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DIDAKTICKA TRANSFORMACE ANEB
OD ,,DIDAKTICKEHO ZJEDNODUSENI“
K ,,DIDAKTICKE REKONSTRUKCI“

PETR KNECHT

Anotace: Prehledova studie seznamuje se soucasnymi teoretickymi pristupy k proble-
matice didaktického zprostredkovani uciva (resp. jeho ztvdrnéni a zptistupnéni) Zakiim.
V soucasnosti u nds tento proces nejcastéji oznacujeme pojmem didaktickd transfor-
mace. V némecky mluvicich zemich se muzeme setkat s pojmy didaktické zjednoduseni
(didaktische Vereinfachung), elementarizace (Elementarisierung) ¢i didakticka redukce
(didaktische Reduktion), nejnovéji také didaktickd rekonstrukce (didaktische Rekon-
struktion). Autor se pokousi o nastinéni historického vyvoje jednotlivych uvedenych
koncepci a o jejich srovndni, které je ztiZeno jejich terminologickou neujasnénosti. Na
zakladé uvedeného autor v zaveéru své studie seznamuje s predbéznym navrhem idedlné
typického modelu didaktického zprostiedkovani vzdélavacich obsahii. Ten je zaloZen
predevsim na koncepci didaktické rekonstrukce, jiz lze oznacit jako novy pristup k di-
daktickému zprostredkovdni vzdélavacich obsahui, ktery v procesu jejich vybéru zohled-
nuje nejen moznosti a potreby Zikii, ale také pozadavky definované v kurikuldrnich
dokumentech i ostatni aktéry a cinitele ovlivaiujici proces vzdélavani.

Kli¢ovd slova: didaktické zjednodusent, didaktickda redukce, didakticka transformace,
didaktickd rekonstrukce, vzdélavaci obsah

Abstract: The survey study informs about the current approaches to the problem of
content transformation (or the mediation of subject-matter to pupils). In the Czech
Republic, the process is usually named didactic transformation at present. In the Ger-
man-speaking countries we can meet with terms like didactic simplification, elemen-
tarisation or didactic reduction, or most recently, didactic reconstruction. The author
attempts to outline the past development of the individual conceptions, as well as their
comparison, which is difficult due to the confused terminology. From all his findings the
author concludes with an ideally typical model of subject-matter didactic mediation. It
is principally based on the conception of didactic reconstruction which can be classified
as a new approach to subject-matter didactic mediation, selecting the particular subject
matters not only with respect to the needs and possibilities of the pupils but also to the
requirements defined in the curricular documents, and to other factors influencing the
process of education.

Key words: didactic simplification, didactic reduction, didactic transformation, didactic
reconstruction, teaching content
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Uvodem

V diskusi vénované probihajici kurikularni reformeé zaznivaji otazky, které si di-
daktika klade jiz od svého pocatku: Cemu vyucovat (problém vybéru vzdélavacich
obsahti a vybéru uciva) a jak tomu vyucovat (zpfistupnéni uciva, vyucovaci formy,
metody atp.). Zatimco otazka vybéru vzdélavacich obsahtl je spiSe zalezitosti za-
stupct odbornych védeckych disciplin, pedagogti a oborovych didaktikd, otazka
vybéru uciva a jeho didaktického zprostredkovani (resp. zpfistupnéni a ztvarnéni)
zakiim spada spiSe do odborného zajmu oborovych didaktikd a zejména ucitelti.
Zde upozornujeme zejména na dilezitou roli oborovych didaktiki, ktefi by méli
zajistovat propojeni materské védni discipliny s kazdodenni realitou $kolni vyuky.
Ve skolni vyuce jsou prezentovany zakladni védecké poznatky v ramci jednotlivych
skolnich predmétt, obohacené o tzv. ,pfidanou hodnotu®, kterou predstavuje pra-
ce ucitele. Od ucitell se ocekava, ze by méli byt schopni predat zakiim vzdélavaci
obsahy v takové podobé, aby si je Zaci nejen zapamatovali, ale aby jim i porozuméli
a uméli s nimi dale pracovat (zejména v pozdéjsim véku). Toto pretvareni vzdéla-
vacich obsahti spociva predevsim v redukci mnozstvi védeckych poznatki a jejich
zpétném navraceni do zakladni, elementarni polohy, v niz jsou tyto obsahy zakiim
blizké a relativné snadno pochopitelné.

1. Ucitel a vzdélavaci obsahy

Otazka zprostredkovani vzdélavacich obsaht se v odborné literature objevuje ve
dvou rovinach. Prvni z nich predstavuje otazka vybéru uciva, tedy takovych skutec-
nosti, které jsou na zakladeé slozitého procesu vybéru vzdélavacich obsaht a jejich za-
kotveni v kurikulu skute¢né prezentovany v ramci skolni vyuky. Druha rovina, kterou
predstavuje predevsim kazdodenni ¢innost ucitele, spociva predevsim v didaktickém
ztvarnéni konkrétnich vzdélavacich obsahi.

