann 2003; Jelemenska 2007, 2008, Kattmann 2009),
kde jsou zZdkovské predstavy na stran¢ jedné a oborove koncepty na stran¢ druhé nazirany jako
rovnocenné dulezita vychodiska pro planovani, realizaci a vyhodnocovani vyuky. Uvedeny
problém stal mj. také v pozadi diskuse odehravajici se v poslednich letech na strankach
tasopisu Pedagogika (Kansanen 2004, Stech 2004ab, Priicha 2004).

Problém zakladni jednotky

Didaktické modely, jejichz ptedmétnym vychodiskem je vztah mezi subjektivitou a
intersubjektivitou, nardZeji na problém zakladni analytické jednotky. Vymezeni zakladnich
jednotek analyzy je podstatné pro myslenkovou soudrznost teorie i pro operacionalizaci teorie
do praxe. V nasem piipadé se analytické jednotky tykaji zptisobti uchopeni obsahu.® Odvolame
se nejprve na feSeni, které zvolili autoti Modelu didaktické rekonstrukce (Jelemenska; Sander;
Kattmann 2003, van Dijk; Kattman 2007, Jelemenska 2007, 2009, Kattmann 2009 aj.).
Zakladni jednotkou pro uchopeni obsahu je v ném predstava. Piedstava je v Modelu didaktické
rekonstrukce chapana jako komplexni mentélni konstrukt, v némz se prolina osobni zkuSenost,
znalost, subjektivni teorie, ale téZ psychomotoricka nebo afektivni slozka apod. (podrobny
vyklad viz Jelemenskd; Sander; Kattmann 2003, van Dijk; Kattman 2007, Jelemenska 2007).

Piedstava je subjektivni moment existence obsahu ve védomi. Je analogicka smyslovemu nebo
pohybovému zaZitku a mize byt uchopena v pojmu, ale neni s nimi totoZné. Je jejich
specifickym re-kreativnim (recreative) protéjskem ¢i doplitkem (counterpart), jenz autorovi
dovoluje komplexné si vybavovat anebo fantazijné pretvaret urcity obsah (Curie; Ravenscroft
2002, s. 11 n., s. 100 n. aj.). Z didaktického hlediska je podstatne, Ze ptedstava je z vnéjsiho
pohledu skrytd. Ukazuje se jen prostfednictvim rtiznych konkrétnich podob vyrazu. Struktura
vyrazu tedy je subjektivni reprezentaci struktury predstavy. Je to percep¢éni Gestalt, v némz se
predstava nabizi pro intersubjektivni zach&zeni s obsahem a piipousti vnéjsi korekce (jak ze
strany druhych lidi, tak samotného autora).

Vyrazy maji pro ucitele diagnostickou cenu, ale jsou hodnotovée neutralni, pokud je chdpeme
jen jako dil¢i informaci 0 tom, jak subjekt pojima ¢i zvlada urcity obsah. Vyraz vSak nabyva
didaktickou funkci tehdy, je-li prostfedkem uceni. U¢eni ma zptisobovat pozitivni zmény

Vv piedstavach, resp. v jejich projevech. Maji-li byt tyto zmény pozitivni, nemohou byt
hodnotové neutralni, takze je zapotiebi je hodnotit, tzn. porovnavat je na pomysiné Skale lepsi

® Problematika obsahu m4 hluboké kofeny, které sahaji az k Aristotelovym Gvaham o substanci, akcidentech, latce
a formé, tykaji se sttedovékych sporti nominalismu s realismem, Kantovy transcendentélni diference, Bolzanova
pojeti ,,véty o sob&*, Fregeho problému Smyslu a Vyznamu a dalSich otazek obecné spjatych s poznavanim,
symbolizaci a referenci.



—horsi. V pomysiném krajnim prodlouZeni této hodnotové Skaly stoji jednani, které Ize —
V silngj$im nebo slabsim smyslu — pokladat za relativné idealni-expertni.

Hodnotové porovnavat je ovSem mozné jen tehdy, je-li mezi projevy piedstav obsahova
korespondence — spole¢ny vyznam (Slavik; Janik 2007). Zatimco piedstava je subjektivni a
Casové€ i mistné lokalizovana, vyznam musi byt naopak relativné nezavisly na misté, ¢asu a
subjektu, aby mohl byt intersubjektivné sdéIny a srozumitelny (Materna 1995, s. 23, Peregrin
1999, s. 31 n., Materna; St&pan 2003, s. 34 aj., Cruse 2000, s. 81 n., Davidson 2001, s. 93 n.).
Bez intersubjektivnich shod, tzn. bez vyznamt, by nemohl existovat ani spolecny pravidelny
kontext — obor. Regulativni cilova idea intersubjektivni shody je nazyvana objektivitou — k ni
se lze aproximativné blizit jen ve ,,spolecenstvi mysli“ (Davidson 2001, s. 205 n.) zajiStovanim
spole¢nych metodickych vychodisek a shodnych podminek pro ziskavani faktt (srov. Groeben
et al. 1988, s. 23).

PRIKLAD: Intersubjektivni shody jsou podminéné ve dvou rovinach:

A) ,Vertikalné“, tj. vztahem vyraz( k relativné stalym fenoménlm smyslového svéta. Kupf.
vyrazy ,kan“, ,horse“ ,cheval“, ,losad“ se vztahuji ke stejnému zvifecimu druhu.

B) ,Horizontalné“, tj. socialné tradovanymi inferencnimi vztahy mezi vyrazy. ,Vranik“ je cerny,
nikoliv bily nebo hnédy kun; ,H,O“ je voda, nikoliv ¢pavek, kyslik, Zelezo; [1 je obdélnik, nikoliv
kruh nebo trojahelnik, ,,4“ nebo ,IV“ je znak poctu ////, nikoliv // nebo /, & oznaduje osminu,
nikoliv polovinu ¢i Sestnactinu trvani jednoho hudebniho ténu (srov. Peregrin 1999, s. 50 n.).

Na zakladé¢ téchto ivah miZzeme shrnout: termin ,,pfedstava“ slouZi pro operacionalni
vysvétleni subjektivniho momentu existence obsahu, termin ,,vyraz* vysvétluje subjektivni akt,
jimz se obsah stdava intersubjektivné uchopitelnym, a kone¢né termin ,,vyznam“ potiebujeme
proto, abychom vysvétlili intersubjektivni shody pri zachdzeni s obsahem a jejich ideélni
meéritko — objektivitu. Dilezité je, Ze ucitelé v praxi realné zachazeji se vSemi témito
kategoriemi (predstavou, vyrazem, vyznamem) a s jejich vztahy (viz dale).

