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Oborové didaktiky na vzestupu: prehled

aktualnich vyvojovych tendenci

Tomas Janik, Tva Stuchlikova

Abstrakt

Prehledova studie mapuje aktualni vyvojové tendence v didaktice. V prvni ¢asti jsou vy-
mezeny pojmy obecnd didaktika, mezioborové didaktika, oborové a predmétova didaktika.
V navaznosti na to jsou predstaveny nejvyraznéjsi didaktické tradice a koncepce rozvijené
v riznych kulturnich oblastech (némecké, skandinavské, frankofonni, angloamerické a dal-
§ich). V dalsim kroku jsou rozebirany dva podstatné impulsy, které pfispély k emancipaci
a rozvoji oborovych didaktik — impuls profesionalizac¢ni a impuls kurikularni. V dalsi ¢asti
studie je pozornost zaostiena na didaktiky prirodovédnych predméti. Jsou tematizovany
trendy v didaktice prirodnich véd a zdroje inspirace z jinych oborovych didaktik. V za-
véru studie jsou rozebirany perspektivy dalsiho vyvoje didaktiky, resp. oborovych didaktik
v Ceské republice. Kriticka analyza vivojovych tendenci v celkovém pohledu naznacuje, ze
didaktika je na vzestupu, a to pfinejmensim v kontinentalni Evropé, kde ma tictyhodnou
tradici a vysokou spolecenskou zavaznost.

Klicéova slova: didaktika, didaktika obecné, didaktika oborové, didaktika pifedmétova,
didaktika transdisciplinarni, kurikulum, profesionalizace, pfirodovédné vzdélavani.

Current Trends and Tendencies
in Field Didactics

Abstract

This review paper focuses on current developments in didactics. Firstly, key terms are defi-
ned — general didactics, inter-subject didactics, field didactics, and subject didactics. On
the basis of these definitions, the most important didactic traditions and conceptions are
introduced that are being developed in different cultural regions (German, Scandinavian,
French, Anglo-American and others). Secondly, two important stimuli for the indepen-
dence and development of field didactics are described — professionalization-based and
curricular. In the second part of the paper, the focus lies on natural sciences field didactics.
Trends in natural sciences field didactics are discussed as well as sources of inspiration in
the field didactics for other fields. Towards the end of the paper, perspectives for further
development of didactics and field didactics in the Czech Republic are outlined. A critical
analysis of these perspectives implies a rise of didactics; at least in the continental Europe,
where it has a long and respected tradition.

Key words: didactics, general didactics, inter-subject didactics, field didactics, subject
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1 DIDAKTIKA OBECNA, MEZIOBOROVA, OBOROVA
A PREDMETOVA — VYMEZENI A SYSTEMATIZACE
POJMU

Zakladem problematiky a terminologie rozebirané v této studii je sloveso feckého
puvodu didaskein, které mize znamenat jak vyucovat, poucovat ¢i ucit, tak byt
vyucovan, poucovan ¢i ucen. Termin diddxis je prekladan jako vyucovani ¢i pouco-
vani, termin didaktiké téchne jako dovednost ¢i uméni (um) vyucovat. Pivodné bylo
jako didaktické oznacovano ,poucné umélecké dilo predndsene rytmicky, s fantazit,
puvabné nebo energicky® (J. W. Goethe cit. podle Heursen, 1986, s. 307). S pfivlast-
kem didakticky se bézné setkdvame v literarni védeé, kde oznacuje literarni zanr. Za
vynikajiciho didaktika je povazovan napft. Daniel Defoe, autor nau¢ného romanu
Robinson Crusoe. Vedle pozitivnich konotaci ma privlastek didakticky také nékteré
konotace negativni — nejcastéji ve smyslu neprimerené poucugici, skolometsky apod.
Potud oborové specificky, v daném ptipadé literarnévédni vyklad pojmi didaktika
a didakticky. Cilem této studie je nahlédnout, jak je pojem didaktika aktualné vy-
kladan ve védach o vychove.

1.1 OBECNA DIDAKTIKA

Jak vysvétlujeme na jiném misté (Janik, 2009a, s. 651), v systému pedagogické
terminologie didaktika oznacCuje teorii vyucovani a uceni. Didaktika se stava obec-
nou teorii vyucovani a uceni, jestlize abstrahuje od véku vzdélavaného jedince, od
oboru, v némz se vzdélava, od instituce, v niz se vzdélavani odehrava, atp. Ana-
logicky k vymezeni terminu obecnd pedagogika 1ze obecnou didaktiku chapat jako
zékladni pedagogickou disciplinu, ktera usiluje o systematizaci a interpretaci klico-
vych didaktickych jevil a zakonitosti a o vymezeni obecné platnych didaktickych
principi.

V odborné literature se setkavame s rtiznymi pristupy k vymezeni obecné didak-
tiky. Skalkova (2007) vymezuje obecnou didaktiku jako teorii vzdélavani a vyucovani,
zabyvajici se problematikou obsahii a zaroven i procesem, v némz si zaci tento obsah
osvojuji, tedy vyucovanim a ucenim. Mandk (2003) vymezuje didaktiku jako teorii
vzdélavani, kterd zahrnuje vSechny jevy a procesy, jez se tykaji zamérné myslen-
kové a motorické kultivace ¢loveka, a to ve vSech formach a stadiich jeho vyvoje.
Pricha (2006, s. 101) chape didaktiku jako obecnou teorii o ,intencionalnich proce-
sech” uceni a vyucovani a o obsazich a formach téchto procesi. . ., af se realizuji ve
skolni tridé, nebo v podnikovém kurzu, pfi vycviku artistti aj. Podrobné;jsi rozbor
naznacuje, ze vétsina vymezeni chape obecnou didaktiku jako zakladni pedagogickou
disciplinu, ktera usiluje o védeckou reflexi, analyzu a objasnéni procest vyucovani
a uceni ve vSech stupnich a formach vzdélavani a na tomto zékladé prispiva k jejich
zkvalitnovani.

Atribut obecnd v terminu obecnd didaktika odkazuje ke snaze postihnout didak-
tické pole v jeho celistvosti. Obecnd didaktika oznacuje védeckou disciplinu, jejimz
predmétem je vyucovani a uceni, kterd vsak jako integrujici disciplina pedagogiky
mé ve svém pohledu celé vychovné déni. Cilem obecné didaktiky v teoretické roviné je
objasniovani zakladnich didaktickych pojmii, jako jsou vzdélavani, vyucovani, uceni
a dalsi, a rozpracovavani teorii vztahujicich se ke vzdélavani, vyucovani a uceni.
Didaktika jako profesni véda pro ucitele sleduje také cile praktické. Védeckymi pro-
sttedky zkouma ucitelovo profesni pole a vytvaii akéni teorie pro feseni kazdodennich
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problémii vyucovani a uceni. Ucitel potiebuje obecnou didaktiku k tomu, aby mohl
své jednani ve vyuce vztahovat k intersubjektivné uznavanym méritktim.
Didaktika se v soucasné dobé vyrazné diferencuje, takze vznikaji jeji cetné dilc¢i
discipliny. Obecnd didaktika piitom neni ,zbytkem obecnych otazek,,, které zustaly
nerozebrany dil¢imi didaktickymi disciplinami, naopak, jde ji o objasnovani zaklad-
nich otazek, které umoznuji propojeni dil¢ich didaktickych disciplin a feseni jejich
problému na spole¢né terminologické bazi. V tomto ohledu napliuje svou funkci
integracni a koordinacni. Obecnou didaktiku je t¥eba odlisit od metadidaktiky (viz
Chodéra, 2006), ktera vymezuje zédkladni kategorie a pojmovy aparat nejen pro di-
daktiku obecnou, ale také pro didaktiku mezioborovou, oborovou a predmétovou.

1.2 TRANSDISCIPLINARNI (MEZIOBOROVA) DIDAKTIKA

V pozadi vyse prezentované argumentace stoji predpoklad, ze obecnd didaktika pred-
stavuje vyssi troven abstrakce a zobecnéni poznatki, jez jsou produkovany oboro-
vymi didaktikami. Ze strany oborovych didaktik se setkdvame s namitkami, ze
obecnd didaktika v této funkci selhéva. Napt. némecky historik Pandel (1996, s. 31)
k tomu uvadi: ,Tvrdi-li se, ze obecné didaktické vypovédi jsou hypotetickymi zo-
becnénimi, je tfeba se ptat, z ¢eho se vlastné zobecnuje? Odkud pochézeji vypovédi,
které jsou nasledné zobecnovany? Pti pohledu na didaktiku historie se mi pro obdobi
poslednich 200 let nepodarilo identifikovat, jaké historicko-didaktické konstrukty,
principy ¢i postupy byly obecnou didaktikou zobecnény.*

Podobné slovensky autor Pupala (2009, s. 216) upozornuje, ze ,stavajici koncep-
tudlni konstrukty didaktiky jsou vétsinou zjevné neteoretické a neanalytické, spise
arbitrarni nez systematické, vice trivialné popisné nez explana¢ni“. O nékolik od-
stavcil dale autor dodava, ze fec je predevsim o obecné didaktice. Dale autor zavadi
metaforu kontinua didaktického myslent, které zahrnuje plynuly pohyb mezi obec-
nym konceptualnim zakladem didaktického mysleni a jeho analytickym rozpisem
v odborovych didaktikdch, a poukazuje na to, ze existujici koncepty obecné didaktiky
neumoznuji toto kontinuum rozvinout. S odkazem na neexistenci kontinua didak-
tickeho mysleni autor uvadi: ,Neni divu, Ze si oborové didaktiky ziji sviij vlastni
izolovany zivot a ze jejich struktura, vypovédni potencial, sebepojeti i vyzkumné
programy jsou nejen nezavislé, casto inkoherentni a tematicky separatni, ale do-
dejme, 7Ze metodologicky i teoreticky rtizné vyspélé a kvalitni. Mozna jsou vsSak
daleko dynamictéjsi a realnéjsi, nez fatalné zmrazena poznatkova baze obecné di-
daktického mysleni.“ (Pupala, 2009, s. 217) Zd4 se, Ze citovany autor vidi moZnost
konstituovat obecnou didaktiku jako obecnou teorii oborovych didaktik.

Pro tyto koncepce je charakteristicka snaha vyhledavat ,prifezova témata“ jed-
notlivych oborovych didaktik a pojednévat je na sdilené (obecnéjsi) roviné. Progra-
movou snahou pritom je neztratit ze zietele oborové obsahy a jejich transformace.
V tomto momentu se propracovavame ke koncepci transdisciplindrni (mezioborové)
didaktiky, jak je zvazovana a rozvijena nékterymi zahraniénimi autory (napf. Hud-
son, Meyer et al., 2011), pfi¢emz své zastance mé i u nas — viz k tomu diskusni
prispévek Trny (2005), sérii stati autorské dvojice Slavik a Janik (2005, 2006, 2009),
stat Pupaly (2009) a dalsi. Pro citované autory je piiznacné, Ze se pokouseji opero-
vat v prostoru mezi obecnou didaktikou, jez méa problémy s obsahovou konkretizaci
svych vypovédi, a oborovymi didaktikami, kterym se nedafi formulovat své vypovédi
na vyssi roviné obecnostil. Koncepce transdisciplindrni (mezioborové) didaktiky je

1Jak autory v diskusi nad piedloZenym rukopisem upozornil Jan Slavik, pro teoretické spojeni
mezi zobecnujici a oborové konkretizovanou trovni je pouzivan pfizna¢ny didakticky pojem ,obsa-
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vedle toho odpovédi na problém interdisciplinarity ve védé a mezipredmétovych
vztahtl v kurikulu a ve vyuce.

