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PREDMLUVA

Publikace, kterd se ¢tendii dostdvd do rukou, je vystupem za prvni rok reSeni
projektu GA CR 406/06/P037 Didaktickd znalost obsahu jako klicovy koncept kurikuldrni
reformy, jehoz nositelem je Centrum pedagogického vyzkumu PdF MU. Cilem tohoto
projektu je mimo jiné prispét k tomu, aby se v Ceské republice vice rozvijel kuriku-
larni a oborové didakticky vyzkum zaméreny na procesy uceni a vyucovani s ohledem
na jejich oborovou piislusnost a specificnost. V ndvaznosti na nase predchozi prz’lce1
se projekt opird o Shulmantv koncept pedagogical content knowledge (didaktickd
znalost obsahu), ktery se s ohledem na vySe uvedené jevi jako nosny a perspektivni.

K sepsdni publikace byli vedle ¢eskych autorti (Pavel Brebera, Lubomir Dobry,
Michaela PiSovd, Petr Najvar, Jan Slavik, Vlastimil Svec aJosef Trna) prizvdni téz ko-
legové ze zahranici (Pertti Kansanen z Univerzity v Helsinkdch a Renate Seebauerova
ze Spolkové pedagogické akademie ve Vidni).

Studie autorského kolektivu mapuji prichod konceptu pedagogical content
knowledge na svétovou védeckou scénu, charakterizuji jeho etablovdni v pedagogic-
kém vyzkumu a zamygleji se nad piinosem tohoto konceptu v soucasné diskusi o prob-
lematice kurikula a oborovych didaktik. Ddvno pred tim, nez prace na této publikaci
zapocala, bylo zi'ejmé, Ze se autori budou muset konfrontovat s celou fadou prob-
lémn, které jsou se zpracovanim zvoleného tématu neodmyslitelné spojeny (termi-
nologické problémy souvisejici s pievedenim tohoto konceptu do ¢eského prostreds,
problémy vyplyvajici z konfrontace americké a evropské didaktické tradice, raznost
chdpdni konceptu pedagogical content knowledge v raznych oborovych didaktikdch,
obecnéjsi versus oborové ¢i tematicky specifické pojeti pedagogical content knowledge
atp.). Jednotlivé piispévky i publikace jako celek jsou vyrazem snahy autorského
kolektivu prispét k feSeni vySe zminénych problémi.

Jako klicovy se ukdzal problém pievodu origindlnich anglickych termint do
c¢estiny, kdy bylo nutné brdt v idvahu nekompatibilitu odborné terminologie obou
jazykt. V diskusich s profesorem Jiifm Kotdskem jsme dospéli k zavéru, Ze Shulmanutv
koncept pedagogical content knowledgeje vhodné s ohledem na ¢eskou terminologickou
tradici preklddat terminem didaktickd znalost obsahu. Shulman totiz pouzivd adjektiva
pedagogicalv ndvaznosti na termin pedagogy, ktery v anglickém jazykovém tizu ozna-
cuje specificky zptisob vyucovaci ¢innosti, nikoliv pedagogiku v ¢eské odborné ter-
minologii, kterd tyto jevy presnéji oznacuje za didaktické.

V predloZené publikaci se ¢tendr setkd jak s terminem pedagogical content
knowledge, tak s jeho ¢eskym ekvivalentem didaktickd znalost obsahu. Ve studiich, které
referuji o vyzkumech anglosaskych autoru, je pouZivan termin pedagogical content
knowledge. Na druhou stranu jsou v publikaci zatazeny i studie, jejichZ prostfednictvim
se pokousime Shulmantiv koncept pedagogical content knowledgeuvést do ¢eského pro-

! A]ANIjK, T. Znalost jako klicovd kategorie ucitelského vzdeldvdant. Brno : Paido, 2005. SLAVI’K,A].;
JANIK, T; Vyznamova struktura faktu v oborovych didaktikach. Pedagogika, 2005, ¢. 4, s.
336-353. SVEC, V. Pedagogické znalosti: teorie a praxe. Praha : ASPI Publishing, 2005.
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stiedi a tvoiivé zde s nim pracovat (srov. piispévky M. Piiové a P. Brebery; V. Svece;
T. Janika, P. Najvara, J. Slavika a J. Trny). V téchto prispévcich je pouZivin termin
didaktickd znalost obsahu. S jistym zjednoduSenim lze fici, Ze didaktickd znalost obsahu
je ,pocesténou® variantou pedagogical content knowledge.