Podle W. O. Quina vyznam vyrazu spociva Vv urceni okolnosti (kontextu), za kterych maji dva
vyrazy stejny vyznam (Quine 2002, s. 108, srov. Slavik; Janik 2007). Z Quinova diirazu na
kontext plyne, Ze vyznamova shoda bude z didaktického hlediska pojimana piipad od piipadu
odlisné (pfi osvojovani matematického algoritmu, pfi feSeni tviiréi matematické ulohy, pfti
porovnavani vypoveédi bézného feCového projevu, pfi srovnavani neverbalnich mimickych
projevu...). To je dilezité pro pochopeni rozdilnych pfistupi jak mezi obory, resp.
vyuCovacimi predméty, tak v riznych typech situaci uvniti nich.

Vysledkem hodnotového porovnavani — ma-li byt skute¢nym hodnocenim — musi byt soud o
hodnoté. Tyka-li se tento soud vysledkt poznavani nebo uceni, ma dva krajni poly zobrazené
ve schématu, které je obecné platnou abstrakci bez ohledu na to, jak uéitel s témito krajnostmi
ve vyuce pedagogicky zachazi anebo jak zvlada pohyb na Skale mezi nimi:

znalost <------- > neznalost
piip. kompetence k urcité aktivité chyba, neuplnost nebo mezera, nepostacujici
nebo chybéjici kompetence

Epistémicky produktivni pedagogicka prace v prostoru mezi znalosti (kompetenci) a neznalosti
(nekompetenci) pii utvateni a vyjadiovani Zakovych piedstav je klicovou podminkou pro
hodnotu a hodnoceni ucitelské prace. Proto povazujeme za didakticky smysluplné zachazet se
vSemi tfemi moznostmi (pfedstava, znalost, neznalost), nikoliv jen s hodnotové neutralnim
vymezenim. Dale ukaZzeme, ze tim se nijak nezpochybnuje ohled na subjektivitu Zaka, ani na
potiebu kritického a komunikativniho ptistupu ke znalostem; naopak, stava se prukazngjsim.




Uvedené tii poznavaci moznosti (piedstava, znalost, neznalost) se daji chpat jako kvazilogicke
epistémické modality.® Pro prehlednost je miizeme zapsat ve schématu:

[1] Subjekt si predstavuje P (obecna modalita — védomy obsah).
[2] Subjekt zna (umi) P (pozitivni modalita — zndmy obsah, znalost, kompetence).
[3] Subjekt nezna (neumi) P (negativni modalita — chyba, nelplnost, obsahova mezera).

Subjektem miize byt zak, ucitel, expert atp., proménna P zde obecné znamena obsah (lze d¢lat
P, ptedstavovat si P, vnimat P, domnivat se ¢i véfit, ze P, mit pojem P, srov. Currie;
Ravenscroft 2002, s. 8, 29, 106 aj.). Znalost, resp. ne-znalost je relativni v tom smyslu, Ze
vyplyvéa z hodnoticiho porovndvéni mezi vyrazy riznych piedstav. Proto se na ni da usuzovat
pouze s ohledem na interpretacni kontext. V' zavislosti na kontextu a v ur¢ité komunika¢ni
situaci mize byt i ml¢eni nikoliv vyrazem neznalosti ¢i nekompetence, ale naopak projevem
spravnosti piedstavy o situaci (,,vymluvnost* ml¢eni v psychoterapii, politice apod.).

PodrzZeli jsme puvodni myslenku Modelu didaktické rekonstrukce, ale zdtraznénim
sémantického vztahu vyraz (vyrazova struktura)«»vyznam (vyznamova struktura) a explicitnim
rozliSenim epistémickych modalit (pfedstava, znalost, neznalost) jsme si pfipravili podklady pro
analyticky pojaté vysvétlovani vztahu mezi uplatnénim didaktickych znalosti obsahu a
zménami v Zakovskych znalostech ¢i kompetencich ve vyuce.

Mezi intersubjektivitou a subjektem

Jestlize chce ucitel respektovat subjektivitu zdkovy predstavy, " musi pracovat s predpokladem,
Ze obsah P je ptistupny pouze prostiednictvim odpovidajiciho vyrazu Q. Vztah P«<>Q je z
vnéjsku nedostupny a pfi snaze jej néjak ovlivnit se tedy ucitel musi do zna¢né miry opirat o
dalSi dorozuméni se Zakem anebo o Zakovske autokorekce. Typickym piikladem této situace je
spontanni détska kresba a dialog s détskym autorem. Tento pfistup vyzaduje citlivost uditele
pro osobitost Zakovskych piredstav a subjektivni zkuSenost. U¢itel nesmi z vnéjsku ,,blokovat*
otevienost vztahu P«>Q, tzn. obousmérny prichod mezi ptedstavou a jejim vyjadfovanim.

Subjektivita, resp. vztah mezi pfedstavou a jejim vyrazem, stoji na samém pocatku jakékoliv
vzd&lavaci snahy. ® Ugitel se viak neomezuje pouze na tuto slozku své prace, protoze se
nemuze vyhnout intersubjektivni a objektivacni strAnce obsahu. JestliZe totiz ptipravuje obsah a
jeho strukturu pro vyucovaci hodinu, vychazi z kontextu intersubjektivné platné vyrazové a
komunikac¢ni soustavy, ktery méa ve svém oboru k dispozici. Musi tedy brat ohled na
vyznamovou ustalenost kontextu, tzn. na jeho pravidelnost.

Pro vysvétleni intersubjektivni stranky obsahu a pro posuzovani rozdilti mezi znalosti a
neznalosti nedostacuje vyse uvedené schéma P«»Q (pfedstava a jeji vyraz). Je nutné je doplnit
0 dalsi alternativu: pravidelny (obecnéji platny a hodnotny) vyrazovy konstrukt R (védecky
text, umélecké dilo, sportovni vykon apod.), s nimz je Zakovsky projev konfrontovan.