1.3 OBOROVE A PREDMETOVE DIDAKTIKY

Co se tyce oborovych didaktik, 1ze konstatovat, ze se jednd o dynamicky se rozvije-
jici védni discipliny, jejichz vyznam dnes roste. Potfebu podporovat své didaktiky
pocituji zejména obory, jimz se nedaii oslovovat vefejnost a maji problém s pfilivem
yhovych kadra“.

Jak vysvétlujeme na jiném misté (Janik, 2009b, s. 656), vyklady pojmu oborovd
didaktika se pohybuji v rozmezi od pomérné tzce pojimané metodiky (recepty na
,Spravné“ vyucovani v urc¢itém oboru) az po komplexni pojeti oborové didaktiky jako
aplikované védy zalozené na zakladnim vyzkumu procesii enkulturace, socializace,
vyucovani, uceni v ur¢itém oboru. Pro soucasny vyvoj je charakteristické sméro-
vani ke komplexnimu pojeti oborovych didaktik. Nicméné aktualné stéale jesté preva-
zuje chapani oborovych didaktik jako disciplin vazanych prevazné ,jen“ na (Skolni)
vzdélavani. Piedmétem takto pojimanych oboroviich a predmétovijch didaktik? jsou
procesy (8kolniho) vyucovani a uceni s ohledem na jejich oborovou piislusnost a spe-
cificnost. Jsou to discipliny situované mezi urcity védecky, umeélecky, technicky ¢i jiny
obor a védy o vychové a vzdélavani. Obecny termin oborovd/predmétovd didaktika
je podle potfeby nahrazovan terminem specifikujicim, ktery vyjadiuje, o didaktiku
kterého oboru/pfedmétu jde (napf. didaktika matematiky, didaktika anglického ja-
zyka, didaktika télesné vychovy).

Zatimco termin didaktika odkazuje k dovednosti/uméni vyucovat a k jeho vé-
decké reflexi, termin obor odkazuje k odborné oblasti, v jejimz ramci jsou Feseny
specifické tkoly a problémy. Obor lze také chapat jako urcitou formu uspotradani
lidského védéni a poznavani. Vztah mezi didaktikou a oborem, na néjz odkazuje
souslovi oborovd didaktika, je dynamicky a mize nabyvat riznych podob. Na jednu
stranu 1ze hovorit o didaktice situované pobliz oboru, na druhou stranu existuji va-
rianty didaktiky situované pobliZ obecné didaktiky, resp. pedagogiky. Jevi se jako
zadouci, aby prinik oboru a didaktiky byl symetricky, nebot pii vyuce je nutné
vyvazené respektovat jak podminky zakovského uceni, tak oborové kvality (napf.
spravnost) toho, co je zde predkladano k uceni.

Oborovée didaktiky lze chapat jako védy zprostfedkovavajici svij obor smérem
k nejriznéjsim adresatim. Pfitom je vSak tfeba poznamenat, Ze se nezprostiedko-
vavaji veskeré oborové obsahy, nybrz vybiraji a zpracovavaji se predevsim ty, které se
ukazuji jako uzite¢né z hlediska vyucovani a uceni, tj. prispivaji k rozvoji znalosti,
dovednosti, kompetenci, postoji a jinych dispozic zakd na urcitém stupni a typu

hovéa transformace“. Sméfuje k uchopeni procesu, pfi némz zaci rozvijeji své obecné intelektualni
kapacity prostfednictvim ¢innosti s oborové orientovanymi obsahy — jedna se tedy o transformace
obsahu mezi subjektivni zadkovskou pfedstavou a intersubjektivnim oborovym vyznamem (srov.
k tomu Brockmeyerova-Fenclova, Capek, Kotések, 2000; Jelemenska et al., 2003; Janik, Slavik,
2009).

2Néméina pouziva pro oznadeni predmétovych a oborovijch didaktik terminu Fachdidaktik, event.
Bereichsdidaktik, francouzstina terminu didactique des disciplines. V kontinentalni Evropé se pro
oznadeni oborovych didaktik ve smyslu specializovanych védnich disciplin (evropské provenience)
ujal anglicky termin subject (matter) didactics (srov. Kansanen, 2007), v angloamerické literatuie
se zpravidla pouziva opisného terminu teaching and learning of specific subject areas, event. termint
subject matter methodology nebo content pedagogy. Pro oznaceni didaktiky konkrétniho oboru se
v anglické terminologii dile pouziva pojmu napt. mathematics education — tento termin nicméné
umoznuje dvoji vyklad — mutze jit jak o didaktiku matematiky, tak o matematické vzdélavani.
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skoly. K tomu se systematicky vyuzivaji poznatky dalsich disciplin, napr. pedago-
giky a obecné didaktiky, pedagogické a vyvojové psychologie a dalsich. V tomto
smyslu maji oborové didaktiky interdisciplinarni charakter.

Predmeétové didaktiky® se zabyvaji problémy vyuky v konkrétnich vyucovacich
predmeétech a zpravidla jsou chapany jako jejich metodiky. Predmétové didaktiky
se utvareji ve vazbé na prislusné vyucovaci predméty a v podminkach danych ku-
rikulem skolniho vzdélavani. Naproti tomu oborové didaktiky se dnes profiluji jako
relativné autonomni védni discipliny, jejichz predmétem je ,,cely komunikacni proces
v prislusném oboru a jemu odpovidajici slozka vzdélani“ (Brockmeyerova-Fenclova,
Capek, Kotasek, 2000, s. 30). Oborové didaktiky se konstituuji v priiniku mezi urdi-
tou oblasti lidského poznavani a jednani (védecké, umélecké, technické a jiné obory)
a ji odpovidajici slozkou vzdélavani, vymezovanou zpravidla jako vyucovaci predmét
nebo jako Sirsi celek — vzdélavaci obor ¢i oblast.

2 DIDAKTICKE TRADICE A KONCEPCE — HISTORICKY
EXKURZ A SOUDOBE KONCEPCE

Didaktika je mladou disciplinou s dlouhou tradici. Peskova (2004, s. 63), pfipomina
Komenského a dale Palouse (2004), pro néz je didaktika ,,péci o dusi®, tj. navodem,
jak realizovat provadéjici profesi. Zatimco pro Komenského je didaktika ,uménim
umélého vyucovani“, tedy predevsim onim ,docendi ars®, pozdéji se prosazuje didak-
tika v pojeti ,techné“ (dovednost vychovavat, resp. vyucovat) a v pojeti ,scientia“
(védecka reflexe vychovného, resp. vyukového usili).

2.1 KONSTITUOVANI DIDAKTIKY — HISTORICKY EXKURZ

Didaktika se spolu s katechetikou (teorie a praxe predavani viry) péstovala zejména
na filozofickych a teologickych fakultach, teprve ve 20. stoleti také na fakultach
pedagogickych, coz souvisi s vyvojem oboril a jejich roz¢lenénim do fakult pii uni-
verzitach. Zatimco W. Ratke (1571-1635) a podobné J. A. Komensky (1592-1670)
koncipuji didaktiku jako univerzdlni koncept, jez pokryva veskerou edukaci celého
spoleCenstvi — aneb vseobecné umeéns, jak nauciti vsechny vsemu. V pribéhu osvice-
nectvi dochézi k pfedefinovani didaktiky, pficemz se zdirazinuje role indiwviduality.
Jednim z hlavnich protagonistii tohoto predefinovani je J. F. Herbart (1779-1841),
ktery podrtizuje didaktiku pedagogice.

Herbartovo pojeti déle rozviji W. Rein (1847-1922), a to v souvislosti s feSenim
vztahu teorie a praxe, pricemz didaktiku chape jako tstfedni soucast teoretické pe-
dagogiky. V tomto pojeti je didaktika naukou o vychovném vyucovdni (Lehre von
erziehenden Unterricht). W. Rein tuto nauku dale ¢leni na obecnou didaktiku a na
specidlni didaktiku — pro niz se pozdéji prosazuje oznaceni oborovd didaktika (Fa-
chdidaktik)*. Autor vyslovné upozorfiuje, Ze obecna i specidlni (oborova) didaktika

3Termin predmétovd didaktika navic zohlediiuje skuteénost, Ze nékteré vyucovaci predméty exis-
tuji chronologicky dfive nez jejich ,matefské” obory. Vyucovaci pfedmét totiz mutze byt konstitu-
ovan na zakladé specifického vzdélavaciho tkolu z nékolika védnich obori ¢i praktickych ¢innosti
(srov. Kotéasek, 2004). Nové se konstitujici vyucovaci pfedmét mize podnécovat vznik piislusného
oboru na univerzité, coz je predpokladem, aby v ném budouci ucitelé mohli ziskadvat odpovidajici
aprobaci.

4Cini tak patrné v navaznosti na némeckého pedagoga Ch. Helwiga, ktery jiz po¢atkem 17. sto-
leti zavadi rozliSeni didactica generalis (obecna didaktika) a didactica specialis (specidlni didak-
tika) — srov. Kansanen (2007).
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ma studovat tutéz skutecnost (vychovné cile, prostiedky, metody, kurikulum apod.)
ovsem s tim rozdilem, Ze ta prvni se zamétuje na jeji obecné aspekty a ta druha na
jednotlivosti.

Jako védu vyucovatelskou a umeéni vyucovaci chapal u nas v 19. stoleti didaktiku
G. A. Lindner (1828-1887). Od konce 19. stoleti se pedagogika osamostatiiuje od
filozofie a v jejim ramci se zac¢ina konstituovat didaktika jako empiricky fundovana
védni disciplina. Poc¢atkem 20. stoleti meéla na didaktické mysleni podstatny vliv
konfrontace dvou vyraznych ideovych proudt reprezentovanych némeckym pred-
stavitelem duchovnich véd W. Diltheyem (1833-1911) a americkym pragmatikem
J. Deweyem (1859-1952).

Prvni polovinu 20. stoleti 1ze charakterizovat jako obdobi rozvoje experimentalni
pedagogiky a didaktiky. Pfedevsim v ramci reformné pedagogického hnuti 20.—30. let
20. stoleti byly promysleny a v praxi aplikovany nejriznéjsi edukacni postupy a v né-
kterych pfipadech se empiricky ovéfovala jejich uc¢innost. Rozvijel se didakticky ori-
entovany vyzkum pedagogické skutecnosti, jehoz cilem bylo na zakladé pozorovani
a protokolovani pedagogickych situaci zlepsovat praxi vyuky. Podle naseho peda-
goga O. Chlupa (1875-1965) je didaktika teorii vyucovani, ktera fesi otazky funkei,
cilii, obsahti, metod, prostredkti a organizac¢nich forem vyucovani — opira se o logické
a psychologické zaklady uceni. Takto chapand didaktika je zaméfena ke vzdélava-
cimu obsahu, coz je patrné i z autorovy koncepce zakladniho uciva.

2.2 SOUDOBE DIDAKTICKE KONCEPCE

V druhé poloviné 20. stoleti jsou koncipovany cetné didaktické modely, tj. teoretické
systémy urcené k analyze a planovani didaktického jednani (Jank, Meyer, 1991).
Soudobé didaktické mysleni ovliviiovaly zejména modely koncipované v Némecku:
didaktika zaloZend na teorii vzdélavdni, resp. kriticky konstruktivni didaktikae (Kla-
tki, 1967), informacné teoreticka — kybernetickd didaktika (Cube, 1965), didaktika
orientovand na ucebni cile (Moller, 1969), didaktika zaloZend na teorii uceni a vy-
ucovdni (Schulz, 1986), didaktika zaloZend na teorii kurikula (Robinsohn, 1967),
kriticky komunikativni didaktika (Popp, 1976), konstruktivistickd didaktika (Reich,
2002) a dalsi. Obohacenim evropského didaktického mysleni jsou sméry rozvijené
ve Francii: psychologickd didaktika (Aebli, 1951) ¢ novéji transpozicni didaktika
(Chevallard, 1991; Cailot, 2007). V byvalém ,vychodnim bloku“ se rozpracovava
materialisticka didaktika, psychodidaktika, ontodidaktika a dalsi proudy. V pribéhu
20. stoleti vice ¢i méné kontinualné vstupuje evropské didaktické mysleni do inter-
akce s angloamerickym vyzkumem vyucovani, uceni a kurikula — vlivné jsou zejména
prace Skinnera, Blooma, Tylera, Glasera, Brunera, Ausubela, Gagného a dalsich.