Hlubsi studium souvislosti, v nichZ se koncept pedagogical content knowledge
etabloval v americkém a pozdéji v evropském pedagogickém vyzkumu, nds dovedlo
k postehu, Ze mame co do ¢inéni s konfrontaci odlisnych — kulturné podminé-
nych — védeckych tradic: americké tradice zaloZené na konceptu pedagogical content
knowledge a evropské tradice oborové didaktiky. Pravé pedagogical content knowledge je
jednim z termint, jimZ byla vénovdna mimoiddnd pozornost v mezindrodnim
dialogu na téma Didaktik and/or Curriculum. Abychom ¢eskému ¢tendri piiblizili,
v ¢em spocivd podstata tohoto mezindarodniho dialogu, pozadali jsme o prispévek
jednoho z jejich aktéru. Studie P. Kansanena nazvand Oborové didaktiky jako zdklad
znalostni bdze pro ucitele — nebo tomu budeme radéji rikat pedagogical content knowledge?
otevird tuto publikaci a nabizi celou fadu podnétii k zamysleni se nad tim, odkud
prichdzime, kde jsme a kam sméfujeme.

Koncept pedagogical content knowledge je velmi komplexni, proto je ti'eba usi-
lovat o jeho precizni terminologické vymezeni. Ve studii T. Janika nazvané Co rozumét
terminem pedagogical content knowledge? je poddn prehled o tom, jak je tento koncept
chdpdn v zahrani¢ni odborné literature. Studie ddle vénuje pozornost snahdm
o postizeni struktury pedagogical content knowledge a pozastavuje se také nad povahou
téchto znalosti, kterd je utvdarena fadou dil¢ich charakteristik (napi. specifi¢nost,
integrovanost, dynamic¢nost, narativita).

Dalsi studie Pedagogical content knowledge v oborové didaktickém a kurikuldrnim
vyzkumu mapuje etablovdni sledovaného konceptu v pedagogickém vyzkumu. T. Janik
v ni ¢tendie seznamuje s vyzkumy pedagogical content knowledge realizovanymi v ruz-
nych oblastech vzdéldvani (jazyky, matematika, piirodni védy, spolecenské védy,
télesnd vychova). Na zdklad¢ rozboru publikovanych vyzkumu se autor pokousi for-
mulovat odpovédi na ndsledujici otdazky: Z jakych zdrojt pedagogical content knowledge
vyrustaji? Jakd je jejich pozice v poznatkové/znalostni bdzi ucitelstvi/ucitele? Jak tyto
znalosti ovliviiuji ucitelovo jedndni ve vyuce? Lisi se tyto znalosti u ucitelt-zacdtec-
nikl a ucitelt-experti?

Na predchozi prispévky navazuje studie L. Dobrého s ndzvem Télesnd vychova
a pedagogical content knowledge. e z ni patrné, v ¢em spocivd oborovd prislusnost
a specifi¢nost téchto znalosti. Z pirehledu o vyzkumech pedagogical content knowledge
v oblasti télesné vychovy a sportu je patrné, Ze mdame co do ¢inéni s konceptem, ktery
je prinosny také pro ucitele v praxi. Podnéty obsazené v prispévku L. Dobrého nds
soucasné odkazuji k potrebé citlivé zohlediniovat povahu uciva a tedy i pedagogical
content knowledge v jednotlivych vyucovacich predmétech.

Odbornici se shoduji na tom, Ze pedagogical content knowledge jsou vyznamnou
soucdst ucitelovy profesni vybavy. Této skute¢nosti je vénovdna pozornost v prispév-
ku R. Seebauerové K roli znalosti v profesionalizaci ucitele. Jak autorka uvadi, s koncep-
tem pedagogical content knowledge se pracuje v nékterych modelech profesionalizace —
v oblasti profesionalizace ucitelt pritom kli¢ovou roli sehrdva reflexe.



Predmluva

Prispévek M. PiSové a P. Brebery K procesiim utvdieni didaktickych znalosti
obsahu v ranych fdzich ucitelské drdhy prezentuje piipadovou studii tvorby ndvrhu
c¢dsti Skolntho vzdéldavaciho programu v oboru cizi jazyk/anglicky jazyk. Autori
formuluji nékteré otdzky, které mohou pomoci presnéji vymezit kategorii didaktické
znalosti obsahu a naznacit dalsi cesty k pochopeni a uchopeni dané kategorie i pro-
cest jejtho utvdrent u ucitelt v ranych fdzich jejich profesni drdhy.