® Modality jsou elementarni a nevyhnutelna omezeni variability lidského jednani, kup¥. ,,mozny — nemozny —
nutny“, ,,dovoleny — nedovoleny — povinny* apod. (Dolezel 2003, s. 121). Myslenkovym zdrojem modalit je
moderni i klasicka logika, teoretickd sémantika anebo analyticky orientovana filozofie a jeji aplikace pro obsahové
analyzy v naratologii, psychologii aj. (srov. von Wright 1968, s. 14, DolezZel 2003, s. 122, Curie; Ravenscroft
2002, s. 5 — 24 aj.). Aplikace pro oborov¢ didaktické souvislosti viz Slavik; Janik (2005, 2007).

" Analogif subjektivity je tzv. ,,my$lenkové oblast“ v Modelu didaktické rekonstrukce (Jelemenska; Sander;
Kattmann 2003, s. 194) nebo Popperuv ,,svét 2 (viz Hejny; Kufina 2000, 2001, s. 72 n.)

® Analogif intersubjektivity je ,,jazykova oblast“ v Modelu didaktické rekonstrukce (Jelemenska; Sander;
Kattmann 2003, s. 194) nebo Popperuv ,,svét 3“ (viz Hejny; Kufina 2000, 2001, s. 72 n.).



Na vyraz R mizeme pohlizet jako na expertni projev, ktery ma z didaktického hlediska shodny
vyznam jako zakovsky projev Q. Proto mize slouZit jako vychozi métitko pro hodnoceni
spravnosti (Slavik; Janik 2005, 2007). Cimz nema byt feeno, Ze expertni projev nemiize byt ve
vyuce predmétem kritiky. Schéma pak vypada takto: P«»Q«»R. Souvislost Q<R je zavisla na
korekci ze strany oborovych pravidel a hodnot, které jsou ve vyuce personifikovany ucitelem:
,,CO pokladat za spravné”, ,,jak ziskavat informace o...“, ,,jak zachazet s..., ,jak pfistupovat

k predmétu zajmu®, ,,jak argumentovat nebo kritizovat“ atp. (Slavik; Janik 2005, s. 345 n.).

Pravidla mohou byt reprodukovana, pti¢emz mira volnosti této reprodukce je dana specifickou
kulturni, socidlni a personaliza¢ni funkci oboru. Kdyby totiz nebylo mozné reprodukovat
relativné stejny obsah do novych situac¢nich kontextl, vlastné by tu nebylo nic k vyucovani a
uceni. To je konec konci i pfi¢ina, pro¢ ma takovou spolecenskou cenu objev vice ¢i méné
pravidelného feseni (algoritmu, metody, ptistupu, stylu atp.). VSechny inovace a tviir¢i projevy
vV uméni, véde aj. se prece uplatiuji a jsou pomérovany v napéti mezi Q>R (srov. Kulka 1989,
2004, Slavik 1994).

Na zakladé¢ pravidelnosti ¢i pravidla ucitel vybira uzlové body obsahu pro jeho vyklad,
stanoveni otdzek nebo Uloh pro Z&ky apod. Pro to vyuZiva svou didaktickou znalost obsahu,
tzn. kompetenci konstruovat vyznam tak, aby byl pro Zaky co nejlépe piistupny. Vzhledem

k intersubjektivité vyznamu pfitom obvykle nepotiebuje vénovat zvlastni pozornost
subjektivnim zvlastnostem predstav jednotlivych zakt. Jak se dale pokusime ilustrovat,
pfinejmensim pro prvni krok — pfiprava konkrétni podoby vykladu — mu postacuje specificka
vyznamova analyza,® kter4 ma didakticky charakter ve smyslu p¥iblizeni & zpiistupnéni
obsahu. Pfitom zavedeme jesté jedno terminologické rozliseni, které pokladame pro
didaktickou analyzu obsahu za dulezité: odliSeni extenze, intenze a konstrukce vyrazu.

Jak vyjadrit totéz jinak — didakticky pohyb mezi extenzi, intenzi a konstrukci vyrazu

Vyse jsme uvedli, Ze intersubjektivni vyznamove shody jsou opodstatnéné jednak a)
,vertikalné* — vztahem vyraza k fenoméntim fyzického svéta, jednak b) ,,horizontalné* —
tradovanymi odkazovacimi souvislostmi mezi vyrazy. Nyni se tomuto tvrzeni budeme vénovat
podrobnéji s ohledem na ucitelovu didaktickou znalost obsahu. Je totiz zifejmé, ze chce-li ucitel
priblizit obsah zaktim, musi se opirat 0 néjaké obecné podminky intersubjektivni obsahove
shody, které jsou spole¢né pro né&j, pro jeho Zaky i pro experty jeho oboru.

Ptedpokladem pro ,,vertikalné* podminénou intersubjektivni shodu jsou objekty, které maji
charakter ucelené obsahoveé jednotky — zaujimaji ur¢ité misto ¢i bod v prostoru. Proto se jim da
prifadit ¢iselné nominalni oznaceni (daji se ,,po jedné* spocitat nebo prostorové vymezit a
zatadit do néjaké klasifikacni tiidy). Tyto objekty jsou v sémantice nazyvany extenze a s nimi
spjaty vyznam vyrazu je extenzionalni vyznam (Materna 1995, s. 40 n., Cruse 2000, s. 197 n.,
Dolezel 2003, s. 141 n.). Ptikladem vyrazu s extenzionalnim vyznamem je rodné ¢islo osob.

Vyraz s extenziondlnim vyznamem dovoluje jakoby pfimo uréovat pravdivost, tzn.
bezprostiedné odpovidat na otazku, ,,je toto zde objekt XY, ¢i nikoliv?* V abstraktni rovingé
jsou extenzemi téZ cisla (Materna 1995, s. 40 n.). Kupf. vyraz ,,devét” jednoznaéné identifikuje
(oznacuje) extenzi — odpovidajici ¢islo — a vyznam tohoto vyrazu dovoluje piimo uréovat
pravdivost: je to devét, nebo ne?

Urceni pravdivosti se oviem neomezuje na ,,vertikalni“ rovinu — vyZaduje rovinu
»horizontalni“ (Peregrin 1999, s. 51, Davidson 2001, s. 205 n.). Proto je nezbytné nejenom

°V Modelu didaktické rekonstrukce se v podobné souvislosti mluvi o kognitivng-lingvistické analyze nebo
obsahové analyze. Funkéné jde o analogicky pfistup.



rozpoznévat ve vyrazu oznacéeni pro piislusnou extenzi, ale predevsim vyznat se
v ,,horizontalnich* odkazovacich souvislostech mezi riznymi konstrukcemi extenze.