Historicko-srovnavaci analyzy naznacuji, ze od 90. let 20. stoleti se postupné sbli-
zuje evropska didaktickd tradice s angloamerickou tradici kurikuldrniho vyzkumu
a oteviraji se tak nové horizonty didaktického mysleni (Gundem, Hopmann, 2002;
Kansanen, 2007; Skalkova, 2007; Janik, 2009c). Aktualni pokusy o systematizaci
myslenkovych skol, koncepci a jejich variant v némecké didaktice predklada Terhart
(2002), o skandinavské didaktice podavaji prehled Kansanen a Uljens (1997), o vy-
voji ve frankofonni oblasti informuje Caillot (2007), o vyvoji v angloamerické oblasti
Doyle (1996). Déle predklddame pokus o diferenciaci hlavnich proudiu didaktického
mysleni. Vychazime z Terhartova (2002) rozliSeni ¢tyf ,rodin® didaktickych teorii,
které déle rozvadime a rozsifujeme:

e Didaktické koncepce zaloZené na teoriich vzdélavani (napt. Klafki,
1958; cesky viz Klafki, 1967) se rozvijeji kolem pojmu wvzdéldni (Bildung),
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jez je chapano jako uvadéni do kultury. Vyuka je chapana jako praktické mo-
ralni uméni, které vyzaduje zakotveni do urcitelného typu védéni a védecké
reflexe. Volba cili, obsahti a metod vyuky se podrizuje tloze, kterda spociva
v aranzovani ,plodného setkani urcitych déti s urcitymi vzdélavacimi obsahy*
(Klafki, 1967, s. 121). Uloha ucitele spo¢iva ve vybéru, usporddéani a zpro-
stfedkovani obsahti — s ohledem na predpoklady zakt. V pfedstihu se pfitom
odehréavaji dilezita rozhodovani stran uc¢ebniho planu (kurikula). Rozhodovani
ohledné vyukovych metod je podfizeno otézce cili a obsahii. Novéjsi varianty
takto orientované didaktiky (Klafki, 1991) operuji s nadfazenymi cili vzdé-
lavani, jako jsou sebeurceni, spoluurceni, solidarnost apod. Vidéimi principy
vybéru a strukturace obsahu jsou epochdlni klicové problémy lidstva (vélka,
mir, souziti apod.), méné obory a oborové struktury. Pozdéji se tyto koncepce
rozvijeji do modelu kriticky konstruktivni didaktiky, ktery se opird o kritickou
teorii Frankfurtské skoly (Adorno, Horkheimer, Habermas) a zdtraziiuje ilohu
didaktiky ve smyslu vedeni zaki k sebeurceni, spoluurceni a solidarité. Z po-
hledu teorie védy lze tyto koncepce prifadit k duchovédné pedagogice, resp.
k pedagogice kultury.

e Didaktické koncepce zaloZené na kurikularnich teoriich v¢€. teorii cilu
(napt. Méller, 1969; Robinsohn, 1976) se ptivodné rozvijely v navaznosti na po-
zitivistickou psychologii a na behavioristické pojeti u¢eni (Skinner, Thorndike),
pozdéji do nich vstoupily podnéty z angloamerickych kurikuldrnich studii. Za-
kladem didaktiky orientované na ucéebni cile (napt. Moller, 1969) je analyza
cilového chovani zakt, na jejimz zakladé jsou stanoveny presné dil¢i cile vy-
ucovani a uceni. Ucitel je chapan jako ractondlni expertni systém, ktery se
rozhoduje s ohledem na cile, kontroluje vysledky svého jednani a vyuziva toho
jako vychodiska pro planovani dalsi vyuky. Tato didaktickd koncepce se stava
vychodiskem pro hnuti programovaného uceni. V rozvinuti do modelu didak-
tiky zaloZené na teorii uéeni a vyucovdni (viz dale) byla mirné relativizovina
metafora ucitele jako expertniho systému a vice se zohlednila skutecnost, ze vy-
uka je ovliviiovana také faktory institucionalnimi a spolecenskymi. Koncepce
didaktiky zaloZené na teorii kurikula (Robinsohn, 1967) se opird o americké
kurikularni teorie a vyzkumy, které do kontinentalni Evropy uvedl Robinsohn
koncem 70. let 20. stoleti, kdy zde zapocina jejich konfrontace s evropskou di-
daktickou tradici. Didaktika zaloZend na teorit kurikula je zaméfena zejména
k obsahové strance vzdélavani — nabizi podnéty pro reformu vzdélavani na za-
kladé revize kurikula. Z pohledu teorie védy lze starsi z téchto koncepci priradit
k pozitivismu ¢i behaviorismu, novéjsi je mozné pritadit do oblasti oznacované
v angloamerické tradici pojmem kurikuldrni studia.

e Didaktické koncepce zalozené na teorii vyucovani a uceni (napf.
Schulz, 1980; ¢esky viz Kansanen, 2004) vychazeji z perspektivy ucitele planuji-
ciho a reflektujiciho svoji vyuku. Maji ambici nabizet uciteli védecky podlozené
informace vyuzitelné pro realizaci vyuky. Vychozim bodem ucitelova didaktic-
kého rozhodovani je diagnostika aktualni situace zaka ¢i skupiny. S ohledem na
nadiazeny kurikularni dokument ucitel rozhoduje o cilech, obsazich, metodach
a médiich vyuky. Vyuka zde neni chapana jako wvzdéldvajici setkani ale jako
ucelové raciondlni a s ohledem na vysledky kontrolovand organizace procesu
vyucovdani a uceni. Jedna se o didaktiku pragmatickou; ¢asto byva kritizovana
pro sva pozitivistickd vychodiska. V rozvinuti téchto koncepci je vice zohled-
néno institucionalni a spolecenské zakotveni vyuky, jakoz i interakéni procesy.
Toto pojeti didaktiky mé diky svému tcelové racionalnimu chapéani vyuky nej-
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blize k pojeti empirického vyzkumu vyucovani a uc¢eni. Obdobné koncepce jsou
rozvijeny ve Skandinavii (Kansanen, Uljens, 1997). Z pohledu teorie védy lze
tyto koncepce priradit k empiricko-analytické pedagogice.

e Didaktické koncepce zaloZzené na teoriich komunikace a interakce
(napi. Popp, 1976; u nas viz Fajkus, 1988/1989; Brockmeyerova-Fenclové, Ca-
pek, Kotések, 2000) zdiraznuji vyznam socialni dimenze vyuky jako interaké-
niho pole a nabizeji nové pristupy jak k vyzkumu kurikula, tak k planovani
a analyze vyuky. Tyto koncepce se méné zamétuji na obsahy a na perspektivu
ucitele planujicitho a analyzujiciho vyuku. Hlavni pozornost vénuji procestim
a ucinktim socialni interakce ve tiidé. Vyuka je chapana jako socialni situ-
ace, do niz ucastnici prinaseji své osobni zkusenosti, pohledy a porozumeéni.
V takto orientovanych koncepcich dochéazi k didaktickému rozpracovani filozo-
fickych, informac¢né teoretickych a komunikac¢nich konceptt. Vedle toho jsou
zde vyuzivany nalezy socialné psychologickych vyzkumt, zamétfenych na cho-
vani ucitell a zakt ve skole a ve vyuce. Pokud jsou v komunikacné interakc-
nim piistupu hledany vazby k empirickému vyzkumu vyuky, neni na prvnim
misté zohlednovana problematika vzdélavaciho obsahu a jeho zprostiedkovani
(instruction), nybrz problematika interakénich struktur (interaction). Kriticky
komunikativni didaktika prichazi navic s normativnim aspektem, ktery spociva
v pozadavku nastaveni symetrické komunikace ve vyuce, tj. komunikace bez
ynadvlady privilegovanych®. Z pohledu teorie védy lze tyto koncepce pritadit
k véddam o komunikaci a ke kritické pedagogice.

e Didaktické koncepce zaloZzené na konstruktivismu (napt. Aebli, 1951 —
nejnovéji Bear a kol., 2006; Reich, 2002; Terhart, 1999/2003; u nas viz Vy-
skocilova, Dvorak, 2002; Hejny, Kufina, 2001; Jelemenska a kol., 2003; Rendl,
2008) jsou zalozeny ¢innostné a interakéné. Orientuji se na kategorie, jako
jsou porozuméni, zkuSenost, jednani a dalsi. Stavi na predpokladu, ze zaci
si své znalosti ¢i svd pojeti uiva (prekoncepty) konstruuji na zdkladé své
vlastni aktivity. Vyucovani je chapano jako vytvareni situaci, v nichz se zaktim
dostava prilezitosti (re)konstruovat — vytvaret, modifikovat, zdokonalovat —
své dosavadni znalosti. Posuzovani vysledki uceni prostfednictvim rozlisovani
spravné /Spatné se nejevi jako adekvatni, nebot zddné védéni neni samo o sobé
privilegované. Uceni je aktem ko-konstruovani ve spolecenstvi ucicich se. V te-
oretickych pojednanich se konstruktivisticka didaktika artikuluje pomérné ra-
dikalné; pti uvahach vztazenych k praxi je zastavana spise moderatni pozice.
Konstruktivistickd doporuceni pro realizaci vyuky pfipominaji teze reformné
pedagogického hnuti 20.—-30. let 20. stol. Jednou z vid¢ich koncepci v ramci
konstruktivistické didaktiky je didaktika psychologickd, resp. psychodidaktika.
Jeji hlavni protagonista, Hans Aebli (1951) rozviji svoji koncepci na vyvojové
psychologickych a epistemologickych poznatcich J. Piageta, které se pokousi
zhodnotit pro ucely didaktiky a vyucovani. Aebliho didaktika je stavéna na
presvédceni, ze mysleni vychdzi z kondni. Klicovym pojmem této didaktiky
jsou myslenkove operace. Z pohledu teorie védy je obtizné tyto koncepce ka-
tegorizovat, nebof jsou znacné heterogenni a jejich hranice jsou neostré — lze
alesponl s urcitou neurcitosti fici, ze maji blizko k postmodernimu chapéani
védy.

Vyse prezentované pojednani o péti hlavnich smérech didaktického mysleni bylo
vedeno v obecné, zastiesujici roviné. Pokud bychom méli predlozit diferenciaci v obo-
rovych didaktikach, nabidli bychom jiz diive publikované rozliseni specializa¢nich

Scientia in educatione 12 1(1), 2010, p. 5-32



trendu (Slavik, Janik, 2006; Janik, 2009b), které se vzajemné odliSuji podle pted-
métu vyzkumu a hlavnich zkoumanych otézek (tab. 1).