Ackoliv se mnohé publikace podrobneé zabyvaji teorii pfipravy na vyucovaci ho-
dinu (napf. Meyer 1996), ucitelé v praxi se jejich doporucenimi prili§ neridi a tyto
publikace predstavuji spiSe nez praktickou pomiicku pouhy popis idealniho stavu.
Nezridka se v praxi setkavame s negativnimi nazory ucitel na pedagogickou (resp.
didaktickou) teorii, nebot ucitelé od teorie ocekavaji predev§im podrobné navody,
na zaklad¢ kterych by mohli s vynaloZenim minimalniho usili s ispéchem realizo-
vat Skolni vyuku. Tuto funkci teorie pochopitelné neplni, nebot nema za cil posky-
tovat ucitelim podrobné navody aplikace konkrétniho uciva ve vyuce. Hlavnim
cilem pedagogické a zejména didaktické teorie je pfedevsim poskytnout ucitelim
potfebné informace a vybavit je takovymi dovednostmi, na jejichz zakladé si bu-
dou moci samostatné pripravit konkrétni vyucovaci hodinu, a to jak s ohledem
na své potreby, tak s ohledem na potreby svych zaka. Kazda vyucovaci hodina je
vlivem mnoha faktorti (zdravi ucitele, pocet zaku, psychosocialni klima ve tridé
apod.) svym zpuisobem originalni a jednoduse nelze poskytnout vSeobecné platny
navod ztvarnéni vzdélavacich obsahtl ve vyuce.
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Praktické didaktické ztvarnéni vzdélavacich obsahti je pfedevsim ukolem oboro-
vych didaktik. U¢itelim jsou k dispozici napriklad oborové didakticky orientované
casopisy ¢i metodické prirucky k uc¢ebnicim, kde mohou cerpat inspiraci didaktic-
kého ztvarnéni konkrétnich vzdélavacich obsaht ve vyuce. Finalni podoba kazdé
vyucovaci hodiny jiz zcela zalezi na schopnostech, zkusenostech a motivaci kazdé-
ho ucitele. Ucitelé se nyni v ¢ase probihajici kurikuldrni reformy setkavaji s novym
ukolem. Jejich hlavni ¢innost jiz nespociva pouze ve zprostfedkovani vzdélavacich
obsaht zakiim v té podobé, aby jim porozuméli. Ucitelé by také nové méli zakiim
prezentovat vzdélavaci obsahy v takové podobé, aby tyto obsahy zaky smérovaly
k ziskani klicovych kompetenci a zaroven k dosazeni ocekavanych vystupti jednot-
livych vzdélavacich oblasti definovanych v ramcovych vzdélavacich programech
(napt. Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavini 2005).

Vyzkumy provedené u nas i v zahrani¢i naznacuji, ze hlavnim materidlem pro
pripravu skolni vyuky jsou pro ucitele predevsim ucebnice, coz je pochopitelné,
nebot ucebnice predstavuji nejkonkrétnéjsi kodifikovanou podobu kurikula. Pricha
(2002, 5. 294) zjistil na vzorku 101 uciteld, Ze u 89 % jsou ucebnice hlavnim zdrojem
pro planovani a realizaci vyuky. Obdobné hodnoty (91 %) byly zjistény v ramci
mezindrodniho vyzkumu TIMSS na vzorku 749 ¢eskych uciteld 8. ro¢niku 2. stupné
7§ (Strakova, Tomések, Paleckova 1997). K obdobnym zjisténim dospéla i Sikorova
(2002, s. 100), Miklasova a Nogova (2002, s. 84-85) i Mikk (2000, s. 15). Pokud se ale
zaméfime na vyzkumy mapujici pouzivani ucebnic pfimo ve Skolni vyuce, setkava-
me se casto s niz§imi hodnotami (srov. Pricha 2002, s. 294-296). Na zakladé analyzy
videozdznamii 62 vyucovacich hodin fyziky v 7. a 8. roé¢niku ZS bylo zjisténo, Ze
prumérna doba prace s ucebnici ve vyucovaci hodiné fyziky ¢ini cca 3 minuty (Ja-
nik, Najvar, Najvarova, Pisova 2007).

Na zakladeé téchto zjisténi se Ize domnivat, ze ucitelé ve velké mife pretvareji vzde-
lavaci obsahy uvedené v uc¢ebnicich do podoby, aby byly srozumitelné a pochopitelné
pro zaky (formou zkracovani, vynechavani, vybirani dilezitého apod.). Jednim z di-
vodimiize byt vysoka obtiznost textu ceskych ucebnic,coz potvrzujinékteré vyzkumy
(napft. pro cesky jazyk Greger 1999; pro prirodopis Hornik 1993; pro zemépis Pluskal
1996 aj.). Z uvedenych skutecnostilze usoudit, Ze ucitel hraje dilezitou roli v poznava-
cim procesu zéka, nebot je poslednim ¢lankem v linii poc¢inajici vybérem dil¢ich sku-
tecnosti zkoumanych jednotlivymi védnimi disciplinami a koncici okamzikem, kdy
jsou vzdeélavaci obsahy zprostfedkovany zaktm.