Ve studii V. Svece Implicitni charakter didaktickych znalosti obsahu a jejich
utvdreni je predstaven postup, na jehoZ zdkladé lze rozvijet didaktické znalosti obsahu
u studentt ucitelstvi. Autor se opird se o teorii implicitnich znalosti a naznacuje, jak
mohou studenti ucitelstvi postupné dospét od celku (didaktickych znalosti obsa-
hu) k jeho ¢dstem (znalosti obsahu a znalosti didaktické) a nakonec k hlubsimu
osvojeni tohoto celku. Autor zdlirazniuje vyznam gradace pedagogickych situaci,
zkuSenostniho uceni a sebereflexe v procesu utvareni didaktickych znalosti obsahu.

Jsou-li znalosti ucitela do jisté miry implicitni, je tim omezena moZnost je-
jich profesniho sdileni. To nds vede k tomu, abychom si polozili otdzku: Jak privést
znalosti ucitelt k feci — jak je verbalizovat? V prispévku T. Janika, P. Najvara, J. Slavika
aJ. Trny s ndzvem Dynamickd povaha ucitelovych didaktickych znalosti obsahu: pripa-
dovd (video)studie z vyuky fyziky na 2. stupni zdkladni skoly je ilustrovin metodologicky
postup, ktery umoziiuje ucitelovy didaktické znalosti obsahu diagnostikovat a komu-
nikovat smérem k dal§im ucitelim. Hleddni vhodnych metodologickych postupt
zkoumdntf téchto znalosti je vedeno snahou kodifikovat akumulovanou moudrost
ucitelské praxe, a piispét tim k utvaieni poznatkové bdze ucitelstvi.

Studie autorského kolektivu vychdzeji vstiic pozadavku na hlubsi porozumént
ucitelovym znalostem a zdrojam, z nichz vyrustaji. Publikace jako celek zrcadli snahu
autorti zmapovat rozmanité odborné kontexty, v nichz se koncept pedagogical content
knowledge, resp. didaktickd znalost obsahu pouZivd. Nechceme Tici, Ze veskeré vySe zmi-
néné problémy jsou k dnesnimu dni uspokojivé vyieSeny. Pravé naopak, prekldaddme
tuto publikaci jako vychodisko a vyzvu k $ir$f odborné diskusi i vyzkumutim.

Rdd bych za autorsky kolektiv vyslovil podékovdni vSem, kteff nds pri nasi
prdci podporovali. Jmenovité dékujeme recenzentiim — Josefu Maridkovi a Ivé Stuch-
likové za jejich cenné piipominky a ddle Veronice Dvoidckové a Lucii Sadilkové
z nakladatelstvi Paido za jejich zodpovédnou redakéni prdci.

Tomds Janik
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1 OBOROVE DIDAKTIKY JAKO ZAKLAD
ZNALOSTNI BAZE PRO UCITELE -
NEBO TOMU BUDEME RADEJI RIKAT
PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE??

Pertti Kansanen

Anotace: Autor predklddd konfrontaci dvou odlisnyjch védeckych tradic: evropské tradice ,,oborové
didaktiky“ a americké tradice zaloZené na konceptu ,, pedagogical content knowledge®. Nabizi
tak vhled do souvislosti, v nichZ se koncept ,, pedagogical content knowledge* etabloval v ame-
rickém a pozdéji v evropském pedagogickém vyzkumu.

1  Didaktika jako oblast vyzkumu

Déjiny didaktiky (die Didaktik) jsou podrobné zpracovdny a je pfiznac¢né, Ze
je tento obor pokldddn za specificky némecky fenomén (srov. Wigger 2004). Stejné
jako v pripadé pedagogiky (die Padagogik) sahaji jeji pocdtky hluboko do minulosti,
kdy ji uvedl Wolfgang Ratke a zvld§t¢ pak pocdtkem 17. stoleti J. A. Komensky
(Knecht-von Martial 1985). V anglosaské pedagogické literature se vsak didaktice
(didactics) podobné vyznamné postaveni zaujmout nepodafilo. Je ziejmé, Ze
stejny fenomén zde byvd oznacovdn raznymi terminy. To je ostatné vSeobecné znd-
mad skutec¢nost, jez podnitila zdjem analyzovat pozadi a pri¢iny souc¢asného stavu
(Kansanen 1995; Hopmann, Riquarts 1995; Nordkvelle 2003). V Anglii podnitila
Sirokou diskusi studie Briana Simona (1981) s ndzvem ,, Why no pedagogy in England?*,
k jejimuz tématu se ¢as od c¢asu nékteii kolegové vraceji (Hamilton 1999). Podle
neddvného prispévku Robina Alexandra (2004) nazvaného ,,Still no pedagogy?*se
zdd, Ze stav véci se piili§ neméni. Otaznik v ndzvu tedy i naddle ztstava.