Tabulka 1 Oborové didaktiky — specializa¢ni trendy (pfevzato z Janik, 2009b, s. 658)

procesu a jako
teorie

jeho systematické
socialni

Specializaéni | Vychozi teze Predmét vyzkumu Zkoumané otazky
trendy
Oborova V dispozic¢ni vybavé Ontogeneze vykont Jaké jsou kulturne
didaktika jako | zakd jsou obsazeny v urcitém oboroveé a mediacné podminéné
studium Lautopoietické” zalozeném ramci. kvality vykonu zakt
ontogeneze predpoklady k uceni Vyzkumy jsou zaméfeny | daného véku v urcitém
oborového a zvladani prislusného na socialni konstrukeci oboru?
mysleni oboru. Propojenost pojmi a specifickych

vyucovani a uceni je dovednosti v systému

natolik uzka, ze je vztahli mezi osobnimi

nezbytné tyto procesy predpoklady zéka,

zkoumat spole¢né jako | charakterem kulturniho

jediny proces kognitivni | artefaktu (uciva),

socializace v duchu tzv. | kulturnim kontextem

media¢niho a cilenym vzdélavacim

paradigmatu kulturni vlivem.

psychologie.
Oborova Nezbytnou podminkou | Didaktické kvality Jak probiha
didaktika jako | uceni kterémukoliv funkénich vztahtt mezi systematické socidlné
studium védnimu nebo ucebni dlohou, zprostiedkované
edukac¢niho umeéleckému oboru je procesem jejiho Feseni utvareni oborovych

a zakovskym ucenim
v akénim kontextu

znalosti, dovednosti
(kompetenci) a jaké

analyza oboru

didakticky
transformovan ¢i
rekonstruovan do
podoby, ktera funkéné
vstupuje do didaktické
komunikace
(pFiznaénym pojmem
pro toto pojeti
didaktiky je
Shulmanova ,didakticka
znalost obsahu®).

vyucovani zprostiedkovani, které vyuky vedené ucitelem. | jsou jeho prekazky?
nabyva institucionalni Vyzkumy jsou zaméfeny
formy ve Skolnim na planovani
vzdélavani. a projektovani vyuky,
na vyukovy proces
v oboru, na vysledky
vyuky (oborové
znalosti, dovednosti,
kompetence) atp.
Oborova Obsah oboru neni Didaktické transformace | Jak vysvétlovat
didaktika jako | pfistupny pro uceni mezi konceptem oboru | didaktické transformace
epistemologicka | zéka, jestlize neni a jemu odpovidajicimi mezi konceptem oboru

ucebnimi tlohami.
Vyzkum je zameéfen na
didakticky systém
oboru.

a ucebni dlohou a jak
ovérovat ¢i zdtvodnovat
jejich spravnost?

Oborova
didaktika jako
studium vztaht
oborového
vzdélavani

k jeho
spolecenskému
okoli

Didaktika spoluutvaii
socialni pole pro dialog
a rozvoj porozuméni
otazkam vSeobecné
vzdélanosti s ohledem
na odborné discipliny.

Transformace mezi
oborovym vzdélavanim
a osobni nebo
spolecenskou situaci.

Jak vysvétlovat
postaventi, roli a funkce
oboru v narodni
vzdélanosti a ve
v8eobecném vzdélavani
v kontextu prislusného
historického obdobi

a kulturniho prostiedi?
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3 OBOROVE DIDAKTIKY NA VZESTUPU — IMPULSY
PRO EMANCIPACI A ROZVOJ

Jak jsme naznacili vyse, oborové didaktiky se nachazeji v silovém poli mezi obecnou
didaktikou (resp. pedagogikou) a svymi materskymi obory. V edukaéni teorii a praxi
se proto mizeme setkat s riznymi variantami oborovych didaktik (napt. oborova di-
daktika situovana u pedagogiky; oborova didaktika situovand u matefského oboru).
Z pohledu na historicky vyvoj je patrné, ze konstituovani oborovych didaktik se
odehravalo v procesu emancipace, kdy oborové didaktiky postupné ziskavaly status
relativné autonomnich védeckych disciplin. Pokud jde o impulsy pro rozvoj oboro-
vych didaktik, jako podstatné se jevi pfinejmensim impuls profesionalizac¢ni a impuls
kurikularni.

3.1 OBOROVE DIDAKTIKY A UCITELSKE VZDELAVANI — IMPULS
PROFESIONALIZACNI

Podle Heursena (1984) je jesté v 60. letech 20. stol. v Némecku patrné silna zavis-
lost na Wenigerovi a jeho duchovédné orientovaném chapani vztahu mezi oborovou
didaktikou a obecnou didaktikou. Pozvolna se vSak zacind i v didaktikach prosa-
zovat empiricky vyzkum. Oborové didaktiky se postupné zac¢inaji emancipovat od
obecné didaktiky i od svych matefskych obori v tom smyslu, ze prekonavaji vztah
yaplikacni zavislosti“. V souvislosti s posilovanim autonomie oborovych didaktik
se hledaji vhodné formy jejich institucionalizovani. Vznikaji instituce, jejichz po-
slani spoc¢ivd v podpore nékterych oborovych didaktik ¢i jejich skupin (napf. Insti-
tut fiir Pddagogik der Naturwissenschaften v Kielu). Vedle toho jsou zakladany in-
stituce (napi. Zentralinstitut fiir Unterrichtswissenschaften und Curriculumentwic-
klung v Berlin€), jejichz programovym cilem je budovat spole¢nou bézi pro didaktiky,
které své obory presahuji smérem k Sir§im oblastem.

Vyznamny impuls pro rozvoj a emancipaci oborovych didaktik prinaseji kuri-
kuldrni reformy realizované v sedmdesatych letech 20. stol. (podrobnéji k tomu viz
nize). V reakci na ,Sok ze Sputnika“ ptichézeji tyto reformy s postulatem ,védecky
orientované skolni vyuky“. Urcita emancipace oborovych didaktik od matefskych
obort je potfebné mj. proto, ze oborova didaktika ma mit hlavni slovo pfi vybéru
a legitimizovani vzdélavacich obsahli — nemtize v tomto ohledu podlehnout diktatu
oboru, naopak musi k nému byt v distanci (srov. Heursen, 1984). Jak dale upozor-
nuje citovany autor, priliSna vazba oborovych didaktik na materské obory by mohla
vést k tomu, ze obor svoji didaktiku pohlti a uvrhne do role tzv. ,, Abbildungsdida-
tik“, od niz se ocekava, ze bude jen technologii ,zobrazovani“ oborovych poznatkii
ve skolni vyuce.

Na druhou stranu se poukazuje na to, ze oborovym didaktikaim se mnohdy ne-
dari presahovat funkci technologického zprostredkovani oborovych obsahti. Prevlada
predstava, ze absolvent oborového studia je samo sebou pedagogicky kompetentni.
Jak upozoriiuje Heursen (1984), tato predstava ma své kofeny v némeckém novo-
humanismu. Po celé 19. stoleti se udrzuje nazor, ze oborova studia jsou pro ucitele
dostacujici; pedagogika je soucasti klasickych filozofickjch studii. Oborové didak-
ticka studia propojujici obory s pedagogikou teprve c¢ekaji na své uvedeni do univer-
zitniho prostoru. Urcité povédomi o potiebnosti oborovych didaktik se dostava do
hry az v souvislosti s prosazovanim profesné orientovaného univerzitniho vzdélavani
ucitelt (nejvyraznéji patrné v 70. letech 20. stol.). Oborové didaktiky zacinaji byt
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akceptovany ze strany oboril, které uznavaji nutnost profesné orientované ucitelské
pripravy. Postupné se prosazuje didaktika jako profesni véda pro ucitele. Jak vy-
svétluje Peterssen (1994), uditel potfebuje didaktickou teorii k tomu, aby mohl své
jednani vztahovat k intersubjektivné uznanym meéritkiim. Didaktickéd teorie se tak
stava zakladnou (knowledege base) pro ucitelovo jednani. Ze skutecnosti, Ze se obo-
rové didaktiky etabluji na univerzitach, samo sebou nevyplyva, ze jsou zde vétsinove
vnimany jako autonomni védni discipliny.

Na druhou stranu, oborovd didaktika mé predpoklady pro to, aby se stala mo-
derni védou (Klingberg, 1994), nebot je nucena pracovat interdisciplindrné. To je
dobra vyhlidka pro oziveni vztahu mezi obecnou didaktikou a oborovou didaktikou,
do néhoz se v posledni dobé zacinaji propracovavat koncepce mezioborové srovnd-
vact didaktiky (Caillot, 2007), v angloamerické oblasti potom koncepce komparativni
psychologie vyucovacich predméti — comparative psychology of school subjects, resp.
koncepce oznacovana pojmem pedagogical content knowledeg (Shulman, 1987; cesky
viz Janik, 2009c).

3.2 OBOROVE DIDAKTIKY A KURIKULUM — IMPULS KURIKULARN{

Jak uvadéji Hopmann a Riquarts (1999), vyznamnou roli pro rozvoj didaktiky se-
hrélo prosazeni modelu stdtniho planovani kurikula (staatliche Lehrplanarbeit) na
pocatku 19. stoleti. S pozdéjsim rozliSenim centralniho planovdni kurikula (Lehr-
planung) a lokadlniho pldnovdni vguky (Unterrichtsplanung) se otevielo nové pole
pro pedagogické interpretace ucebnich plant. Citovani autofi si v ndvaznosti na to
kladou otazku tykajici se vztahu mezi oborovou didaktikou a jejim ,matefskym*
oborem. Délitko mezi oborem a oborovou didaktikou podle nich nachéazi svij vy-
raz v délitku mezi védeckym védénim a Skolnim védénim, a to nachézi sviij vyraz
v délitku mezi védeckym oborem a Skolnim oborem. S ohledem na tyto otazky bylo
provedeno expertni Setfeni mezi oborovymi didaktiky v Némecku a ve Svycarsku
(Hiigli, 1998), v némz se dospélo k témto zavérim: VztaZnym rdmcem pro obo-
rové didaktiky jsou skolni obory, a nikoliv oboriim odpovidajici védni discipliny. Jak
uvadi autor vyzkumu: ,,Bylo by takiikajic vrozenou vadou, kdyby se oborovym di-
daktiktim nepodarfilo na akademické pudé institucionalizovat své vlastni referencéni
discipliny — skolni védy (jak fikali herbartovci), které jsou samostatné a oddélené od
védnich disciplin, aby si jejich prostfednictvim mohli oborovi didaktikové vymezit
svij vlastni prostor mezi Scyllou a Charabdis, mezi skolni pedagogikou a obory*
(Hiigli, 1998 — cit. podle Hopmann, Riquarts, 1999, s. 13). V soucasné dobé existuji
rtizné podoby institucionalizace oborovych didaktik — v nékterych pfipadech shleda-
vame oborové didaktiky pobliz obori, jinde pobliz obecné didaktiky (pedagogiky).

Hopmann a Riquarts (1999) uvadéji, ze v anglosaském prosttedi spada problema-
tika koncipovani vyucovacich pfedméta do oblasti curriculum studies (otazka orga-
nizace kurikula), zatimco otézky vyucovani a ueni jsou spise zalezitosti pedagogické
psychologie, ktera se vSsak malokdy zajiméa o strukturu skolniho vzdélavani a o skolni
vyucovaci pfedméty. Citovani autori dale upozornuji, ze vyzkumy zamétfené na pro-
blematiku utvafeni a tc¢innosti vyucovacich predmét dnes mnohdy pfresahuji ra-
mec oborovée didaktiky v uzsim slova smyslu. Vedle oborove didaktickiyjch vyzkumai se
prosazuji transdisciplinarné didaktické vyzkumy, v nichz se na zakladé mezioborové
komparace propracovava napi. porozumeéni historii, utvareni, strukturovani ¢i tc¢in-
kiim vyucovacich pfedméti v ramci kurikula jako celku. Mnohé projekty oborove
didaktického vyzkumu (a vjvoje) dle nézoru uvedenych autort ztroskotaly, nebot
jim v jejich ,oborové c¢istoté“ malokdo rozumél a témétr nikdo je nebyl schopen
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aplikovat. Jako priklad uvadéji chemické kurikulum ,,Stoffe und Stoffumwandlung*
nebo pristup ,,Sprachhandlungsdidaktik“ ve vyuce cizim jazyktm.