PRIKLAD: Cislo 9, podobné jako jina &isla, se da vyjad¥it rozmanitymi konstrukcemi: 3*3, 3%,
5+4, 1+1+1+1+1+4, 3204:356. Je evidentni, Ze ktomu, aby se zak jejich prostrednictvim
dopracoval k cislu devét, potfebuje znat mnoho dalsich vyznam (jiné Cislice, znaky ,+“, ,**“
atp.). A nadto musi znat i pravidla jejich vzdjemného pfifazovani v oboru matematika. To se
pak projevi ve znalosti spravné odpovédi na otazky: 3+3?9 (je soucet tfi plus tfi roven deviti?),
3*3=? (kolik je t¥ikrat tfi?), 3°=9 (jakym &islem umocnit t¥i s vysledkem devét?) atd. Rozdil mezi
témito vyrazovymi konstrukcemi je bezpochyby didakticky zavazny.

Na prikladu z matematiky se tedy ukazuje, ze je dulezité rozliSovat mezi riznymi vyrazovymi
konstrukcemi shodné extenze. To, co zde ucitele nebo oborové didaktiky hlavné zajima, je
pravé rozdilnost mezi vyrazy, které identifikuji stejny objekt. Vtip je v tom, Ze tato rozdilnost
by ztracela didaktickou 1 komunikac¢ni hodnotu, kdybychom za ni nevnimali onu shodnost.

Vyznamy, které rozliSuji mezi vyrazy se shodnymi extenzemi, jsou v sémantice nazyvany
intenzionalni vyznamy.™ Intenzion&lni vyznamy Gzce zaviseji na zpiisobu utvéateni vyrazové
struktury — ta vlastné rozviji extenzionalni vyznam o dalSi souvislosti a vyznamove¢ jej
obohacuje, takze od Zaka vyZaduje dalSi védomosti (srov. Dolezel 2003, s. 143 n.). JiZ jsme
poukézali na didakticky zavazny rozdil mezi znalosti 3*3, 3% atp. Nejde v3ak jen 0 matematiku,
didakticka zavaznost vztahu mezi extenzionalnim a intenzionalnim vyznamem plati obecné.

PRIKLAD: Extenzi vlastniho jména Ludvik XVI. je konkrétni lidska bytost. Tu je moZné vyhledat
v realném svété v urcité historické dobé a charakterizovat ji mnoha rGznymi zpUsoby: krdl
popraveny ve Velké francouzské revoluci, manZel Marie Antoinetty, vnuk Ludvika XV. Atd.
VSechny oznacuji stejnou extenzi, ale maji rozdilné intenzionalni vyznamy. Analogicky to plati
tfeba pro vyraz H,0; ten je ,vlastnim jménem” pro extenzi, kterd se da charakterizovat jako
podminka pro uhaseni Zizné, &ird bezbarvd kapalina mrznouci pfi 0°C, voda, slouéenina dvou
atomi kysliku a jednoho atomu vodiku. Vzato z druhé strany, kupf. vyraz introvert nabizi tuto
cestu: protipdl extroverta, ¢lovék uprednostnujici Cetbu pred spolecenskou zdbavou... — mj
stryc Benjamin. Atd. Podobné se da ptat a odpovidat i v kontextu fikcéniho svéta. Vzdyt treba
otazka, ,Kdo to byl Hamlet”, vede k odpovédim napt. ,kralevic ddnsky ze stejnojmenného

Shakespearova dramatu”, ,spis introvert neZ extrovert”, které jsou stejné smysluplné jako
odpovédi na dotaz, ,Co to je H,0?“

Intenzionalni vyznam, bez ohledu na jeho pfislusnost k aktualnimu nebo fikénimu svétu, je
principialn¢ citlivy na zmény v konstrukci vyrazu. Jinymi slovy, zasahy do vyrazové struktury
méni intenzionalni vyznam (Dolezel 2003, s. 143-144). Oproti tomu extenzionalni vyznam je
Z tohoto hlediska relativné mnohem méné zavisly na zménéach ve vyrazové konstrukcei. Pravé
proto se da mnoha riznymi zptsoby vyjadiovat ,,totéz*. V prodlouZeni za hranice jazyka tento
princip plati pro vSechny vyrazoveé projevy, u kterych dokdZeme identifikovat vyznam — pro
kresbu, mimiku, dramaticky projev..., anebo tieba pro tane¢ni a hudebni vyraz.

Na takto chapaném rozliSeni extenzi a intenzi je z didaktického hlediska klicové, ze a) extenze
se da znazornit v podobé bodu v prostoru souradnic, b) extenzionalni vyznam je mozné
intenzionalné rozvinout prostrednictvim vyrazové konstrukce.

PRIKLAD: Cislo je extenze, kterd se d4 znadzornit bodem na p¥imce, v plo$e nebo v n-
rozmérném prostoru. Ton je extenze znazornéna notou v hudebni notaci. Lidska bytost je

19 v&dome obchazime slozitost problematiky extenzi a intenzi diskutovanou v teoretické sémantice, filozofické
logice apod. (srov. Materna; Stépan 2003, Cruse 2000). VyuZzivame jen zakladniho rozliseni, které pokladame za
dulezité pro potieby didaktického vykladu.



extenze, ktera se da znazornit bodem a jeho trajektorii na ¢asové ose jako postava pribéhu
z historického nebo fikéniho svéta. Atp. Intenziondlnim rozvojem cisla pak jsou rGizné Ciselné
operace, véetné geometrického zobrazovani. Intenzionalni rozvoj lidské bytosti zacind u
jejiho prizviska a pokracuje pres razné formy narativniho popisu jejich vlastnosti nebo
souvislosti s jinymi postavami. Pfitom pro intenziondlni rozvoj se da pouZit mnoho
rozmanitych zpUsobu vyjadreni, predevsim v podobé vizualizace nebo audiovizualizace — hlas,
pismo, kresba, pocitacova grafika, model, videotvorba, nazorné predvedeni atd.