V anglosaské kultufe i v jazyce je odmitavy postoj k terminu didaktika (di-
dactics) hluboce zakofenén. Kolegové z anglicky mluvicich zemi slovo didactics ve
svych vyzkumnych zprdvdch témér nepouzivaji. Avsak ve znevazujicim a pohrdli-
vém vyznamu se s nim setkime pomérné ¢asto.” Kuprtikladu:

Pozn. piekladatele: Cesky ¢tendi muiZe tuto studii P. Kansanena chdpat jako volné prodlou-
zeni diskuse, kterd se neddvno odhrdla na strankdch caspoisu Pedagogika: KANSANEN,
P. Didaktika a jeji vztah k pedagogické psychologii: problémy klicovych pojmii a jejich
piekladu. Pedagogika, 2004, ¢. 1, s. 48-57. STECH, S. Psychodidaktika jako obrat k tématu
ucinného vyucovani: Komentdr na okraj Kansanenovy tivahy Didaktika a jejf vztah k pe-
dagogické psychologii. Pedagogika, 2004, ¢. 1,s. 59-63. PRUCHA, J. O didaktice a pedago-
gické psychologii: Diskusni pozndmka ke komentdii S. Stecha o stati P. Kansanena.
Pedagogika, 2004, ¢. 2,s. 170-177. STECH, S. O vlamovini se do otevienych dvefi. Pedagogika,
2004, ¢. 2,s. 173-175.
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WA prdvé tato neurcitost a jakdsi mlhavost odlisuje literdrni cinnost od propagandy
a jinych didakticismi“ (Barone, Eisner 1997, s. 75).

o1 texty, které vykazuji nékteré jiné literarni charakteristiky, mohow byt deklarativni
a epické, podobné jako didaktické povidky, jez maji poucit ctendve o nezpochybnitelnych ctnostech
& nezvratnych pravddch“ (Barone, Eisner 1997, s. 75).

Kdyz Bruce Joyce a kol. predstavuji rizné modely vyucovani, uvadéji, Ze ,,Zddny
z modelii neni prezentovdn didakticky“ (Joyce, Weil, Showers 1992, s. viii), i kdyZ prdveé
didaktickd prezentace by nejlépe usnadnila pochopeni podstaty kazdého modelu.
V pozdéjsim vyddni své knihy zachdzeji autoii jesté ddl, kdyZ nahrazuji slovo vyuco-
vani (teaching) u¢enim (learning), coz je jen dalsi zptisob, jak se vyhnout pouZiti
slova didaktika (didactics) a jeho odvozenindm. Podobné je tomu, kdyZ popisuji vy-
ucovani jako pldnovany celek: , Vyucovact pristupy maji sklon k velké didakticnosti a orien-
tovanosti na transmisi... “ (Calderhead 2001, s. 784).

Hopmann a Riquarts (1995) uz ve svych publikacich prakticky nepreklddaji
némecké Didaktik slovem didactics. Ndhradou navrhuji pravopisné odliSnou variantu
didaktik se zfejmym tmyslem odkazovat k némeckému Didaktik bez negativnich
konotaci slova didactics, ale soucasné pouZzit terminu natolik se bliZictho origindlu,
Ze jeho vyznam zustdvd zachovdn. Pokud je mi zndmo, toto oznacenti se viak proza-
tim piili§ nerozsitilo.*

Ruizny pristup k téZe skutecnosti md puvod ve vzdjemnych vztazich mezi né-
mecky mluvicim a anglicky mluvicim svétem. Dvé svétové vdlky vytvorily zvldstni
politické okolnosti, které od sebe vzdadlily i badatele v oblasti pedagogického vy-
zkumu. OvSem k rozhodujicimu rozkolu doslo jiZ na poc¢dtku 20. stoleti. Je zndmo,
ze koncem 19. stoleti se v USA i ve Velké Britdnii Siroce diskutovalo o Herbartovych
ndzorech (Cruickshank, Knoll 1994; Hopmann, Riquarts 1995). Od té doby se vsak
vyvoj v obou kulturdch ubird jinymi cestami, které se 1is{ mj. v pouzivané terminologii
a teoretickych koncepcich (Kansanen 1995). Hamilton (1999) a Woods (1996)
zduraziuji, Ze rozdily ve vzdéldvacich a politickych systémech vyustily v nepevné
postavent didaktiky (pedagogy)’ v anglosaském svété.

7 Hamiltonova prispévku (1999) je zifejmé, Ze vyznam slova pedagogy se dnes
velmi bliZi vfznamu némeckého Didaktik, i kdyZ vyvoj a principy némecké didaktiky
nejsou piili§ znamy. Edgar Stones (1979, 1989) se pokusil sloucit educational psychology
s pedagogy, kdyZ pouzil terminu psychopedagogy. Postaveni pedagogy v pojedndnich
o vzdélani to oviem neposililo.