Z uvedeného je patrné, ze reflexe problémt kurikula predstavuji vyzvu pro
v8echny obory ztcastnéné na skolnim vzdélavani (srov. napi. komunikativni obrat
v jazykovém vzdélavani, prosazovani konstruktivistickych pristupt v prirodovédném
vzdélavani atp.). Jak ale uvadi Schneuwly (2005, s. 454), ,nejsou to ani tak reformy
samy o sobé, co prispiva k rozvoji oborovych didaktik, jsou to pfedevsim jejich limity,
rozpory mezi o¢ekavanim a realitou, jejich ztroskotavani, které je spojeno s nutnosti
hledat nové formy reflexe podminek vyucovani a uceni®.

4 DIDAKTIKY PRIRODNICH VED — VYBER
7 AKTUALNICH TRENDU

Vysledky mezinarodné srovnavacich vyzkumt vzdélavani, jako jsou PISA, TIMSS,
PIRLS, RLS, CIVED, SITES a jiné, vzbuzuji v zemich OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development) mimofadnou pozornost jak vefejnosti,
tak experti, mj. také z oblasti oborovych didaktik. Nasledujici odstavce piina-
Seji odpoved na otazku, jaké dusledky byly v oblasti oborovych didaktik vyvozeny
z vysledkii vyzkumu PISA® v Némecku. Jako podkladovy materidl ndm poslouzila
prace Konsequenzen aus PISA: Perspektiven der Fachdidaktiken — Disledky vyvo-
zen€ z PISY: perspektivy oborovjch didaktik (Bayrhuber et al., 2004). Jde o kon-
cepcni material, o jehoz vznik se zaslouzila némecka Spolecnost pro oborovou didak-
tiku — Gesellschaft fir Fachdidaktik (http://gfd.physik.hu-berlin.de).

Na tomto misté struc¢né predstavime zavéry, k nimz se v Némecku dospélo na za-
kladé reflexe vysledktt PISA v oblasti pfipovédného vzdélavani. Pfirodovédné vzdé-
lavani patii mezi jednu z nejcastéji a nejdikladnéji zkoumanych oblasti vSeobecného
vzdélavani. P¥i navrhu nové koncepce prirodovédné vyuky se tak lze opirat o vy-
sledky empirického vyzkumu, které dale s odkazem na praci Eilkse et al. (2004)
stru¢né shrnujeme:

e Zajem Zaku o prirodni védy na nizZsim sekundarnim stupni drama-
ticky klesa — zatimco déti v predskolnim a mladsim Skolnim véku projevuji
velky zéjem o pifirodu, v priubéhu dochézky na nizsi sekundérni skolu (u nés
2. stupeni ZS) dochézi k dramatickému poklesu tohoto zajmu. Vyzkumné je
dokumentovan zna¢ny pokles zadjmu déti o fyziku a chemii, v ponékud osla-
bené formé i o biologii a zemépis. Zatimco u divek klesd vyraznéji a diive
zajem o fyziku a chemii, u chlapct je evidentni pokles zajmu o biologii. Maly
zdjem o prirodovédné predméty souvisi s nedobrymi vysledky némeckych zakt
ve vyzkumech prirodovédného vzdélavani. Otazkou je, jak reagovat na pokles
zajmu o prirodovédné predmeéty. Perspektivy se oteviraji ve dvou oblastech:
(a) pfi vytvareni u¢ebnich plani, (b) pfi realizaci samotné vyuky. Vyzkumné
je dolozeno, ze nezajem zaka o urcité vyukové téma je zptisobovan nedostat-
kem autonomie pii uceni, chybéjicim strukturovanim uciva, chybéjici zpétnou
vazbou o pokroku pfi uceni, chybéjicim prozitkem zakovské kompetence ve

SPISA - Programme for International Student Assessment (Mezinarodni program pro hodnoceni
78kl) je vyrazem odhodlani zemi OECD monitorovat vystupy vzdélavacich systémt v mezinérod-
nim srovnavani na zakladé méfeni vzdélavacich vysledku zaka. Vyzkum PISA probiha ve tiiletém
cyklu a zaméruje se stridavé na ¢tenarskou, matematickou a prirodovédnou gramotnost u patnac-
tiletych zaki. Relevantni vysledky téchto (a dalsich) vyzkumi za Ceskou souhrnné piedstavuje
Strakova (2010).

Scientia in educatione 16 1(1), 2010, p. 5-32



smyslu ,dokazu to“. Na druhou stranu na zvysSeni zdjmu ptsobi spolecenska
dilezitost tématu, jeho vyznam pro budouci zivot zakt, jeho smysluplnost
a také prozitek autonomie pfi uceni.

e Predstavy Zaku jako kli¢ k ucent— vyzkum poukazuje na souvislost mezi
oborove specifickymi predstavami zaku a jejich schopnostmi fesit testové tlohy.
Naivni predstavy o pfirodnich jevech, s nimiz zaci do skoly prichéazeji, casto
vyznamné ovliviiuji procesy vyudovani a ucdeni, nebot ve skole vstupuji do
konfrontace s védeckymi predstavami, které zde prezentuji ucitelé. Tato kon-
frontace pfredstav je vychozim momentem pro konceptudlni zménu, kdy zak
(re)konstruuje svoji puvodni (naivni) predstavu v oborové adekvatni (védec-
kou) predstavu. Diagnostikovani zadkovskych predstav se tak stavé jednim z vy-
znamnych kol ucitele, pro néz je treba jej dobfe pripravit.

e Schopnost komunikovat jako cil vzdélavant — piirodovédné vzdélavani
je soucasti vSeobecného vzdélavani. Je-li tikolem vseobecné vzdélavaci skoly
pfipravit zaky na to, Ze jednou budou (spolu)rozhodovat o vécech vefejnych,
je treba klast si otazku, ¢im je pro tuto tlohu vybavuji jednotlivé vyucovaci
predméty. Ve vyzkumu PISA se pracuje s koncepci pfirodovédné gramotnosti
(scientific literacy), jejiz nejvyssi stupeil spociva ve schopnosti spolurozhodo-
vat o pfirodovédnych problémech ve spolec¢enskych souvislostech. Tak nabyva
na vyznamu i schopnost komunikovat, jako jeden z cili (nejen) p¥irodovéd-
ného vzdélavani. Ma-li vyuka prispivat k rozvijeni schopnosti zaki komuniko-
vat o/v pfirodovédnych otdzkach, je zadouci sledovat mimo jiné tyto vyukové
cile: (a) porozumeéni piirodovédnym textim, (b) prezentace ptirodovédnych
problému a jejich feSeni; (c) autonomni diskuse o pfirodovédnych tématech;
(d) hodnoceni ptirodovédného a technického vyvoje ve spolecenskych souvis-
lostech. Pro oborové didakticky vyzkum se zde otevird otazka, jak monitorovat
a hodnotit nabyvani této kompetence u zak.

o Zdkovské (Skolni) experimenty ,samy o sobé“ nepodporuji ani po-
rozumeént prirodovédnym obsahum, ani myslenkové postupy a zpu-
soby prace v prirodnich védach, ani zajem Zaku — experiment je fun-
damentalnim myslenkovym postupem a zptisobem prace v ptirodnich védach.
Jde o zamérnou manipulaci s urc¢itymi jevy, kterd je vedena teorii. Experi-
mentovani napomahé porozumét piirodnim jevim a déjim a pochopit jejich
podstatu. O to naléhavéjsi je problém, ktery se ukéazal ve vyzkumu PISA, Ze
némecti zaci maji velké problémy pfi interpretovani vysledkii experimentti ¢i
jinych nalezii. Experimenty mechanicky predvadéné ucitelem, krok po kroku,
jako podle receptu, malo prispivaji k hlubsimu porozumeéni, k rozvijeni do-
vednosti zakt aplikovat ziskané poznatky, umét si polozit otdzku a vyvodit
zévéry z pozorovani. Za jakych okolnosti 1ze experimenty smysluplné zaclenit
do prirodovédné vyuky? Experimenty by mély vychézet z prostfedi, v némz
zaci 7iji, a mélo by se pfi nich vyuzivat zdkovskych predstav (prekoncepti),
aby zaci mohli sami generovat hypotézy a ovérovat je formou experimentt. To
pro ucitele znamené vice pracovat s predstavami zak a v roviné metodické
potom variovat vyuku mezi otevienymi a strukturovanymi formami vyuky,
mezi vnéjsSim a vnitinim fizenim ucebniho procesu. Nejde zde ani tak o prosa-
zeni pozadavku na zvysSeni c¢asové dotace pro vyuku piirodovédnych predmétii,
jako spise o fundamentalni proménu v tom, jak ucitelé o vyuce uvazuji, jak ji
planuji a realizuji.

Scientia in educatione 17 1(1), 2010, p. 5-32



e Vytvareni modelt a prace s nimi — to jsou kli¢ové postupy pfi vytvareni
teorii v modernich prirodnich védach. Z tohoto diivodu nasly modely a mo-
delovani své misto i v prirodovédné vyuce na skolach. Modely se ve vyuce
uplatnuji zejména tam, kde neni mozné dané objekty primo pozorovat. Pro-
toze modely mohou zprostfedkovat vzdy jen cast reality, neobejde se prace
s nimi bez abstraktniho mysleni zakt. Vyzkumy ukazuji, Zze zaktim déla pro-
blém pravé tato abstrakce, coZ ma dopad na (ne)porozuméni tomu, co model
ztvarnuje. Celkové vzato se modelovani v pravém slova smyslu ve vyuce prilis
nevyuziva. Je to zptsobeno patrné tim, ze ucitelé pro né nejsou dostatecné
oborové didakticky vybaveni a chybi jim znalosti o tom, jakym ucebnim po-
tencidlem disponuji zaci. Vysledkem je, Zze modelovani jako kognitivni aktivita
zéka zpravidla neni ve skole rozvijeno.

e Muyslenkové postupy a zpusoby prace v prirodnich védach jako sou-
cast prirodovédné gramotnosti — vyzkum PISA odhalil, Zze problémy né-
meckych zaki nesouviseji jen s nedostatecnymi znalostmi a s porozuménim
prirodovédnym obsahtim, ale tykaji se také myslenkovych postupt a zpisobt
prace, které se v prirodnich védach uplatniuji. Problémy zaktm déla napt. po-
zorovani dle zadanych kritérii, porovnavani, experimentovani, stejné jako dalsi
dovednosti instrumentalni povahy (napf. prace s mikroskopem ¢i méfeni). Ve
snaze TeSit tyto problémy jsou navrhovany modely (struktury) kompetenci,
jejichz dosahovani zaky lze v pribéhu skolni dochazky monitorovat a hodno-
tit. Monitoring a hodnoceni toho, v jaké kvalité a za jakjch podminek zaci
dosahuji pozadovanych kompetenci, ma do jisté miry povahu oborové didak-
tického vyzkumu vyucovani a uceni, jehoz vysledky mohou byt vyuzivany pro
zvySovani kvality /efektivity skolniho vzdélavani. Zakladem pro rozvijeni kom-
petenci, které jsou vazany na myslenkové postupy a zpisoby prace v pfirodnich
védach, jsou jednak znalosti o vécnych vztazich, jednak specifické dovednosti
(napt. dovednost poloZit si otdzku z oblasti ptirodnich véd, dovednost iden-
tifikovat prirodovédny dikaz, dovednost vyvodit zavéry z pozorovani, doved-
nost interpretovat data). V pribéhu skolni dochazky jde o to, rozvijet tyto
kompetence u zaki kumulativné. To znamena vertikalné (napfi¢ jednotlivymi
ro¢niky) propojovat znalosti a dovednosti zaka a v pfibyvajici mife je diferen-
covat. I zde se oteviraji vyzvy pro oborové didakticky vyzkum, které spocivaji
ve vytvareni modeli, které by ukazovaly, jak se budou u zakt kompetence
rozvijet v pribéhu casu.