Na poli didaktiky se mizeme setkat s nékolika modely procesu zprostredkovani
védeckych poznatkii zakiim. Snahu o prizptisobeni vzdélavacich obsahti poznavacim
schopnostem zak miizeme nalézt jiz u Komenského, obdobna doporuceni lze nalézt
v dilech Pestalozziho, Herbarta a zejména reformnich pedagogut. V soucasnosti u nas
tento proces nejcastéji oznacujeme pojmem didaktickd transformace.V némecky mlu-
vicich zemich se miizeme setkat s pojmy didaktické zjednodusenti, elementarizace ¢i
didakticka redukce, nejnovéji také didakticka rekonstrukce (srov. Jelemenska, Sander,
Kattmann 2003).V anglo-americké pedagogice se v této souvislosti prosazuje prede-
v§im koncept pedagogical content knowledge (srov. Janik a kol. 2007).

Cilem predkladané prehledové studie je seznamit ¢tenare se soucasnymi teoretic-
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kymi pristupy k didaktickému zprostredkovaniuciva (resp.jeho pristupnéjia ztvarné-
ni). Mapujeme zejména jejich chapani v némecké jazykové oblasti, okrajové v oblasti
anglo-americké. Prace némeckych autortt mély vyznamny vliv na ceskou didaktickou
tradici, zejména v oblasti odborné terminologie i pristupu k didaktickému ztvarnéni
vzdélavacich obsaht. Dil¢im cilem studie je nastinéni historického vyvoje uvedenych
koncepci a jejich srovnani.

Jsme si védomi toho, ze predkladana studie prezentuje pouze ztizeny pohled na
problematiku didaktické transformace, kterou zde popisujeme predevsim v roviné
didaktické transformace védeckych poznatkil. Zejména v ceské didaktice ma pojem
didakticka transformace mnohem $irsi rozsah. Nejde totiz jen o zprostfedkovani od-
bornych poznatki, ale jedna se téz o zprostredkovani dovednosti, postojii, hodnot atp.
Didakticka transformace se netyka pouze konkrétni védni discipliny, ale také dalsich
oblasti lidské spolecnosti: uméni, kultury, techniky, nabozenstvi atp. (srov. prispévek
T. Janika a J. Slavika v tomto Cisle Orbis scholae).

2. Didaktické zjednoduseni a didakticka analyza - respektovani
moznosti zaka a pozadavka védnich disciplin

Termin ,,didaktické zjednoduseni“ (didaktische Vereinfachung) poprvé pouzil na
konci 50. let 20. stoleti D. Hering, profesor didaktiky na Drazdanské univerzité. Re-
agoval tak na obrovsky nartst védeckych poznatkll po 2. svétové valce, ktery se
projevoval v narfistajicim objemu uciva na vsech typech skol. Dle Heringova nazoru
to je predevsim fantazie ucitele, ktera rozhoduje o tom, jakym zptisobem budou
vzdélavaci obsahy zakiim ve vyuce zprostfedkovany. Jinymi slovy bychom mobhli di-
daktické zjednoduseni charakterizovat jako snahu o zprostredkovani pochopeni za-
kladnich principt dané védni discipliny s respektem k véku zaku. ,, Didaktické zjed-
noduseni védeckého vyroku je prechod od odlisného védeckého vyroku (vychdzejiciho
z charakteristickych znakii dané védni discipliny) k vyroku obecnému, ktery ma stejny
rozsah platnosti, a tyka se stejné skutecnosti a jejich aspektii“ (Hering 1959, s. 57).

Hering navrhl tfi moznosti didaktického zjednoduseni:

1) Posloupné zjednoduseni (Stufenvereinfachung) — ve zjednoduseném védeckém
vyroku se vynechaji veskeré jednotlivosti, detaily a charakteristické znaky, jejichz
absence neoslabi véeobecnou platnost ptivodniho vyroku. Takovyto proces zjed-
noduseni miize probihat v nékolika fazich, kazda z fazi se lisi mirou zjednodu-
Seni a kazda z fazi by zaroven méla vychazet z faze predchozi. Hering doporu-
Cuje postupovat v péti fazich, které pti jakémkoli poctu zjednodusenych vyroka
umoznuji zachovat urcity stupen didaktického zjednoduseni (napfiklad pro zaky
zakladni skoly je vhodnéjsi vyssi stupen didaktického zjednoduseni nez pro zaky
maturitniho roéniku).

2) Strukturalni zjednoduseni (Teilaussagen Vereinfachung) — vyroky;, ¢i jejich defini-
ce, detaily a znaky, které neni mozné vynechat (napriklad proto, ze jsou zakotveny
v kurikulu), by mély byt didakticky zjednoduSeny zd{iraznénim nejdilezitéjsi cha-
rakteristiky takovych vyroku a ostatni vlastnosti by mély byt potlaceny ¢i vyne-
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chany. Zde je dilezité, aby ucitel respektoval predevsim vzdélavaci cile vymezené

v kurikulu a nikoliv pouze vzdélavaci obsahy.