Tyto rozdilné piistupy zasahuji svymi dusledky i do soucasného vyzkumu
a praxe. V angloamerické pedagogické literature je velmi nesnadné pojmenovat
vyzkumnou bdzi pro vyucovani a pro vzdélavani ucitelt tak, jak to umoziiuje slovo
Didaktikv némeckém prostiedi. Tim je vysvétlena i skute¢nost, proc je status didak-

® Pozn. piekladatele: Zejména u literdranich kritiku.

* Pozn. piekladatele: V anglického verzi tohoto pifspévku Kansanen nasleduje pitkladu
Hopmanna a Riquartse (1995) a preklddd némecké die Didaktik slovem didaktik. V ¢es-

kém prekladu se tato skute¢nost neprojevuje, pouzivame zde c¢eského terminu didaktika.

Pozn. prekladatele: V daném kontextu prekladdme anglické pedagogy terminem didaktika.
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1 Oborové didaktiky jako zdklad znalostni baze pro ucitele —
nebo tomu budeme radéji fikat pedagogical content knowledge?

tického vyzkumu a vyzkumu vzdélavani ucitelt v anglosaskych zemich nizky ve
srovndni s némeckym systémem pedagogickych disciplin (Hudson, Buchberger,
Kansanen, Seel 1999). Didaktika (didaktik) je jakymsi chybéjicim ¢lankem spojuji-
cim oba pristupy. V némecké tradici hraje didaktika (didaktik) roli nezdvislé sub-
discipliny (srov. Rohrs 1969), stejné prvky najdeme v angloamerickém vyzkumu
vyucovdn{ a ucitelského vzdéldvani (Cochran-Smith, Fries 2005), kde ovSem status
zvld$tni subdiscipliny nemaji. Mnohd didaktickd témata se také béZné vyskytuji
v pedagogické psychologii (educational psychology) a tento vyvojovy trend je stdle
rozsitenéjsi (Kansanen 2002; Terhart 2003).

V americkém pedagogickému vyzkumu zaujimd vid¢i postaveni vyzkum
vyucovani a vyzkum ucitelského vzdéldvant; piislusnd terminologie se ridf normami
platnymi v Americké asociaci pedagogického vyzkumu (AERA). Jazyk pouZivany
pti prekladu rtiznojazy¢nych texti do angli¢tiny musi odpovidat jazyku, ktery ve
svych studiich a zprdvdch pouZivaji anglosassti kolegové. Nd§ vyzkumny tym je toho
vystiznym piikladem: misto terminu didaktické mysleni (didactical thinking) jsme
museli zacit pouzivat pedagogické mysleni (pedagogical thinking) (Kansanen, Tirri,
Meri, Krokfors, Husu, Jyrhama 2000), prestoZe ve finském vyzkumu se tradi¢né, jiz
od pocdtku 60. let 20. stoleti, uzivd vyraz didaktické mysleni. Zacali jsme pouZzivat
pedagogické myslent, jelikoZ pedagogika (pedagogy) neni tak problematicky vyraz jako
didaktika (didactics). PiestoZe didaktické mysleni by byvalo bylo vhodné&jsi, nebot jsme
se zabyvali otdzkami vyucovdni ve smyslu tradi¢niho finského vyzkumu vyucovadni.

2 Oborova didaktika jako prunik didaktiky
a oboru (subject-matter)

V némecké didaktice existuje rozsdhld literatura vztahujici se k oborové didaktice
(Fachdidaktik) (srov. Achtenhagen 1981; Glockel 1990; Klafki 1994; Klingberg
1994; Konferenz... 1998; Ploger 1994). Obecné feceno je podstatou oborové didaktiky
hleddni zptisobu, jak skloubit néjaké ucivo ¢i obsah s principy obecné didaktiky a jak
urcité konkrétni ucivo optimdlné vyucovat a studovat. Idea oborové didaktiky je za-
loZena na hypotéze, Ze mezi riiznymi obory existuji odli$nosti, které se promitaji do
povahy vyucovdni a u¢eni. Md se za to, Ze vedle obecnych aspekti vyucovani a ucent
se jednotlivé obory lis1 svymi specidlnimi vlastnostmi, coz vyZaduje specifickd didak-
tickd rozhodnuti (pedagogical decisions), kterd jsou oborové didaktického charak-
teru. Rany piiklad takového rozlisovani specidlnich vlastnosti na jedné strané a obecné
didaktickych principti na strané druhé mdame v Ch. Hellwigovi, Zziku Wolfganga
Ratkeho, kteryv roce 1619 polozil délitko mezi obecnou didaktiku — didactica generalis
a specidlni didaktiku — didactica specialis (Knecht-von Martial 1985, s. 17-28).