e Kompetence k 1eseni problému je zaloZena ma oborovych znalos-
tech a dovednostech — teSeni problémové tlohy v ramci ur¢itého oboru
predpoklada, ze zédk disponuje oborovymi znalostmi a dovednostmi, které jsou
nezbytné k jejimu feseni. Uceni je chapano jako aktivni konstruovani zna-
losti v urc¢ité vécné oblasti. Uspésni fesitelé problémii v ramci uréitého oboru
disponuji rozsahlymi oborovymi znalostmi, které jim umoziuji hlubsi a lepsi
porozumeéni problému a tim jeho fundovanéjsi feseni.

e Novda média ,,sama o sobé“ uceni nepodporuji— jde o to, jakym zpu-
sobem média do vyuky nasazovat. Vyzkumy poukazuji na komplexni souvis-
losti nasazeni médii do vyuky. Druh média by mél byt adekvatni uc¢ebnimu
cili — zatimco hypermédia jsou vhodna pro ziskavani expertnich znalosti, pro-
gramy typu ,drill-and-practice” jsou vhodné pro zprostfedkovavani a upeviio-
vani faktickych znalosti. Zaci s rozsdhlymi znalostmi ke studovanému tématu
profituji vice pifi nefizeném uceni se z hypermédii, naproti tomu pro zaky,
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ktefi disponuji pouze malymi znalostmi ke studovanému tématu, je vhodnéjsi
fizené ucebni prostiedi a redukce komplexity uciva. Oteviené ucebni tlohy
podporuji transfer znalosti, naopak faktické znalosti jsou podporovany pro-
stfednictvim tzce formulovanych ucebnich tloh, které se zaméruji na jasné
cile. Uspéch v udeni vyzaduje usili. Odhodlanost namahat se je vyssi p¥i préci
s obtiznym médiem (napf. text), nez pfi praci s méné obtiznym médiem (napft.

film).

4.1 PROBLEMY PRIRODOVEDNEHO VZDELAVANI A JEHO
DIDAKTIKY

Zatimco v humanitnich a socialnich védach se nadoborova dimenze projevuje spise
na urovni porovnavani a propojovani vysledki oborovych vyzkumu a pristupt a po-
stupného hledani spole¢ného (viz napi. ¢asopis Zeitschrift fiir Didaktik der Gesell-
schaftswissenschaften), v pfirodnich védach se projevuje vice uz na trovni doku-
ment1, které se vztahuji ke vzdélavacim standardiim a strategiim.

Tyto obory se potykaji s klesajicim zdjmem mladé generace. Mozn4 je to pravé
v tomto ohledu spoleény osud, ktery je vede k vétsi spolupraci a nadoborovosti.
Irzik a Nola (2010) trefné popisuji obtize ve vymezeni toho, jakd je povaha védy.
Podle nich pokusy filosofti, historikt, sociologti a teoretikt vzdélavani selhaly proto,
Ze véda je tak rozsdhla a dynamicka a védni discipliny se natolik lisi, Ze je obtizné
jasné vymezit rysy, které jsou spolecné vSem védnim disciplindm. To ¢ini védu s vel-
kym V, tedy védu jako lidské usilovani a smérovani, studenttim pomérné vzdalenou
a neuchopitelnou. Postupné se proto zacal prosazovat tzv. konsenzuélni pohled (Le-
derman, 2004; Khishfe, Lederman, 2006; Osborne et al., 2003) na povahu védy, jehoz
cilem je poskytnout vSeobecné porozumeéni tomu, co to je véda; porozumeéni, které
bude uzite¢né a pristupné zaktm a studentiim zakladnich a stfednich skol.

Podle tohoto pohledu vladne souhlas u téchto charakteristik pfirodnich véd
(science): empirickd povaha poznani (vychazi z pozorovani a experimentii); spo-
lehlivost, le¢ predbéZnost (neustald proména, tudiz nic neni absolutni a zcela jisté);
prirodovédné poznani je zcasti vysledkem lidské predstavivosti a tvofivosti (bez ni
by se nemohlo rozristat); je zatiZeno teoriemi a je subjektivni (tzn. je ovliviiovano
presvédéenimi, zkuSenostmi, ale i pfedpojatosti védci); je socidlné a kulturné za-
kotvené (tj. ovliviiované socidlnim a kulturnim kontextem). A kone¢né, neexistuje
74dna jednotlivd metoda, kterd by neustale poskytovala zarucené poznatky. Casto
k témto charakteristikaim byva jesté pridavano toto: prirodni védy jsou teoretické
a explanatorni, existuje rozdil mezi pozorovanym a vyvozenym, mezi zdkony a te-
oriemi; védecké hypotézy jsou testovatelné a nakonec a zaroven pfedevsim, véda je
schopna sebekorekce.

Pomoci zaktim a studenttim porozumét povaze prirodnich véd vede prirozené
k nadoborovym tématim, kterd uz pronikla do vSseobecného povédomi oborovych
didaktik pfirodnich véd jako témata naléhava a rozhodujici pro ,obrat (zajmu)
k pfirodnim védam*.

Rozsédhla komparativni studie stavu piirodovédného vzdélavani v zemich EU
(zpréva pro Nuffieldovu nadaci; Osborne a Dillon Science Education in Europe:
Critical reflections, 2008) se pokousela odpovédét na otazku, jaké jsou hlavni pro-
blémy prirodovédného vzdélavani. Konstatuje, ze situace je napii¢c Evropou obdobna
a nejvétsimi problémy jsou tyto:

e zavaznost tohoto vzdélavani je podcenovana, chybi pochopeni vyznamu uciva

pro kazdodenni Zzivot;
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e stavajici pristupy k vyuce zaky a studenty neoslovuji, je nutné je zménit;

e divky maji o prirodovédné obory mensi zajem a méneé si voli profesni karieru
v téchto oblastech;

e je tfeba proménit kurikulum tak, aby bylo vice spojeno s problémy, které
lidstvo v soucasnosti opravdu tizi (zmény podnebi, zésoby vody, produkce
potravin, ziskdvani a spotfeba energie atd. — viz téz obr. 1 The Millenium
Project).

15 Global Challenges
facing humanity

Sustainable development
and climate change

Science and
technology

Transnational '-"-f _ Long-term

organized crime

Capacity to decide ~ Health issues

by The Millennium Project
wiww.millennium-project.org

Obr. 1

Nasledovala zprava EU o zménach potfebnych k zadouci proméné prirodoved-
ného vzdélavani ,Science Education NOW* (ec.europa.eu/research/science-society/
document_library /pdf_06/report-rocard-on-science-education_en.pdf). Formulovala tato
doporuceni:

e Doporuceni 1: Odbornici v decizni sféfe musi pozadovat patiicné kroky k reali-
zaci zmén v prirodovédném a matematickém vzdélavani — na mistni, regionélni,
statni i evropské trovni.

e Doporuceni 2: Je tfeba inovovat pedagogické metody. Potifebujeme zavadét
badatelsky orientované zptisoby prace se zaky ve vyuce a vzdélavat ucitele
tak, aby dokézali tyto metody prace s zaky ve vyuce efektivné pouzivat. Tyto
metody je tfeba aktivné prosazovat a podporovat vytvareni a rozvijeni ucitel-
skych siti a jejich spolupracovnikil z univerzit, védeckych instituci a praxe.

e Doporuceni 3: Je nutné vénovat pozornost zvysovani zajmu divek o ptirodo-
védné a matematické vzdélavani.

e Doporuceni 4: Je nezbytné zajistit participaci mést a komunit na inovaci pri-
rodovédného a matematického vzdélavani.
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e Doporuceni 5: Je tieba dbat o navaznost mezi aktivitami na regionalni Grovni

a aktivitami na trovni Evropské unie (napf. programy Pollen a Sinus-Trans-
fer).

e Doporuceni 6: Méla by byt ustavena European Science Education Advisory
Board zahrnujici zastupce vSech zainteresovanych stran a méla by byt podpo-
rovana Evropskou komisi v ramci programu Véda ve spole¢nosti (Science in
Society)S.

Druhé doporuceni odkazuje na oblast, jiz je v didaktice prirodovédného vzdéla-
vani vénovana mimotfadna pozornost, a to je badatelsky orientovana vyuka (inquiry
based science education).

5 BADANI JAKO EFEKTIVNI ZPUSOB UCENI
(NEJEN V PRIRODOVEDNEM VZDELAVANT)

Obtizné prelozitelny termin ,inquiry* — badani, zkoumani, ale také hledani pravdy —
se v poslednim desetileti stal mimoradné popularnim pro oznaceni zadoucich zmén
ve vzdélavani. O tzv. ,inquiry-based education® (dale také IBSE) se hovoii tak
casto a s takovou samoziejmosti, Ze je s nim spojovano velké ocekavani. Na druhé
strané se objevuji pochybnosti, zda tento pojem oznacuje néco opravdu nového
v procesech uceni a vyucovani, nebo jen jinym zptisobem zdirazinuje aspekty néceho,
co pedagogicka praxe de facto dlouhou dobu realizuje.

V pedagogické a pedagogicko-psychologické literature se studium procesi, které
anglicky psané prameny oznacuji jako inquiry, objevuje pomérné dlouho. Sokra-
tovsky dialog o osobné vyznamnych jevech je vlastné prototypickou cestou badani.
Mnoho velkych jmen v pedagogice i psychologii je spojeno se studiem nebo podporou
procestu ,badani v pribéhu lidského kognitivniho vyvoje i utvareni osobnosti. Mezi
tyto myslitele nepochybné patii J. Dewey, L. S. Vygotsky, J. Piaget, D. Ausubel.
Nikdo z nich ale programové nepouzival termin ,badani“. Vyjimkou by mohl byt
M. Lipman, ktery je povazovan za zakladatele tzv. Philosophy for Children (méné
s,community of inquiry®, spolecenstvi zak a ucitele, které spoleéné bada a hleda
pravdu. Hlavnim cilem mé byt rozvoj kritického mysleni, které umozinuje dobré usu-
zovani, protoze se opira o logicka kriteria, je sebekorektivni a citlivé na kontext, bere
v potaz vysledky badani druhych.

Inquiry je vymezovano mnoha riiznymi zptiisoby, dilezité je to, v ¢em se prekry-
vaji. ,Inquiry je cilevédomy proces formulovani problémi, kritického experimento-
vani, posuzovani alternativ, planovani, zkouméani a ovérovani, vyvozovani zaveérd,
vyhledavani informaci, vytvareni modelt studovanych déji, rozpravy s ostatnimi
a formovani koherentnich argumenta“ (Linn, Davis, Bell, 2004, s. 15).

Ceska komunita pedagogti a psychologli zaznamenala termin inquiry pomérné
brzy poté, co zacal byt vyraznéji pouzivan v zahrani¢i. Napt. v prekladovém anglic-
ko-Ceském slovniku (Mares, Gavora, 1999) se objevuje inquiry teaching, které je
prekladano jako vyucovani badanim, objevovanim. V ceské literatufe se ale tento
termin neujal. SpiSe se pouzivaly terminy c¢astecné zachycujici to, co se odehrava
pri inquiry — badani, hledani pravdy, v roviné tzv. aktivizujicich metod vyuky, napft.