3) Zastupné zjednoduseni (Oberbegriff Vereinfachung) — vychazi z predpokladu, ze
v charakteristice kazdého nového pojmu je obsazena informace o pojmu nadraze-
ném, ktery je jiz predem znamy. Jedna se predevsim o vynechani veskerych jednot-
livosti, detaild, které popisuji podfazené skutecnosti s cilem zamérit se predevsim
na charakteristiku nadrazeného pojmu.

Priblizné ve stejné dobé jako Hering prichazi se svou koncepci W. Klafki (1958),
ktery nehovori pouze o dulezitosti vybéru vzdélavacich obsahti s ohledem na jejich
srozumitelnost pro zaky, ale upozornuje také na vliv vzdélavacich obsaht na rozvoj
osobnosti zaka (Klafki 1967, s. 39). Dle Klafkiho neni podstatou vzdélavani prijimani
aosvojovaniobsahtl, nybrz formovani,vyvoj,zrani emocionalnich a intelektualnich sil
zaka.V ramcikonkrétnivédnidiscipliny spociva problém vybéruvzdélavacich obsahti
v hledani elementarnich prvki dané védni discipliny. Ihned po uskutecnéni vybéru
elementarnich prvkid nasleduje pedagogické zhodnoceni vybéru vzdélavacich obsa-
ht, které 1ze charakterizovat otazkou: Které obsahy to jsou, na nichz se s nejlep$im
vysledkem mohou rozvinout Zakovy emocionalni a intelektualni sily? Klafki (1967, s.
47) dodava: ,,V nasem vzdélavani by nemélo mit misto, nebo alespon ne centrdlni misto
vSechno to, co nereprezentuje zdkladni fakta a problémy, co je pouze védomosti nebo
dovednosti o jednotlivém"

Svtij model didaktického zprostredkovani uciva zalozil Klafki predevsim na tzv.
didaktické analyze (Klatki 1958), ktera byla v druhé poloviné 20. stoleti mnohymi
oznacovana za vychozi a jediny funkéni model vybéru uciva (srov. Peterflen 1982,
s.47). Klatkiho didakticka analyza je zaloZena na péti zakladnich otazkach, které by
si mél kazdy ucitel pfi vybéru uciva polozit:

1) Exemplarni vyznam obsahu - kterou $irsi, resp. obecnou vécnou souvislost ¢i
souvislost smyslu vybrany vzdélavaci obsah zastupuje a odhaluje? Ktery zakladni
princip, jev, vSeobecné platny zakon, problém, kritérium, metodu, techniku nebo
postoj 1ze s jeho pomoci ,exemplarné“ pochopit? Pro jakou tridu jevi ma byt
planované téma exempldrni, reprezentativni, typické? Zadny z uvedenych piikla-
dt neni v ramci vyucovani probiran samostatné, ale s ohledem na strukturu, do
které v ramci vyucovaciho predmétu nalezi.”

2) Vyznam obsahu pro soucasnost - jaky vyznam ma prislu$ny obsah v rozumovém
a praktickém zivoté zaku; jaky vyznam by z pedagogického hlediska mél mit? Je
dané téma opravdu dulezité pro vseobecny rozvoj zaka?

3) Vyznam obsahu pro budoucnost - v ¢em spociva vyznam tématu pro budoucnost
zaka? Je tfeba brat ohled i na jejich budouci Zivot (napt. podporovat aktivni uvédo-
meéni si diilezitosti ochrany prirody apod.).

4) Jaka je struktura obsahu (v souvislosti se vsemi vySe uvedenymi otazkami)? Zde je
tfeba polozit si dalsi dil¢i otazky:

e Do jaké Sirsi vécné souvislosti je nutno zasadit tento obsah? Co musi vécné

predchazet? Napt. pred vykladem o zemépisnych souradnicich je nutno zaky

13 S principy exemplarniho vyucovani se 1ze podrobné seznamit zejména v dile M. Wagens-
cheina (1989 aj.).
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seznamit s problematikou uhlt.

e Okterychzvlastnostech obsahuse domnivame,ze mohouzakim ztizit pochope-
ni? Napriklad nékteré pojmy mohou u zaki vyvolat chybné predstavy nazakladé
jazykoveé analogie. P. Knecht (2007) v této souvislosti zminuje napriklad pojem
hospodadfstvi, ktery evokuje u zakl spise statek se zvifaty nez pojem ekonomika
apod.

e Colze povazovat za nutné, minimalni védéni, ma-li byt urcity vzdélavaci obsah
osvojen, ma-li se stat ,,zivym® ,,pracujicim“ duchovnim vlastnictvim?