Jak pro experta nebo ucitele, tak pro zaka je rozhodujici, Ze ,, vyznam vyrazu nemiizeme [primo]
¢ist z jeho povrchové struktury* (Peregrin 2003, s. 133). Pfi interpretovani vyznamu

z ,,rozvinuté“ povrchové struktury vyrazu lze nakonec dospét az extenzionalni dekonstrukci, ™
tzn. k pfifazeni vyrazu do abstrahovanych souvislosti smyslové zkuSenosti se svétem (srov.
Peregrin 1999, s. 72 — 109, 235 n.). To je podstatna podminka jak pro zpfistuptiovani, tak pro
zduvodnovani obsahu. A soucasné je to univerzalni vychodisko pro vzdélavaci propojeni (1)
odbornych obsahii oborii s (2) osobni zkuSenosti Zaka s realitou. Pojitkem mezi (1) a (2) je
spolecny vyznam expertnich oborovych vyraza a vyrazl, které pouziva zak k vyjadreni
vlastnich ptedstav (Slavik; Janik 2007).

MozZnost znazoriovat extenzi a intenzionaln¢ ji rozvijet riznymi zptsoby je vysvétlenim pro
dva klicové pedagogickeé principy: a) princip zpiistupnéni, b) princip zdiivodnéni. Princip
zpiistupnéni se tyka predevsim subjektivity a zahrnuje ndzornost, navaznost na Zakovskou
zkuSenost, blizkost Zakovu zptisobu mysleni a vniméani svéta apod. Princip zdivodnéni se
vztahuje hlavné K intersubjektivité a zastieSuje pozadavky na platnost argumenti a
konsenzualnost zavéru, logickou sprdvnost prace s obsahem vzhledem k uzndvanym
poznatklim oboru, kultivovanost (dignitu) vécné i personalni stranky dialogu apod. Integra¢nim
a operac¢nim polem obou principi je didakticka komunikace ucitele se zaky a zakli mezi sebou
navzajem s dopomoci ucitele.

Z toho vseho plyne, Ze () rozlideni extenzionalniho vyznamu od vyznamu intenzionélniho a (b)
Uzka zavislost intenziondalniho vyznamu na zpiisobu konstrukce vyrazu jsou dva noetické
principy dulezité pro rozuméni a dorozumivani. Oborové didaktiky nepotiebuji S témito
principy pracovat jako teoreticka sémantika, ale pfesto mohou — podobné jako jiné obory —
VyuZit jejich poznavaci a operacionalizaéni piinos (srov. Dolezel 2003, s. 141 n.). Podtrhneme
jesté jednou: umeéni ucitelské prace a podstata didaktické znalosti obsahu spociva predev§im

V tom, vyjadfit totéz mnohokrat jinak — a to proto, aby tomu zak 1épe rozum¢l, Iépe se o tom
dorozumél anebo to 1épe umél uskutecnovat na podkladé vlastni zkuSenosti.

Rekonstrukce vyznami jako projev didaktické znalosti obsahu

S vySe probranym poznatkovym zazemim nejprve jesté jednou piipomeneme didakticky
dulezity poznatek: zatimco ,,vyznam* je termin pro intersubjektivni moment existence obsahu,
terminy ,,predstava” ¢i ,,domnénka‘“ oznacuji subjektivni lokalizaci obsahu, ktera se
konkretizuje v aktualnich vyrazech a tim se ,,hlasi“ k danému vyznamu. Jenom proto je mozné
neznat ¢i nevedét vyznam vyrazu anebo chybovat v uréeni nebo ve vyjadieni vyznamu, 0
vyznamu se domlouvat nebo o ném vyjednavat v diskusi ¢i argumentaci (Srov. Materna 1995, s.
11 n., Peregrin 1999, s. 31 n., Cruse 2000, s. 125 n.). A nyni alespon jeden piiklad, na kterém
bychom rédi ilustrovali vychodiska pro hlubsi didaktické porozuméni praci ucitele se vztahem
mezi intenzionalnimi a extenzionalnimi vyznamy a se zptsobem vyrazové konstrukce.

Ptiklad pochazi z oborové didaktickych vyzkumi realizovanych v rdmci Modelu didaktické
rekonstrukce. Tyka se biologie a je citovan z prace T. Riemeierové zaméiené na porozumeéni

1 Extenzionalni dekonstrukce je pojmové blizké terminu reifikace v Modelu didaktické rekonstrukce.
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burice (2005). Autorka zde popisuje kognitivné-lingvistickou analyzu, které rekonstruuje
vyznamy obvyklych slovnich projevu zaki s cilem konfrontovat je s pojmovym aparatem
expertl v oboru. To je zaklad pro didaktické budovani ,,vyznamového kanalu“ mezi pfirozenou
zkuSenosti Zaka se svétem a odbornymi vyrazovymi prosttedky specializovanych obori (srov.
Slavik; Janik 2007).

V konkrétnim pfipadé popisovaném T. Riemeierovou (cit. podle Jelemenska 2009) Slo o
vyznamovou rekonstrukci vyrazl, které se tykaji konceptu ,rlst“, kupf.: 1. rostlina roste, 2. jiZ
dorostl k této roli, 3. hromada narostla. Z porovnani 1., 2. a 3. je znat, Ze vyraz ,rlist” Ize chapat
jako implicitni popis zkuSenosti se svétem, ktery je intenziondlné ,zhustény”, protoze v ném
splyvaji potencidlni vyznamy tfi rdznych extenzionalnich (pozorovatelnych) procedur: 1.
zvétSovani velikosti, 2. hodnotovd zména vlastnosti — vyzravani, 3. zvySovani poctu.

Vyse jsme zduraznili, Ze oporou pro intersubjektivni shodu mezi Zaky a experty jsou extenze,
zakotvené ve smyslové a manipulaéni zkusSenosti lidi se svétem. Extenzionalni vyznamy proto
stoji v zakladech didaktickeho budovani ,,vyznamoveého kanalu* mezi Zzakem a expertem. Kdyz
se pokusime promyslet extenzionalni vychodisko uvedenych tii alternativ rustu, dosp&jeme ke
dvéma podstatnym polozkam: (1) priristek, ktery se da vyjadrit Ciselné + (2) zména vlastnosti
objektu. Obé¢ tyto poloZky se daji empiricky zachytit a nazorné piedvést jako konkrétni
percepéni Gestalt urcitého vécného stavu. Ilustrativné je to vyjadieno na obr. 1.