6To uz bylo z¢asti zahdjeno v rdmci 7RP, SiS — pozn. autorti.
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heuristickd metoda, feseni problémiti, nebo v roviné tzv. komplexnich vyukovych me-
tod, napt. kritické mysleni, projektova vyuka, uceni v zivotnich situacich atd. Pokud
se hovorilo o uceni objevovanim, bylo casto spojovano s konstruktivistickou meto-
dou a z hlediska forem, v nichz takové objevovani probihalo, pak s kooperativnim
ucenim.

Dtilezité je na tomto misté pfipomenout, ze cilem IBSE je zprostiedkovat zakovi
a studentovi ono vyse zminované porozumeéni tomu, co to je (pfirodni) véda. Proto je
tak velky diraz kladen i na zavérecnou cast celého procesu objevovani — tj. rozpravy
s ostatnimi a formovani koherentnich argumentt (jak bude uvedeno nize).

V anglicky psanych pramenech se pojem inquiry zacal vice objevovat od 60. let
20. stol. Prvenstvi jeho uzivani v pedagogickém kontextu byva pripisovano J. R. Su-
chmanovi, ktery popisoval tzv. rozporné situace (situace, kdy se véci déji tak, Ze to
odporuje studentovu dosavadnimu porozumeéni svétu, napt. mince plave na hladiné
vody). Tyto situace vzbuzuji touhu ,pfijit véci na kloub“, kterd je zakladem pro
badani.

Ptinosy a omezeni IBSE popsala fada autord, podrobné je rozebiraji Edelson,
Gordin a Pea (1999). Jejich komentar bychom mohli struéné shrnout takto:

Ptinosy ISBE:

e vytvareni obecné schopnosti hledat a objevovat

e vytvareni specialni schopnosti a dovednosti potfebné pro zkouméani
e zlepsené porozumeéni védeckym pojmim

e objevovani védeckych principi

e zvysSeni citlivosti na nedostatky ve vlastnich znalostech a jejich doplnovani
cestou systematického zkoumani, upfesnovani a vyuzivani dosavadnich znalosti

Obtize pti zavadéni IBSE:

e motivace studenti

e dovednosti studentti potfebné pro zkoumani

e zazemi studentskych dosavadnich znalosti

e omezeni mozné realizace — Cas, zdroje, ucebni plany atd.

Urcité mnozstvi rozport v nazorech na to, zda by na badani orientované prirodo-
védné vzdélavani mohlo, ¢i nemohlo byt pifinosem, souvisi se skutecnosti, ze samotny
pojem ,badani“ pouzivd ohromné mnozstvi autord, aniz by doslo k presnému vy-
mezeni, co se pod nim skryva. Inquiry samo je na mnoha mistech vymezeno, IBSE
nikoli. Nejvétsi mnozstvi nedorozumeéni je spojeno s tim, jak je badani vymezovano
z hlediska vnéjsiho Tizeni ucitelem.

Jistou orientaci poskytuje déleni, které uvadi Eastwell (2009):

e potvrzujici badani — otazka i postup jsou studentiim poskytnuty, vysledky jsou
znamy, jde o to je vlastni praxi oveérit

e strukturované badani — otazku i mozny postup sdéluje ucitel, studenti na tomto
zékladé formuluji vysvétleni studovaného jevu

e nasmeérované badani — ucitel dava vyzkumnou otéazku, studenti vytvareji me-
todicky postup a realizuji jej

e oteviené badani — studenti si kladou otazku, promysleji postup, provadéji vy-
zkum a formuluji vysledky.
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V pregradudlni ptripravé uciteld by bylo samoziejmé zadouci, kdyby se dafilo bu-
douci ucitele vybavit dovednostmi a postoji potiebnymi pro realizaci IBSE. Stavajici
realita tak nevypada, a to nejenom u nas. ,,Studenti ucitelstvi se stavaji pouhymi
duplikatory stavajicich metod namisto téch, kdo zkoumaji vyucovani a uvadéji do
pohybu uceni zaku,, (Foss, Kleinsasser, 1996, s. 430). V ramci zkoumani moznosti
zavadét IBSE je v posledni dobé intenzivné studovan i proces vedeni zakt k spravné
argumentaci. Nestaci jen pfedkladat problémy a nechat o nich déti mluvit a diskuto-
vat, argumentace musi byt explicitné vyucovana, vyuka argumentace v prirodovéd-
u témat spolecenskovédnich, u nichz se déti mohou oprit o osobni zkuSenosti nebo
o zkuSenosti ziskané neformélné v socidlni komunikaci (Erduran, Osborne, Simon,
2007, aj.)

6 ZDROJE INSPIRACE PRO ROZVOJ OBOROVYCH
DIDAKTIK Z JINYCH OBORU

S ohledem na rozsah textu zminime pouze dvé hlavni inspirace ptichazejici z (pe-
dagogické) psychologie a ze sociologie. Psychologie a neuropsychologie shroméazdily
v poslednim ¢tvrtstoleti neuvétitelné mnozstvi novych poznatkt o kognitivni archi-
tektute lidské mysli, a pochopitelné tak vzbudily mnozstvi otazek o tom, nakolik je
toto poznani bezprostfedné vyuzitelné v pedagogické praxi.

Problematika konceptudlni zmény, tzv. horké (neboli emocemi ,zahiaté*) ko-
gnice, hloubky kognitivniho zpracovani informace ve vztahu k zapamatovani, men-
talnich reprezentaci a modelti, metakognice a fada dalsich, to vSe jsou oblasti, které
mohou oborovym didaktikdim mnohé nabidnout. Stejné tak v motivacné afektivni
oblasti pokroky v poznani emocni regulace a jejiho vztahu ke zpiisobu zpracovani in-
formace, poznani vnitini motivace, autoregulace a sebedeterminace, posun motivacni
psychologie od paradigmatu vykonové motivace k motivaci kompetencni napovidaji,
Ze snaha prejit k badatelskému vyucovani, vést budouci ucitele ke konstruktivistic-
kym vychodiskiim jejich subjektivnich teorii vyucovani méa svoji ,psychologickou
logiku“. Ne nadhodou se na strankadch Educational Psychologist v roce 2006 rozho-
fela vasniva diskuse o zpisobu a mife Fizeni zdkova uceni (Kirschner, Sweller, Clark,
2006 a dalsi).

Podobné inspirujici mohou byt pro rozvoj oborovych didaktik poznatky socialni
psychologie a sociologie. Zajimavé jsou urcité poznatky o proméné zivotniho stylu
a preferencich tzv. generace Y, hovofi se o generaci c, ¢i net-generaci, a odkazuje
se nejen na jejich socialni zakotveni, hodnotové preference, ale i na zpusob, jakym
pracuji s informacemi, a byva upozornovano na zmény v jejich kognitivnich procesech
(na urovni konceptualizace, kognitivni zatéze, mentalni reprezentace atd.).

7 OBOROVE DIDAKTIKY DOMA — POZNAMKY
K AKTUALNI siTuAct v CESKE REPUBLICE

Neni v moznostech této studie a v silach autori rekonstruovat vyvoj a posoudit stav
oborovych didaktik v Ceské republice. Na tomto misté odkazujeme k publikacim,

v nichz Ize informace k vyvoji a stavu oborovych didaktik nalézt — vybirame z nich
ty, které sleduji oborové didaktiky v Sirsi nadoborové perspektive.
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Piiblizné Sedesatilety vyvoj (oborovych) didaktik v Ceskoslovensku a v Ceské
republice je zpracovan ve studiich Maridka (1969, 2005), Kotaska (2004, 2005), ak-
tudlni situaci téchto obori hodnoti Skalkova (1996), Rydl (2004), Janik (2004),
Slavik (2005), Pupala (2009) a mnozi dalsi autofi. Z uvedenych studii je patrné, ze
zatimco 50. a 60. léta 20. stol. byla obdobim konstituovani oborovych didaktik, v le-
tech 70. a 80. se vyrazné prohlubovala jejich metodologie a zprestiovalo se vymezeni
jejich predmétu. Pro 90. 1éta je typicka diskontinuita vyvoje, kdy dochazi k oslabeni
pozice oborovych didaktik. O poznani pfiznivéji se jevi vyvoj oborovych didaktik na
prelomu 20. a 21. stoleti, kdy néktefi autofi (napf. Slavik, 2005) poukazuji na to, ze
se utvari nové paradigma oborovych didaktik (viz k tomu také monotematické ¢islo
¢asopisu Pedagogika 2/2009 s nazvem Oborové didaktiky a kurikulum).

Oborové didaktiky maji ambici rozvijet se nikoliv jen v tzké vazbé na oblast
skolni edukace, ale site jako antropologicky pojaté metavédy rozklenuté nad svymi
obory a sférou edukace, socializace, enkulturace apod. Predpoklada se, ze v tomto
pojeti by se oborové didaktiky mohly tspésné etablovat v akademickém prostiedi,
odkud by mohly lépe napliovat své ,ptivodni“ zavazky ve vztahu ke skolni vyuce,
k tvorbé kurikula a k profesni pfipravé ucitel. Prosazuje se presvédceni, ze oborové
didaktiky je zadouci rozvijet na transdisciplinarni zakladné, kde se vedle hledani
toho, co je pro didaktiky jednotlivych obort specifické, usiluje také o hledani toho,
co je jim spolecné.

Vyznamny impuls pro konstituovani oborovych didaktik ve vysSe naznaceném
duchu predstavuji aktualni snahy Akreditacni komise MSMT CR. Akreditacni ko-
mise (AK) na pfelomu let 2009 a 2010 provadéla hodnoceni doktorskych studijnich
programt z oblasti oborovych didaktik pfirodnich véd. Cilem tohoto hodnoceni bylo
komplexné posoudit kvalitu realizace takto zamérenych studijnich obort a formu-
lovat doporuceni pro jejich zadouci perspektivni smérovani. Vysledky jsou shrnuty
ve Zprdve o hodnoceni doktorskych studijnich programai z oblasti oborovych didaktik
prirodnich véd. Hlavni zavéry jsou tyto:

e _AK konstatuje mezi hodnocenymi doktorskymi studijnimi programy z oblasti
oborovych didaktik pfirodnich véd v oblasti riznou kvalitu, rtizné pristupy
a rtizné problémy. Celkové zkusSenosti z hodnoceni na jednotlivych pracovistich
vedou AK k pochybnostem, zda se v nékterych pripadech neztratilo ze zfetele
hodnocenych pracovist, co je smyslem tohoto studia a jak lze posuzovat jeho
kvalitu.

e (ilem studia doktorského studijniho programu v oborovych didaktikach pfi-
rodnich véd je priprava na samostatnou tvirci a védeckou ¢innost v oboru,
tj. v oborové didaktice. Oborova didaktika (OD) neni volnym konglomeratem
oboru na strané jedné a véd o vychové a vzdélavani na druhé strané, musi byt
proriistanim obojiho, které vytvairi novou kvalitu.