5) Osvojeniazpristupnéni obsahu - kterymi zvlastnimi pfipady, fenomény, situacemi,
pokusy, osobami, udalostmi a elementy lze zakiim urcitého vzdélavaciho stupné
nebo urcité tridy ucinit strukturu obsahu zajimavou, pristupnou, pochopitelnou,
nazornou, takovou, aby vyvolavala otazky? (Klafki 1967, s. 129)

Je tfeba upozornit, ze se Klafki v ramci didaktické analyzy neorientuje pouze na
vybér uciva, ktery predstavuje prvni fazi ucitelovy pripravy na vyuku, ale zabyva se
i praktickym zprostfedkovanim vzdélavacich obsahti zaktim (z didaktické analyzy
vychazi nasledna metodickd analyza — vybér vyucovacich forem, metod, prostredki
apod.).

3. Didakticka redukce a didakticka transformace -
respektovani moznosti zaki, pozadavka védnich
disciplin i pozadavka kurikula

V souvislosti se zprostfedkovanim vzdélavacich obsaht zakiim se v 60. letech
20. stoleti zacind hovofit o didaktické redukci. Toto oznaceni odkazuje k zakladni
uloze didaktiky - zjednoduseni a zpiehlednéni vzdélavacich obsaht za ucelem je-
jich zprostfedkovani zakiim. Jde o proces tvorby zjednodusené (popularizované)
verze védeckych poznatki, o proces, kterym projdou souhrnné védecké poznatky
od jejich publikovani az do okamziku, kdy jsou zakiim zprostredkovany v ucebnici
¢i ucitelem v ramci vyuky. Jedna se tedy o redukci poznatk slozité védni discipliny
a o prechod k jejim zakladnim prvkim. S prihlédnutim k témto zakladnim prvkim
by mély byt poté odvozeny vzdélavaci obsahy - zakladni poznatky, principy a ka-
tegorie, na zakladé kterych by mohl ucitel pristoupit k vybéru konkrétniho uciva.
Nejedna se pouze o redukované zprostredkovani redlné skutecnosti, ale i o jeji roz-
$ifeni (resp. obohaceni) pomoci srovnavani, vytvareni analogii, prikladf, modelt
apod. Tento proces neni jednoduchy, nebot musi byt v souladu s poznatky dané
védni discipliny a musi byt také organizovan tak, aby umoznoval zakiim neustale
hlubsi vhled do problematiky v zavislosti na jejich véku a kognitivnim vyvoji.

Griiner (1967, s. 421) rozlisil vertikalni rovinu (co vyucovat) a horizontalni rovi-
nu (jak tomu vyucovat) didaktické redukce:

1) Vertikalni rovina didaktické redukce spociva ve vybéru nejdilezitéjSich poznat-
ki daného védniho oboru. Bere tedy pifedevsim v potaz rtizné pristupy k vybe-
ru vzdélavacich obsahi. Zde se stfetava koncepce exemplarniho a komplexné
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(encyklopedicky) pojatého vyucovani. Exemplarni vyucovani byva kritizovano
zejména kvili zdanlivé chybéjicimu respektu ke komplexnosti daného védniho
oboru (srov. Eichelberger 1997), oproti tomu encyklopedicky pojaté vyucovani
byva kritizovano za prilisné mnozstvi uciva, se kterym je nutné zaky seznamit
a z toho plynouci povrchnost.

2) Horizontalni rovina didaktické redukce je zalozena na zprostredkovani vybra-
tizace na prikladech ¢i srovnanich. Tento proces byva také nazyvan metodickou
transformaci (Kath 1978, s. 82). Jak jiz uvadime vyse, jedna se o proces, ktery je
dynamicky, coz dokazuje napriklad rozlicné pojeti totoznych tematickych celka
v riznych ucebnicich v ramci daného $kolniho predmétu ¢i rizné pojeti didak-
tického zprostredkovani totoznych vzdélavacich obsahii rliznymi uciteli.

Chapani pojmu didaktickd redukce je mnohdy znacné odli$né. Rozsifené pojeti
konceptu didaktické redukce predstavili Hauptmeier, Kell a Lipsmeier (1975), kteri
nehovorili o didaktické redukci pouze v ramci védni discipliny ¢i prislusného vyu-
¢ovaciho predmeétu, ale upozornili na skutecnost, ze by didakticka redukce méla brat
ohled i na nazory a predstavy spolecnosti (statu) na smysl, cile, pojeti a obsah vzde-
lavani a zejména na zakladni pozadavky kurikula. Toto chapani pojmu didaktické re-
dukce se jiz blizi procesu nékterymi popisovanym jako didakticka transformace (viz
nize Mohlenbrock aj.). Naopak Roese, Rudloft a Bendorf (1996) popisuji didaktickou
redukci ztizené, pouze v souvislosti s vybérem vzdélavacich obsahd, pricemz pfijejich
vybéru rozlisuji kvalitativni a kvantitativni rovinu didaktické redukce:

1) Zakladem kvalitativni roviny didaktické redukce je predevsim didaktické zjedno-
duseni, vybér zakladnich, podstatnych a vSeobecné platnych vzdélavacich obsa-
ht, které jsou v souladu s dosavadnim poznanim dané védni discipliny.

2) Kvantitativni rovina didaktické redukce navazuje na redukci kvalitativni a vybira
pouze ty zakladni, podstatné a vSeobecné platné obsahy, které odpovidaji nasledu-
jicim kritériim: hodnotova orientace zaki, propojeni s praktickym zivotem, prime-
renost véku zakd a vyznam pro budouci vzdélavani zaka.