Za povsimnuti také stoji, Ze ucivo ¢i obsah je pouze jednou ¢dsti obecné di-
daktiky. DuleZitym kritériem ve$kerych didaktickych rozhodnuti jsou individudlni
rozdily mezi zdky. Nékteré dalsi aspekty jsou napt. vék zdkit (Stufendidaktik),
média (Mediendidaktik), typ $koly (Schulartdidaktik), volny ¢as (Freizeitdidaktik)
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atd. Ddle Ize uvaZovat také o teoretické a praktické didaktice na jedné strané a o teore-
tické a aplikované didaktice na strané druhé. Kombinaci didaktiky s néjakym uci-
vem dostaneme rizné oborové didaktické oblasti. Idedlni kombinaci by potom byla
takovd oblast oborové didaktiky, v niZ by obé slozky byly zastoupeny rovnym dilem.
Plochu, na niZ se didaktika a obor prekryvaji, 1ze popsat jako prunik (obr. 1).
Timto zptisobem lze ziskat razné oblasti oborové didaktiky. Podle stejného prin-
cipu hovoifme o pedagogické psychologii (educational psychology) nebo o peda-
gogické sociologii® (educational sociology). V pedagogické psychologii se pedagogika
a psychologie setkdvaji na spole¢né plose, kde jsou obé sloZky zastoupeny rovnym
dilem. VSimnéme si, Ze zde Zddnd z obou sloZek nedominuje; naopak, pedagogickd
psychologie je novou oblastf, do niZ stejnou mérou prispivaji odbornost a kvalifikace
obou ptivodnich disciplin. TotéZ plati napt. o pedagogické sociologii. Stejnym zpu-
sobem Ize formulovat dalsi oblasti oborové didaktiky. V anglické terminologii
nachdzime celou radu rozli¢nych postupti — zjevné zde neexistuje ustdleny zptisob
formulace, proto je terminologie nasich anglickych kolegti ponékud nedtsledna.
Zdkladnim principem je kombinace didaktiky se specifickym obsahem nékterého
oboru. Tak dostaneme napft. didaktiku matematiky, matematickou didaktiku ¢i vy-
ucovdni matematice; didaktiku déjepisu ¢i déjepisnou didaktiku; didaktiku fyziky, di-
daktiku obc¢anské vychovy, didaktiku cizich jazyk, didaktiku didaktiky apod.

Didaktika

Didaktika Matematika

matematiky

Obr. 1: Oborovd didaktika jako prinik didaktiky a oboru

Nabizi se zajimavd otdzka, zda potiebujeme zvldstni didaktiku pro kazdy
obor, nebo by byla vhodnéjsi kombinovand didaktika pro urcité skupiny obort?
Konference predstavitelt spole¢nosti pro oborové didaktiky (1998) doporucuje
zvla$tni didaktiku pro kazdy obor, coz si 1ze vysvétlit tim, Ze vSichni jeji ¢lenové jsou
specialisté v oborovych didaktikdch. Nékteré obory jsou si viak natolik blizké, Ze je

% Pozn. prekladatele: V ceském prostiedi se spiSe nez terminu pedagogickd sociologie uziva

terminu sociologie vychovy a vzdéldavdnd.
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zbytecné délat mezi nimi rozdily. Misto toho by stacilo sloucit piibuzné obory do
skupin. Resenfm je vytvofit t¥i velké oblasti oborovych didaktik: didaktiky umélec-
kych oboru, didaktiky piirodovédnych obort a didaktiky praktickych obort.

Dalsi otdzkou je, zda by bylo moZné vytvorit jakousi obecnou oborovou di-
daktiku, kterd by byla spole¢nd v§em obortim, a jaky by potom byl jeji vztah k didaktice
obecné. To by znamenalo, Ze existuji aspekty, které nespadaji do obecné didaktiky,
ale jsou riznym oborovym didaktikdm spolec¢né. To je v§ak nepravdépodobné, spis
bychom tekli, Ze v ramci kazdé oborové didaktiky existuji jednak obecné hledisko
a jednak oborové specifické rysy. Obecnd hlediska raznych oborti by mohla tvofit
zdklad $irsich oblasti oborovych didaktik, jak bylo zminéno vy3e.