Vyrazovy konstrukt > < Obsahovy konstituent

Prirtstek 1,2, 3...n
— — <> velicina délky, objemu apod.
ZVETSOVANI  [«—®| Schéma percepéniho Gestaltu extenze:

[1]0 > [210 - 31O ...[n]

PrirGstek 1,2, 3... n
<> potencidlné proménliva vlastnost.

RUST » ZRANI «—>| Schéma percepéniho Gestaltu extenze:
sEEar] Bcil P
PrirGstek 1, 2, 3... n.
ZVYSOVANI o Schéma percepcniho Gestaltu extenze:
POCTU [11/— [21/1 - [31 /1] ...[n]
. N _
v v
Intenzionalni vyznamy Extenzionalni vyznamy
intenziondlni rozvijeni<>zhustovani extenzionalni dekonstrukce

Obr. 1 Schéma didaktické rekonstrukce obsahu s rozliSenim extenzionalniho a intenzionalniho
vyznamu, obsahového konstituentu a vyrazového konstruktu.

Schéma na obr. 1 poukazuje nejenom k ,,vertikalné* podminéné intersubjektivni shodg, ale
zaroven osvétluje i ,,horizontalni* podminky pro shodny vyklad. Ze schématu 1ze vy¢ist, Ze
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vyraz ,,rist” se da rozvinout do tii intenzionalnich alternativ. Pfi¢emz kazdou z nich mtizeme
z didaktického hlediska podrobit vyznamoveé dekonstrukci ve sméru extenzionalniho vyznamu.

Ze schématu vyplyva i to, Ze extenzionalni vyznamy zprostiedkuji percepcni oporu pro
porozumeéni intenzionalnim vyznamiim, ale samy jsou pfistupné jen prostiednictvim riiznych
rovin konstrukce vyrazové struktury, tj. prostiednictvim intenzionalniho rozvoje a zhu$t'ovani.
To je divod, pro¢ ma didakticky smysl obsahové rekonstruovat vyrazové struktury — je to
cesta, jak odhalit spole¢nd vychodiska dorozuméni mezi expertnimi poznatky, ucitelovymi
vyklady a zakovskymi zkusenostmi (srov. Slavik; Janik 2007).%?

Na piikladu jsme chtéli nazorné piedvést, jak se uplatiiuje didakticka znalost obsahu v podobé
vyznamove rekonstrukce obsahu. Ugitel ji zpravidla provadi intuitivné a na jejim podkladé
zakim priblizuje nejenom samotny obsah, ale spolu s nim i zptisob jeho vyjadieni a pribéh
¢innosti, kterymi se toto vyjadieni uskutecnuje. Pfitom by mél stale brat v Gvahu utvareni
vyznamu podle pravidel, které nastavuji experti jeho oboru. Je ziejmé, Ze to vSechno sméfuje
k rozvijeni zakova mysSleni a zakovych kompetenci ur¢itého typu a v uréitych smérech —
oborového mysleni a oborovych kompetenci (Slavik 1999). Kombinaci intenzionalni a
extenzionalni vyznamové rekonstrukce ucitel ziskava didaktickou poznatkovou bazi pro
zohlednéni vyse uvedenych principt zptistupnéni a zdivodnéni. Jednak proto, Ze extenzionalni
zakotvenost vyrazti mu umoznuje zakiim piiblizovat anebo piipadné spolu s nimi i kritizovat
oborovy obsah s oporou ve spole¢né zkusenosti s fenomény (Slavik; Janik 2007). A také proto,
Ze pti vlastni praci s obsahovou rekonstrukei ucitel modeluje (simuluje) potencialni obecné
ptic¢iny zakovych nesnézi pti pokusech o vyznamovou rekonstrukei (interpretaci) vyrazu.

Ukolem oborové didaktiky (tim je minéna téZ oborové didakticka kompetence uéitele) je
analyzovat praci uCitele tak, aby bylo mozné jak z oborového, tak z didaktického hlediska
vysvétlovat a zdiivodnovat jeji (a) subjektivni prinosnost pro Zaky a (b) intersubjektivni
spravnost vzhledem k oboru. Analyza se opira o fakty vyuky, ptip. rozebira ptipravy na vyuku
(srov. Slavik; Janik 2005). Na zaklad¢ takové analyzy by tedy mélo byt mozné hodnotové i
strukturalné porovnavat ruzné alternativy didaktické transformace téhoz obsahu.

Pravé to je pohyb na ,,Svu* mezi intersubjektivni pravidelnosti oboru a subjektivni Zakovskou
piedstavou, tedy mezi intersubjektivitou a subjektivitou. Je totiz zfejmé, Ze k vyznamim
nabizenym skrze vyrazové struktury oboru ma kazdy zak jiny pfistup, a to v zavislosti na jeho
dosavadnim predporozuméni — na jeho znalostech, zkuSenostech, kompetencich. Tehdy se pted
ucitelem naplno oteviraji problémy zakovské subjektivity, které musely byt v pozadi ucitelova
pfemysleni jiz predtim: jak jednotlivym zdkiim poméhat v postupu prace, jak zachazet

s chybami, jak rozvijet tvofivost a podnécovat motivaci atd.

Pfitom v mnoha vzdélavacich oborech nejde jenom o intelektualni praci s vyznamy, ale
zejména o vycvik dovednosti utvdret, inovovat anebo originalne reflektovat vyrazoveé struktury.
JiZ jsme to napovedéli v souvislosti s uméleckymi projevy. Je ziejmé, Ze pii nich nejde jen o
identifikaci vyznamu, ale spiSe o tvofivou inovaci zpusobu, metody ¢i techniky konstruovani
vyrazu (Kulka 1989, 2004, Slavik 1994, Goodman 2007). Obvykle se vyznamova a vyrazova
rovina slozit¢ prolinaji, a to ve vSech oborech. Je dobie znamo, Ze kupt. chemik nebo fyzik
potiebuje nejenom znalosti vyznamu termint a symbolt svého oboru, ale také mnoho
tvotivych dovednosti ¢i kompetenci, které se vazou k provadéni experimentii, pozorovani

12 \/yrazovy konstrukt miizeme chapat jako jednotku, ktera zprostiedkuje vyznam proto, Ze je obsahovym
konstituentem nadiazeného celku (kontextu), ale sama je nadfazenym celkem pro své vyznamové slozky; viz
vztah vyrazovy konstrukt<sobsahovy konstituent ve schématu obr. 1 (srov. Peregrin 1999, s. 72 n., Hiebic¢ek
2008).
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chemickych nebo fyzikalnich zmén v jejich pribehu, K inovaci postupt, k navrhovani novych
vazeb mezi teorii a experimentalni procedurou apod.