V ceském didaktickém prostfedi se spiSe nez s pojmem didakticka redukce'*
v této souvislosti setkavame s terminem didaktickd transformace. Zatimco u nas se
jedna o pomérné casto uzivany pojem, neni tomu tak napriklad v némecky hovo-
ficich zemich, nebot pojem didakticka redukce, o némz se zminujeme vyse, v sobé
zahrnuje skutecnosti, které v nasem prostredi oznacujeme pravé didaktickou trans-
formaci. I to je jeden z diivodd, pro¢ je chapani pojmu didaktickd transformace
také pomérné odlisné. Aschersleben (1993) o didaktické transformaci hovori pou-
ze v souvislosti s vybérem uciva. Praktickym zprostfedkovanim uciva ve vyuce
se nezabyva. Mohlenbrock (1982) oproti tomu definoval didaktickou transformaci
jako ,preneseni daného, z didaktického hlediska peclivé vybraného védeckého obsahu
(transformandum), do podoby zjednoduseného a pro Zdky srozumitelného vzdélavaciho

14 K problému didaktické redkuce u nds viz Podrouzek (1999).
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obsahu (transformat), s prihlédnutim k receptivnim a kognitivnim vlastnostem zdka
i vzdélavacim cilim vztaZenych k tomuto vzdélavacimu obsahu.

Mohlenbrockovo chapani didaktické transformace se blizi jejimu chapani v Ces-
kém prostredi, kde se o rozsifeni tohoto pojmu zaslouzila J. Skalkova (1999, s. 129-
150) a dalsi. Skalkova upozornuje, ze dnes je vSeobecné znamo a prijato, ze obsah
jednotlivych vyucovacich predméti nelze primo dedukovat z prislusnych véd, jeli-
koz se nejedna o primy transfer z védy do vyucovaciho predmétu. Obsah, jemuz se
vyucuje, nelze chapat jako zjednodusené, redukované, degradované poznani, ale je
tfeba jej chapat jako rekonstruované, specifické poznani. Predpoklada se, Ze pojeti
vyucovaciho predmétu i pfi nezbytné didaktické transformaci bude v principu od-
povidat soudobému pojeti dané vychozi discipliny (Skalkova 2006).

4. Didakticka rekonstrukce - impuls pro pedagogicky vyzkum

Princip didaktické rekonstrukce predstavil v roce 1997 U. Katmann, profesor di-
daktiky na univerzité v Oldenburgu. Pfinos tohoto modelu, ktery navazuje na mo-
dely predchozi, spociva mimo orientace na vybér a zprostiedkovani uciva zakim
predevsim v systematickém zkoumani zakovskych predstav o védeckych poznat-
cich, které se zpétné promitnou do procesu vybéru vzdélavacich obsahd. Jde pre-
devsim o:

1) Vyzkum nazort, predstav, prekoncepti i jinych dosavadnich znalosti, které maji
zaci o konkrétnim ucivu ¢i skolnim predmeétu.

2) Konfrontaci téchto skute¢nosti s minulymi a aktualnimi poznatky jednotlivych ve-
deckych disciplin, které jsou zastoupeny v kurikulu.

3) Rekonstrukcinynéjsich vzdélavacich obsahi, které jsouvsouladusvyse uvedenymi
zjisténimi i s cili vzdélavani.

Z vyse uvedeného je patrné, ze se model didaktické rekonstrukce opira predevsim
o zavéry pedagogického vyzkumu, ze kterych vychazia na jejichz zakladé poté docha-
zi k rekonstrukci $kolniho kurikula. V této oblasti sehravaji klicovou tlohu oborové
didaktiky (srov. Jelemenska, Sander, Kattmann 2003). Na jaké skutecnosti by se mély
oborové didaktiky predevsim zameérit?

1) Vyzkum Zaka - popis jeho dosavadnich znalosti, o¢ekavani, mySleni, nazord, pred-
stav, projevi, myslenkovych procesti apod. - v soucasnosti reprezentovan zejména
oborové didaktickymi vyzkumy konceptualni zmény - conceptual change (napf.
Vosniadou, Brewer 1992, Tyson, Venville, Harrison 1997, Palmer 2003 aj.).

2) Vyvoj mateiské discipliny - sledovani novych trendii v ramci matefskych disci-
plin, a jejich didaktické zhodnoceni zejména s ohledem na pedagogickou praxi.

3) Vyzkum didaktické struktury uciva - sledovani uspésnosti zaki zejména s ohle-
dem na dosazeni kompetencizakotvenych vkurikulu. Vyzkum vsech element ma-
jicich vliv na zakovu Skolni uspésnost (osobnost ucitele, vyuc¢ovaci metody, kon-
krétni ucivo atp.).