3  Vztah mezi oborovou didaktikou
a pedagogical content knowledge

Zasadni piispévek k problematice vyzkumu vyucovani napsal Lee Shulman
ve tfetim vyddni prace Handbook of Research on Teaching (1986a). Ve svém piehledu
rozsifil standardni model vyzkumu vyucovani tim, Ze ke kognitivni dimenzi ptipojil
dimenzi afektivni. Takto modernizovany model predstavoval posun k realisti¢téjsi-
mu obrazu skute¢né situace ve tiidé. Slo sice o malou zménu spise akademické po-
vahy, ale vychdzela vstiic skute¢né probihajicimu vyzkumu vyucovdni. Jednalo se
opét o souhrnny model v tom smyslu, Ze kritériem vyucovaciho procesu byla jeho
efektivita, pricemz razné skupiny faktortt mély svym zptisobem ovlivnit vysledny efekt.
Tento model (process-product) byl dominantnim vyzkumnym paradigmatem po
dvacet let a zacinaly se objevovat pokusy nahradit jej néjakou alternativou. V knize
Handbook of Research on Teaching je zarfazena napt. kapitola Clarka a Petersonové
(1986) zabyvajici se problematikou ucitelova mysleni (teacher thinking) a kogni-
tivnich procest, coz bylo do té doby neobvykld témata. Sim Shulman paradigma
proces-produkt také kritizoval a poukdzal na jeho behavioristické pozadi. V té dobé
toto paradigma jiz ziejmé naplnilo své posldni a nebylo mozné od néj ¢ekat nic
pronikavé nového. Nicméné tvrzeni o jeho behavioristické povaze se zdd byt piilis
zjednodusujicim, jak poznamenadvaji napi. Gage a Needels (1989). Na stejnych prin-
cipech, které byly aplikovdny v tomto paradigmatu, je zaloZena zna¢nd ¢dst soucas-
ného vyzkumu (Cochran-Smith, Fries 2005).

Piiblizné ve stejné dobé publikoval Shulman dvé studie (1986b, 1987), ve
kterych objasnil duleZitost vztahu mezi obsahem (content) a didaktikou (pedagogy).
Zdurazioval, Ze tento pohled je onim ,,chybéjicim paradigmatem® ve vyzkumu vy-
ucovdni, o némz se zminil jiz v knize Handbook of Research on Teaching (1986a). Toto
~chybéjici paradigma“ se tykalo obsahu vyucovani (content of teaching) a zejména
didaktickych znalostf obsahu (pedagogical content knowledge). Evropskymi kolegy
byl poukaz na ,,chybéjici paradigma® piijat ponékud rozpacité. Na druhé strané se
zacaly objevovat vyzkumné zpravy o tzv. pedagogical content knowledge. Svoji roli se-
hréla také Sockettova pozndmka (1987), Ze neni vénovdn dostatek pozornosti mo-
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ralnimu jazyku (moral language) ve vzdélavani. Shulman k této kritice uvedl: ,,...tento
moment jsem zcela opomenul. Podstatou vyucovdani neni obsah, stejné jako ji nebylo chovdni,
pozndni nebo kultura. Vyucovdnd je v zdsadé mordlni aktivitou. Opominul jsem skutecnost,
Ze stiedobodem vSeho je charakter” (1992, s. 24).

Ve stdle castéji se uplatitujicim kognitivnim piistupu je znalost chdpdna jako
zdkladni koncept v procesu vyucovdni. Soucasné se v tomto piistupu vénovalo
méné pozornosti ostatnim charakteristickym rysim lidského chovdni, emo¢nim
aspektiim osobnosti — upozadnény byly napi. systém hodnot, piesvédc¢eni a postoje.
Znalost jakoZzto zdkladni koncept lidského jedndni je bezesporu pfili§ omezujicim
vyrazem, ale pod tlakem okolnosti ziskdval tento termin postupné $ir$i vyznam a ¢ds-
tecné se rozsiroval smérem k afektivni oblasti lidského jedndni. Ve skute¢nosti byla
pedagogical content knowledge jen jednou z kategorii v Shulmanové systému znalostf;
celkem podle ného ve vyucovacim procesu funguje sedm kategorif znalosti (Gud-
mundsdottir, Shulman 1987, s. 52-55).

V kazdém pripadé byl pedagogical content knowledge uveden jako novy koncept,
ktery didajné v tehdej$im pedagogickém vyzkumu chybél. Evropsti kolegové si samo-
zfejmé ihned povsimli znacné podobnosti mezi pedagogical content knowledge a obo-
rovu didaktikou.”