V uvedeném sméru se ucitelova didakticka znalost obsahu dé& obecné teoreticky vyloZit jako
specificka kompetence pro rekonstruovani vyznamz na ose vyrazova konstrukce «»
intenziondlni vyznam «» extenze. A to jednak s ohledem na piirozenou zkuSenost lidi

s fyzickym svétem (,,vertikalni“ zakotveni didaktické rekonstrukce), jednak s ohledem na
odkazovaci souvislosti ustalené v jazyce (,,horizontalni* zakotveni didaktické rekonstrukce).

Ucitel na pomezi dvou epistemologickych perspektiv: mezi ontodidaktikou a
psychodidaktikou

Uvodem jsme ptedznamenali, e v priniku mezi subjektivitou piedstav a intersubjektivitou
vyznamu Se v oborovych didaktik&ch setkavaji dvé klicové teoreticko-metodologické domény:
(1) empiricko-psychologicky pfistup (zaméteny na problém jak subjekt uchopuje obsah)

s piistupem (7I) obsahové-analytickym (zaméfenym na problém, jak je obsah vyznamové
konstruovan ve struktufe vyrazii). Nyni je na mist¢ toto tvrzeni terminologicky zpiesnit.

Pro obsahove-analyticky piistup je typické zakladni schéma vyraz(Zzaka) <»vyraz(experta)
(Qe>R). S ohledem na n¢ ucitel ma uskute¢nit intenzionalni rozvoj a extenzionalni
dekonstrukci obsahu s ohledem na obor. Tomu jsme se vénovali v piedchazejicich kapitolach.
Tam jsme také upozornili, ze takto zaméfena obsahova analyza zprvu nemusi vénovat
soustfedénou explicitni pozornost subjektivité zaka — sméfuje totiz piedev§im k projasnéni
vyznamoveé vystavby jazyka oboru. Samo toto projasnéni je prvnim krokem k piiblizeni obsaht
oboru Zakovi, protoZe zvysuje pravdépodobnost intersubjektivnich shod.

Pro empiricko-psychologicky pfistup je z oborové didaktického pohledu ptiznaéné schéma
predstava(Zaka) «<»vyraz(zaka) (P«»Q). S ohledem na n¢ ma ucitel respektovat subjektivitu
zaka a na ruznych urovnich diagnostikovat zakovy piedpoklady k zachdzeni s obsahem. Pfitom
se neobejde bez empirického zkoumani riznych variant vybéru a zpracovani obsahu zaky

s ohledem na jejich vek, pohlavi, typoveé zvlastnosti, osobité zajmy, postoje a hodnotové
preference apod.

Ucitel potfebuje oba zde uvedené ptistupy, které se v jeho préci slozité setkavaji a prolinaji.

Z pohledu oborov¢ didaktické teorie se nicméné jedna o dvé odlisné epistemologické
perspektivy, které se obraceji k navzajem odliSnym skupinam podptrnych obort i k rozdilnym
metodologiim zkoumani. Pottebu takto rozliSovat rizné epistemologické perspektivy v oborove
didaktickém vyzkumu vysvétluje R. Bromme (2005, 2008) pozadavkem diferencované¢ nahlizet
na razné oblasti védéni, o néz se mize opirat piiprava a realizace vyuky. RozliSeni mezi
riznymi epistemologickymi oblastmi poklada za dulezité, protoze pouze na zakladeé rozdilt je
mozné analyzovat jejich vzajemné vztahy a vlivy ve vyzkumném poli oborovych didaktik.

V tradici ¢eské oborové didaktické Skoly se odliSeni epistemologickych perspektiv postupné
vZilo terminologické vyjadieni: ontodidakticky pristup (ontodidaktika, ontodidakticka
transformace), psychodidakticky pristup (psychodidaktika, psychodidaktickd transformace).
Vypovida o tom fada texti vychazejicich zhruba od osmdesatych let 20. stol. (Capek 1981,
Stech 1995, 2004ab, Slavik 2003, Janik; Slavik 2006, Slavik; Janik 2007 aj.). Konstantou
ontodidaktického piistupu je oborovy vyznam a zptsoby jeho konstruovani, konstantou
ptistupu psychodidaktického jsou antropologicky zaloZené dispozice Zaku a jejich osobité
zkuSenosti v kontextu psycho-socialniho vyvoje. Piedchazejici text vypovida o tom, ze v realné
vzdélavaci praxi se ob¢€ roviny prostupuji a ucitel se plynule pohybuje mezi ontodidaktickou a
psychodidaktickou dimenzi v neostie ohraniceném akénim a sémantickém poli.
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Prinikem ontodidaktického a psychodidaktického piistupu je podminéna specificka kvalita
didaktickych znalosti obsahu. Ty se museji opirat soucasné o ob¢ vyse uvedené konstanty,
takZe ucitel jako by byl svou profesi nucen zit ve dvou svétech: oborovém a zakovském. Ke
kazdému z nich se vztahuje mnozZstvi poznatkt a kompetenci rizného typu, dilem
nashromazdénych riznymi disciplinami, dilem tradovanych v ucitelské praxi nebo ziskanych
rozmanitymi osobnimi zkuSenostmi na pozadi spolecenské a kulturni situace dané historické
doby (srov. Slavik 1999, Slavik; Janik 2006). Praveé tato rozriiznénost poznavaci baze
podminuje specifickou kvalitu didaktickych znalosti obsahu, které vznikaji a rozvijeji se

Vv procesu kognitivni integrace ¢i amalgamizace znalosti riizného typu.

Procesy, v nichz se ucitelovy znalosti obsahu transformuji do didaktickych znalosti obsahu
vhodnych pro vyuku, zatim nejsou hloub¢ji prozkoumany. Nicméné ve vyzkumech, kde se
sleduji procesy utvaieni expertnosti v riznych profesich, se za¢ina poukazovat na existenci
fenoménu oznacovaného pojmem zhusténi znalosti (knowledge encapsulation). Tento pojem
byl zaveden Boshuizenovou a Schmidtem (1992) v oblasti vzdélavani mediku a souvisi

s fenomeénem ,,moudrosti praktika* ¢i praktickym védénim, uznavanym jiz v anticke tradici
pod jménem fronésis (Korthagen a kol. 2001, s. 24 n.).