Pokud do vybéru vzdélavacich obsahti promitneme zavéry a doporuceni pedago-
gického vyzkumu, budou takto rekonstruované vzdélavaci obsahy pro Zaky mnohem
uzitecnéjsi nez dosavadni vzdélavaci obsahy, orientujici se zejména na témata bezpro-
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stredné vychazejici z konkrétni védni discipliny. Didakticka rekonstrukce umoznuje
ve vétsi mire orientovat vzdélavaci obsahy ve prospéch spolecenskych, individualnich
a kazdodennich praktickych potreb zaka.

5. Didakticka transformace nebo pedagogical content
knowledge?

Zajimavé je srovnani konceptu didaktické rekonstrukce s anglo-americkym kon-
ceptem pedagogical content knowledge, o kterém hovorime jako o didaktické znalosti
obsahu. Shulman (1987, s.9) uvadi, ze didaktické znalosti obsahu zahrnuji ,,...ty nejii-
cinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétleni, slovni demonstrace, zpiisoby zndzortio-
vani a formulovani tématu, které jej ucini srozumitelnym pro jiné“. Ve volné navaznos-
ti na myslenky L. S. Shulmana se v této souvislosti uvazuje o tiech rovinach vybéru
vzdélavacich obsahti (srov. prispévek T. Janika a J. Slavika v tomto Cisle Orbis scholae).
Jedna se o:

1) Rovinu (védnich) oborti - v ramci jejich komplexity faktd, pojmi a jejich struktu-
ry.

2) Rovinu $kolstvi a skoly - reprezentovanou predevsim zakladnimi kurikularnimi
dokumenty.

3) Rovinu vyuky a ucitelovy didaktické znalosti obsahu (srov. Janik 2004, Slavik, Janik

2005, Janik a kol. 2007).

Na zakladé vyse uvedeného se mizeme domnivat, ze anglo-americka pedagogical
content knowledge a vyse uvedené némeckeé koncepty (didaktické zjednoduseni, didak-
tickd redukce, didaktickd transformace, didaktickd rekonstrukce) pristupujik problema-
tice didaktického zprostredkovani vzdélavacich obsaht v odli$né roviné. Komplexné-
ji pojata kategorie pedagogical content knowledge v sobé mimo jiné zahrnuje veskeré
uvedené némecké koncepty, kterymi jsme se v tomto prispévku zabyvali. Mimo to je
vybérvzdélavacich obsahtiajejich zprostredkovanizakiim vramcipedagogical content
knowledge kladen na stejnou troven jako dalsi ucitelovy pedagogicke, pedagogicko-
psychologickeé a psychologické znalosti.

6. Didaktické zprostredkovani védeckych poznatki

Na zakladé vyse popsaného vyvoje koncepci didaktického zprostfedkovani vzde-
lavacich obsahil jsme se pokusili navrhnout idealné typicky model didaktického
zprostredkovani vzdélavacich obsahtl vychazejici z jednotlivych definic uvedenych
koncepci (viz obr. 1). Model zaroven vymezuje roli jednotlivych ciniteld majicich
vliv na tvorbu vzdélavacich obsaht.

Vybér vzdélavacich obsahi je predevsim zalezitosti spoluprace odborniki z fad vé-
deckych disciplin a pedagog, resp. oborovych didaktiki. Ti na zakladé didaktické
analyzy (viz vyse) zvolinejvhodnéjsi vzdélavaci obsahy a na zakladé didaktické reduk-
ce v kurikulu zakotvi ty, které nejvice vyhovuji potfebam zakd, uciteld i spole¢nosti.
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Pojem didakticka redukce zde chapeme v rozsifené podobé (viz vyse Hauptmeier, Kell
a Lipsmeier).

S takto stanovenym kurikulem a v ném definovanymi pozadavky na znalosti,
schopnosti a dovednosti zaka (kompetence) dale pracuji predevsim ucitelé, kteri
je prostfednictvim didaktické transformace pretvareji do podoby srozumitelné pro
zaky. Ucitelé tedy nepracuji pfimo s poznatky vychazejicimi z jednotlivych védnich
disciplin, ale v kurikulu se s nimi setkavaji v rozsifené, inovované podobé. Zde by-
chom chtéli upozornit predevsim na dtilezitou ulohu ucebnic, o které se zminujeme
jiz v uvodu prispévku, nebot ucebnice je pro zaky (kromé vyucovaci ¢innosti ucite-
le) jediny zdroj poznatkl pfimo vychazejici z pozadavka kurikula.