e Nejvetsi obtize hodnocenych pracovist souvisi s tim, Ze oborové didaktiky jsou
v narodnim méritku velmi mladé discipliny a dosud neziskaly plnohodnotné
postaveni v ramci struktury DSP. To se projevuje na jedné strané nizkou kva-
litou vystupt téchto studii na fadé pracovist — slabou evropsky srovnatelnou
publika¢ni ¢innosti, metodologickymi problémy disertac¢nich praci, nedostatec-
nou profilaci védeckych skol, slabou spolupraci odborné komunity projevujici
se mj. i v tom, ze chybi jasné, vSeobecné sdilené a akceptovana kriteria kvality,
jako je tomu u tradic¢nich studijnich oborti. Tuto roli ovSsem nemiize suplovat
AK, hlavni odpovédnost maji hodnocené pracovisté, ktera de facto tvori jadro
odborné komunity v jednotlivych oborovych didaktikach.
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e Na druhé strané chybi adekvatni vnéjsi podminky pro dalsi rozvoj téchto
oborti — specifické vystupy (napt. uéebnice, narodni kola olympiad) nejsou rele-
vantnimi vysledky védeckovyzkumné ¢innosti, chybi vhodné narodni grantové
schéma pro tento typ odborné ¢innosti (vétsina vyzkumu mé spiSe aplikovany
charakter).

e Do budoucna by se podminky ve studiu oborovych didaktik mély stale vice
podobat standardnim podminkdam doktorského studia — tj. studium zajistuje
jedno pracovisté se vsi potfebnou védeckou kompetenci. AK zastava nazor, ze
v budoucnu by konsorcidlni model (tj. spoleéné programy vice pracovist) za-
dosti o akreditace nemél byt upfednostiiovan a meél by byt docasnym feSenim.
AK predpokldada omezeny pocet pracovist, spoluprice dalsich pouze formou
externich skolitelt (tento model by mél do budoucna nahradit souc¢asna kon-
sorcia, kterd vznikla jako ,startovaci feSeni). Doktorské studium v oblasti
oborovych didaktik nebude masovym studiem, musi byt zaméfeno na rozvoj
oborovych didaktik jako svébytnych védnich disciplin.

e Hodnoceni pracovist bude vychazet z mnozstvi a kvality realizované védecké
prace v oboru — mnozstvi projektii a publikaci mezinarodniho dosahu, vlivu na
oborové didaktické mysleni a jeho aplikaci v CR (rozvijeni paradigmat mys-
lenkovych skol, teoretickych pristupti, vzdélavani ucitelt, tvorba ucebnic, dalsi
didaktické aktivity), kvality praci absolventt — z hlediska adekvatnosti tématu
(oborova didaktika jako védecké disciplina, ne suplovani oboru nebo pedago-
giky, srovnatelnost s klicovou problematikou v mezindrodnim méritku, odraz
realnych potieb pedagogické praxe v CR), kvality metodologického zpracovani
(adekvatni Feseni védeckého problému, nikoli akéni vyzkum), celkové tirovné fe-
Seni (a publikovatelnymi pivodnimi vysledky), po¢tu a uplatnéni absolventt —
vcetné jejich dalsiho odborného ptisobeni.

e AK predpokladéa dalsi aktivitu odborné komunity tak, aby bylo mozné preci-
zovat sdilené odborné povédomi kvality doktorskych programi v jednotlivych
ptirodnich védach (napf. typy renomovanych vystupt v matematice, biologii,
chemii atd.) Pfi dalgich akreditacich tak bude zohlediiovédna kvalita daného
pracovisté vzhledem k vyse uvedenym obecnym kriteriim kvality, ale i vzhle-
dem k jiz dosaZené trovni kvality ostatnich podobné zaméfenych pracovist.

e AK upozornuje, Ze uvedend konstatovani a obecné zavéry jsou platné pro
vsechny oborové didaktiky — nejen pro pfirodni védy. Vysoké skoly by k nim
mély piihlédnout pii akreditaci a uskutectiovani doktorskych programi.“ (Ci-
tovano ze Zapisu ¢. 02-10 ze zasedani Akredita¢ni komise 12.—14. dubna 2010,
Hejnice, s. 50-51)

V névaznosti na uvedené hodnoceni bylo uspofddano sympozium Oborové di-
daktiky: bilance a perspektivy na 18. vyro¢ni konferenci Ceské asociace pedagogic-
kého vyzkumu (8. 9. 2010 na Fakulté pfirodovédné-humanitni a pedagogické TU
v Liberci). Organizatofi sympozia pozidali o referaty vudéi predstavitele didaktik
téch obort, jez reprezentuji zakladni oblasti lidského védéni a klicové zpiisoby se-
tkavani se svétem (Cesky jazyk a literatura, cizi jazyky, matematika, pfirodovédné
predméty — exemplarné fyzika, spolecenskovédni pfedméty — exemplarné déjepis,
esteticko-vychovné predméty). Vzhledem k tomu, Ze referujici za jednotlivé oborové
didaktiky ptsobi v roli predsedt oborovych rad didakticky zamérenych doktorskych
studijnich programt ¢i zastavaji ve svych oborech obdobné vyznamné pozice, pred-
pokladalo se, ze v sympoziu vystoupi jako ,mluvéi svych komunit® a prednesou
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hlavni myslenky pfislusnych ,programovych prohlaseni“. Cilem sympozia bylo ana-
lyzovat soucasny stav a perspektivy didaktik v ramci zvolenych obori s akcentem
na domaci vyvoj a mezinarodni kontext. Bylo pfedneseno Sest analyticky zamére-
nych koncepcnich prehledovych referatti, v nichz byly analyzovany zakladni vyvojové
tendence i aktualni problémy jednotlivych oborovych didaktik.

V ramci referatti za jednotlivé obory byly rozebirany dva hlavni impulsy roz-
voje oborovych didaktik — impulz profesionalizac¢ni a impulz kurikularni. Ukazalo
se, ze pusobeni je obousmérné: profesionalizace a tvorba kurikula mtze dynami-
zovat rozvoj oborovych didaktik, a v obraceném gardu oborové didaktiky mohou
dynamizovat (a fundovat) profesionalizaci a tvorbu kurikula. V zévéru sympozia se
diskutujici propracovali ke shodé na tom, ze odbornym aktivitdm v oblasti oboro-
vych didaktik je tfeba dat rozvrh a tad. Bylo prislibeno, ze v navaznosti na konané
sympozium bude vydano monotematické ¢islo casopisu Pedagogicka orientace, které
uveiejni vyzadané referaty a zachyti navazujici diskuse. Déle se uvazovalo o piiprave
kolektivni monografie, ktera by v mezioborové komparativni perspektivé bilancovala
stav a naznacovala vyvoj didaktik jednotlivych obort. Zaznéla tvaha o ziizeni sité
pro oborové didakticky vyzkum v ramci CAPV a o ustaveni pracovni skupiny pro
oborové didaktiky pifi Akreditacni komisi MSMT CR. Ustaveni této skupiny se stalo
skutecnosti — dovolujeme si doufat, Ze je soucasné prislibem koncepé¢ni prace v oblasti
didaktiky.

8 ROZVAHA ZAVEREM

Na zavér studie o oborovych didaktikdch se slusi pfipojit nékolik (sebe)kritickych
poznamek. Z analyzy vyvoje a souc¢asného stavu oborovych didaktik je patrné, ze do
komunity oborovych didaktiki je pribézné smérovana tada kritickych vypadi, a to
jak ze strany pedagogické teorie a praxe, tak ze strany materskych obort. Kritika na
jednu stranu vyvolava nejistotu, na druhou stranu dynamizuje rozvoj didaktického
mysleni. Soucasti kritiky je i sebekritika, jez je formulovana samotnymi predstaviteli
oborovych didaktikii.

V celkovém pohledu se zda, ze jednim z podstatnych problémi je nizké sebevé-
domi oborovych didaktikti. Hopmann a Riquarts (1999) k tomu uvadéji: ,,. . . pfedsta-
vitelé oborovych didaktik nejsou presvédceni o zvlastnim vyznamu svého oboru ...
oborovym didaktikdm neni pripisovan velky vyznam pro rozvoj skoly a vyuky ...
oborové specificka témata hraji malou roli pii posuzovani tendenci budouciho roz-
voje skoly a vyuky; zda se, ze vétsi diraz je kladen na obecné didakticky diskurz
(potfebujeme vice individualizovanou vyuku apod.), neZ na oborové specifickd té-
mata ... neuspéli jsme, kdyz jsme oborovym didaktiktim piedlozili nékteré kontro-
verzni otazky (napf. zda vyucovat déjepis chronologicky vs. tematicky) — odpovi-
dali: Chceme oboji“ (Hopmann, Riquarts, 1999, s. 14). Autofi formuluji zavér v tom
smyslu, Ze disciplina, kterd neveéti ve svoji vlastni i¢innost a nepripisuje disputacim
uvnitt oboru praktickou relevanci, ptisobi nepresvédcive.

Dalsi problém spociva v odborné produkci oborovych didaktik. Jak uvadéji Hop-
mann a Riquarts (1999), posuzujeme-li odbornou produkei téchto disciplin na konci
20. stoleti v Némecku a ve Svjcarsku, shledavime malou orientace na oborové di-
dakticky vyzkum. Oborové didaktiky se vycerpaji praci na ucebnicich a vyukovych
materidlech a nezapojuji se do vyzkumu skoly a vzdélavani. Citovani autofi se do-
mnivaji, ze mala divéra v inovativni silu oborovych didaktik mé své skolné peda-
gogické dtvody. Ucitelé se o oborové didaktickou produkei (o odbornou literaturu)

Scientia in educatione 26 1(1), 2010, p. 5-32



nezajimaji. Oporu Cerpaji z uc¢ebnic, denniho tisku, nezajimaji se o nové kurikularni
dokumenty, pracuji se starymi osnovami, pfipravami na vyuky od kolegi apod. Na
druhou stranu uznavaji tlohu oborovych didaktik pii tvorbé kurikuldrnich doku-
ment .

S ohledem na vyse uvedené se otevird otazka, jak koncipovat (oborovou) didak-
tiku a (oborové) didakticky vyzkum. Inspirativni je prace Boyera (1990), v niz jsou
rozliSeny ¢tyti zakladni formy badani: (a) objevovdni je typické pro humanitni a pii-
rodni védy; (b) aplikovdni je ptiznacné pro inzenyry, lékafe apod.; (c) integrovdni
je interdisciplinarnim p¥istupem k feSeni spoleGenskych problémi; (d) vyucovdni je
nejvyssi forma védéni (v aristotelovském pojeti). Hopmann a Riquarts (1999) se
v souvislosti s tim zamysleji nad didaktikou a didaktickym vyzkumem. Nabizeji
k uvaze pojeti didaktiky jako paté formy badani — didaktika jako scholarship of
common sense. Ulohou takto pojimané didaktiky je rétoricky kvalifikovat diskurs
doprovazejici kazdodennost profese. Didaktika je v tomto pojeti spise sémantikou
podporujici profesi, nez védeckou disciplinou v tradiénim slova smyslu. Didaktika
v tomto pojeti nabizi ,jazyk, v némz profese samu sebe uchopuje a konstituje“ (Ho-
pmann, Riquarts, 1999, s. 21). V rozvinuti sémanticky orientované didaktiky (viz
napf. Jelemenska et al., 2003; Slavik, Janik, 2005; Janik, Slavik, 2009) jde o to, jak
propojovat jazyk oboru s jazykem ucitelské profese a s jazykem zakid. Bude zaji-
mavé sledovat, zda se didaktika bude rozvijet také v této ,paté formé“ badani. Jisté
zkuSenosti se ¢tyfmi vyse uvedenymi jiz mé; stalo by za to je s odstupem zhodnotit
a hledat jejich novou kvalitu.

Na zavér studie o vzestupu oborovych didaktik si nelze nepolozit otazku, co
nasleduje po vzestupu... Autofi si dovoluji doufat, Ze na kazdy pad po vzestupu
nasleduje jen dalsi vzestup a nikoliv pad, jak by se mohlo na prvni pohled zdat.
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