Jak uvadi Bromme (2008, s. 14), zhusténi znalosti pfedstavuje proces, ,,béhem néehoz je
mnozstvi informaci piivodné nahlizenych z oddeélenych perspektiv riuznych disciplin ... zahrnuto
pod néekolik obecnéjsich konceptii. Tyto obecnéjsi koncepty tak ziskavaji vetsi explikativni
hodnotu pro pozorované jevy ...a piisobi integracné na mnozstvi dat, pricemz mnohé detailni
informace, které jsou v nich zahrnuty, zpravidla vitbec nejsou aktivovany. Tim neni minéno
prosté osvojent si novych abstrakinéjsich schémat, nybrz proména dosavadnich oborovych
pojmii, které se stavaji abstraktnéjsimi ve smyslu narustu intensionalniho vyznamu “.

Zhusténi znalosti je integrovani vyznamoveé struktury do subjektem zvladanych koncepti dobie
vyuZitelnych v praktické ¢innosti. V ucitelské praxi se projevuje jako didakticka intuice pro
plodnou syntézu extenzionalni dekonstrukce a intenzionalni re/konstrukce vyznamu. U¢itel
hleda zpusoby jak ,,totéz vyjadrit jinak“, aby respektoval zakladni oborovy vyznam a s nim
souvisejici intersubjektivni pravidla ¢i pravidelnosti jeho nabyvani.

Vyzkumy potvrzuji teorii amalgamizace: zkusSeni ucitelé ve srovnani se za¢inajicimi uciteli
disponuji vétsim mnozstvim praktického védéni pro jednéni, protoZe jejich znalosti o vécnych
vztazich jsou kvalitativng jinak strukturovany — slucuji tyto vécné vztahy do operacionalnich
kategorii (srov. Bromme 1992, s. 139 n.). Diky nim 1épe ,,vidi* souvislosti a moznosti feSeni
v situacich, které se pohybuji na praniku ontodidaktické a psychodidaktické perspektivy.

Amalgamovana kognitivni schémata zac¢inajicich uéiteld jsou ve srovnani se zkuSenymi uciteli
mén¢ elaborovana, navzajem méné provazana a hiie piistupna pro operacionalizaci (Borko et
al. 1988). Zkuseni ucitelé interpretuji situace a problémy na jiné trovni neZ ucitelé-zacate¢nici,
struktura expertnich ucitelskych znalosti jim umoznuje lepsi vhled do myslenkovych procestu
zaku v kontextu oboru (Peterson, Comeaux 1987), a tedy lepSi syntézu (amalgamizaci)
ontodidaktické a psychodidaktické perspektivy. Varianty didaktického ¢i pedagogického feSeni
zatinajici ucitel bud’ viibec nema k dispozici ve své kompetenéni bazi, nebo na né v praktické
situaci nepomysli a uvédomi si je az na zakladé¢ otazky, pobidky nebo rady zkuSené€jsiho kolegy
(kupt. uvad¢jiciho ucitele nebo feditele na hospitaci).

Zavér
VSse, co bylo v této stati feeno, Ize pochopit také jako vyzvu pro ucitelské vzdélavani a pro

vyzkumy, které je podporuji. Didaktické znalosti obsahu se rozvijeji v situacich, kdy se
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budouci uéitel cvici v didaktickém vnimani a rekonstruovani oborovych obsaht pro tcely
vyuky (Janik a kol. 2009). To znamena, kdyz ,,éte* oborové vyznamy skrze jejich didakticky
zamétenou obsahovou analyzu, ve které se uci syntetizovat ontodidaktickou a
psychodidaktickou perspektivu.

Proto je dtlezité ,,zprostredkovavat v prvni fazi ucitelského vzdelavani, tzn. v bakalarském
stupni, oborové obsahy (discipliny) v tésné navaznosti na oborovou didaktiku. Tento poZadavek
musi byt naplnovan také v konsekutivnich modelech ucitelského vzdélavani. ... Stejné tak
zdkladni vedy — zejména pedagogika a oborove didaktiky musi byt tésné propojeny, aby se
mohly vzajemné dopliiovat, coz je predpokladem toho, aby se pedagogicko-didaktickd
kompetence neutvarela aditivné, tj. bez provizanosti, nyorz kumulativné, tj. smysluplné*
(Kattmann 2009, s. 18).

K takto formulované vyzvé jednoho ze spoluautoru Modelu didaktické rekonstrukce neni

Vv kontextu naseho ¢lanku zapotiebi mnoho dodavat. Jak jsme zdiraznili uvodem, profesionalni
prace ucitele je nesena cilem naucit a je zavisla na rozumeéni ze strany subjektu prosttednictvim
intersubjektivniho dorozumivani. Proto ucitelé v praxi maji co nejlépe zvladat syntézu
psychodidaktické a ontodidaktické perspektivy. Jejich profesni ptiprava by je méla v tomto
naroku co nejlépe podporovat tim, Ze jim bude poskytovat ptilezitost systematicky se takovou
syntézou zabyvat. Podle letitych didaktickych zkuSenosti je nezbytnym vychodiskem k tomu
analyticka reflexe realné profesionalni prace ucitele v co nejtésnéjsi navaznosti na
ontodidaktické a psychodidakticke znalosti, které s ni souviseji.

To je klasicky model tradi¢niho hospitacniho rozboru, a pravé tak i moderni koncept reflektivni
praxe v navaznosti na teoreticky podlozené vyzkumy. A ziejmé téZ jediny skute¢né efektivni
zpusob, jak v profesiondlni ptipravé odbornikli-praktikt (ptikladem jsou Iékati) propojovat
teorii s praxi (Korthagen a kol. 2001). Jeho zohledfiovani je nanestésti méné pohodIné a
vyzaduje vice ekonomického i personalniho zajisténi nez hromadné vyuka oboru izolované od
neméné hromadného nauc¢ného zprostiedkovani pedagogicko-psychologickych disciplin.

Z toho divodu je dilezité na riznych trovnich argumentace vysvétlovat a zdivodnovat, proc a
do jaké miry ma pravé tento reflektujici a operacionaliza¢ni ptistup odbornou, kulturni i

lidskou hodnotu.
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