Z vyse uvedenych skutecnosti je patrné, ze se zak prostrednictvim uciva setka
pouze se zlomkem skutecného védeckého poznani. Abychom skutec¢né dosahli toho,
aby zminéna reprezentativni ¢ast védeckych poznatki skute¢né smérovala ke splnéni
pozadavki kurikula, je nutné splnéni téchto pozadavkl neustale ovérovat, zejména
prostfednictvim pedagogického vyzkumu. Vysledky takto zaméreného pedagogicke-
ho vyzkumu by mély byt zohlediiovany pfi procesu didaktické rekonstrukee, ktera je
posledni soucasti procesu vybéru vzdélavacich obsahi.

védecke poznatley
wEdec

didalcticka analyza

oborowsy vedélaviaci
didalctile obsaly -

didalkticka tedukce

A N—

didakoti Ck_a tra__,frls formace

e

uéiyo

didalkticka rekonstrulcce

Obr. 1: Idealné typicka koncepce didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsahii
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Zavérem

Koncepce didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsahti jsou charakteris-
tické svou pojmovou riznorodosti, nicméné lze v nich nalézt mnohé spole¢né
prvky (viz tab. 1). VSechny zminéné koncepce kladou diiraz na vybér vzdélavacich
obsahtl s ohledem na (kognitivni) moznosti zaka. Kazda z uvedenych koncepci je
soucasti kvalitativniho linearniho vyvoje (viz obr. 2). Ten v némecké oblasti zacal
Heringovymi principy zjednoduseni uciva, spocivajicimi predev§im ve zkracova-
ni a vybirani vSeho nezbytného a podstatného ze vzdélavacich obsaht. Navazujici
princip didaktické redukce se jiz nezabyval pouze zjednodusenim uciva, ale kla-
dl dtraz i na respektovani vzdélavacich cilti a moznosti a potreb zaka. Konecny
koncept didaktické rekonstrukce jiz mizeme nazvat plnohodnotnym modelem
didaktického zprostredkovani vzdélavacich obsaht, ktery do procesu jejich vybe-
ru zapojuje nejen moznosti a potfeby zakd, ale také pozadavky definované v ku-
rikularnich dokumentech i ostatni aktéry a cinitele ovliviiujici proces vzdélavani.
Komplexnost modelu didaktické rekonstrukce bohuzel narazi zejména na schop-
nosti a casové moznosti ucitell jej plné aplikovat v praxi. Tato skutecnost hovori
zejména ve prospéch uzsi spoluprace védnich obort a pedagogickych disciplin, na
jejimz zakladé by ucitelé ziskali informace potrebné ke zkvalitnéni vyuky, zejména
v souvislosti s jejim priblizenim k realnym poznavacim schopnostem a kazdoden-
nim potfebam zakl. Zde spatfujeme nezastupitelnou ulohu oborovych didaktik,
které by mély predstavovat most mezi védeckou disciplinou a skolnim vyucova-
cim predmeétem. Kromé toho je koncept didaktické rekonstrukce vyzvou pro za-
kladni i aplikovany vyzkum pfedevsim v oborovych didaktikach, nebot didakticka
rekonstrukce se vzdy bude tykat konkrétnich vzdélavacich obsahfi.
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Koncepce didaktického zprostiedkovani vzdélavacich obsahti

Hlavni aspekty?
Autor Nazev kon- Vybér Didaktické | Orientace Zpétna
ceptu vzdélava- |zpristupné- | na kuriku- | inovace
cich obsahu| nivzdé- |larni doku- | vzdélava-
lavacich menty |cich obsahti
obsahu
Klafki Didakticka X X
(1958) analyza
Hering Didaktické X
(1959) | zjednoduseni
Griiner Didakticka X X
(1967) redukce
Hauptme-| Didakticka X X X
ier a kol. redukce
(1975)
Kath Metodicka X X
(1978) transformace
Mohlen- Didakticka X X X
brock transformace
(1982)
Ascher- Didakticka X
sleben transformace
(1993)
Roese Didakticka X
a kol. redukce
(1996)
Kattman didakticka X X X X
a kol. rekonstrukce
(1997)
Skalkova didakticka X X X
(1999) transformace

Tab. 1: Koncepce didaktického zprostredkovani vzdélavacich obsaht

Vybér vzdélavacich obsahii: hlavni diiraz je kladen na proces vybéru vzdélavacich obsa-
hti s ohledem na vék a kognitivni moznosti zaki. Didaktické zpristupnéni vzdélavacich
obsahti: hlavni ddraz je kladen na metodické zpracovani vzdélavacich obsahii. Orien-
tace na kurikularni dokumenty: hlavni diraz je kladen na dosazeni cili definovanych
v kurikularnich dokumentech (cile vzdélavani, kompetence, ocekavané vystupy apod.).
Didakticka inovace vzdélavacich obsaht: hlavni diraz je kladen na inovaci vzdélava-
cich obsahti s pfihlédnutim ke zkusenostem z kazdodenni vyuky a praktickym potfebam
zaka.
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Dridaktické mjednoduient Hering (1959, didaletickd amabizs Klaflei (1958), didakticks redulee Grimer (1967) .

Wédecks Vzdélivari 52
poenatlor ohsaley

Dndakticka redukece Haptmeler a kal. (1575), Méhlenbiock (1982), didaktrks transframace Skalkowa (15599
Veédecks Wadélavaci Kurikubun ik
proenatloy chsalyr Spolefnost

Didakticka rekenstnikce Fattnan akal. (1997

Védecks Vadéldvaci Eurilnhun ik
poenatlyy ahsabeyr Spolefmost

Obr. 2: Vyvoj koncepci didaktického zprostfedkovani vzdélavacich obsahii
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