Na tuto podobnost upozornili Gudmundsdottir a Grankvist (1992), kteff se
do jisté miry zabyvali také podobnostmi a rozdily mezi obéma vyrazy. Presto se
v anglosaské literature témér Zidné odkazy na némeckou oborovu didatiku (Fach-
didaktik) nevyskytuji. Vztah mezi témito dvéma koncepty nicméné vyplynul ze zpu-
sobu, jakym nékteif kolegové chdpou vyznam pedagogical content knowledge. Slatten
(1998, s. 167) uvadi nejriiznéjsi vyrazy pouzité americkymi kolegy pro pedagogical
content knowledge: subject-specific knowledge of pedagogy, subject-matter pedagogic knowledge,
subject-specific pedagogical knowledge, pedagogical knowledge of the subject matter. Ddle
zminuje rtzné variace: pedagogical content knowing, pedagogical learner knowledge a peda-
gogical content beliefs (Slatten 1998, s. 170).

Pedagogical content knowledge je sim o sobé tizky koncept. Znamend profesni
znalosti ucitele o tom, jak pro Zdky pfipravit obsah (content) tak, aby ucent se bylo
co nejefektivnéjsi. Nezahrnuje viak, jak poznamendva Bromme (1995, s. 208), proces
transformace obsahu védniho oboru do obsahu $kolniho uciva, tj. do $kolntho (vy-
ucovaciho) predmétu. Podle predstavitelti oborové didaktiky (Fachdidaktik) je tato
transformace nejdiileZitéjsim prvkem pii realizaci vyukového procesu ve tiidé¢. Ve
snaze objasnit tento rozdil mohli bychom fici, Ze v pojeti pedagogical content knowledge
se ucitel pohybuje v mensim okruhu nez v pojeti oborové didaktiky, kterd pracuje
také se vztahem mezi prisluSnym védnim oborem a $kolnim predmétem. Ucitel musi
byt dostatecné kompetentni, aby si s timto vztahem poradil.

Na konferenci v Kielu v roce 1993 jse se zeptali Lee Shulmana, jestli si byl védom existence
paralelni tradice némecké oborové didaktiky (Fachdidaktik), kdyZ vytvdiel svoji termino-
logii. Popfel to s tim, Ze tehdy o této véci nic nevédél.
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Je prekvapivé, kolik pozornosti vzbudila kategorie pedagogical content knowledge
ve srovndni s ostatnimi kategoriemi Shulmanova systému znalosti. Shulman (1986b)
vlastné predklddd model vyukového procesu stejnym zptisobem jako Klafki (1985)
a Heiman, Otto a Schulz (1965), nedefinuje viak vztah mezi riiznymi aspekty znalost{.
Jeho model se tak nepodobd zndamym modeltim Dunkina a Biddla (1974), ale ani
pravymi didaktickymi modely, v nichZ jsou zdkladni koncepty organizovdny tak,
aby smétovaly k dobrému vyucovdn{ a k efektivnim vysledktim. Americké modely
jsou modely vyzkumnymi — umozniuji zkoumat, jak by efektivni vyucovani mélo
vypadat. Lze fici, Ze némecké modely jsou piedeviim normativni; vedou ucitele pri
prdci, ale zdrovent mohou slouZit jako modely vyzkumné. Americké modely jsou
Cisté vyzkumné, bez normativnich cilti. Je ovSem zajimavé, Ze Shulman neddvno
ptisel s velmi podobnym modelem pro cely vyukovy proces, piestoze stdle povaZuje
rozdily mezi riaznymi obsahy za podstatné; pokousi se také porovndvat prdci riiz-
nych ucitelt z hlediska oboru, jemuZ vyucuji (Shulman, Sherin 2004; Shulman,
Shulman 2004).

Podivame-li se na model znalosti predloZeny Shulmanem, nalezneme zde
témér vSechny koncepty uzivané v némeckych didaktickych modelech. Za¢neme-li
od obecnych konceptii, nachdzime kurikuldrni znalost (curricular knowledge),
kterd propojuje praci ucitele s kurikulem. Jde o diileZity prvek, ktery ¢ini tento pro-
ces procesem pedagogickym. Vyukovy proces je tak usazen v ramci kurikula, kuri-
kulum je kritériem vieho, co se ve vyuc¢ovacim procesu odehravd. V tizkém vztahu
s kurikuldrnimi znalostmi jsou Shulmanovy koncepty znalosti kontextu (knowledge of
conlexts) a znalosti pedagogickych cili (knowledge of pedagogical aims, goals and purposes).
Zici jsou zohlednéni v ucitelovych znalostech Zdkii (knowledge of learners). Zbyvajict
druhy znalosti se zabyvaji obecnymi didaktickymi koncepty: obecné didaktické/pedagogické
znalosti (general pedagogical knowledge) se velmi blizi némeckému obecnd didaktika (general
didaktik), znalosti obsahu (content knowledge) se vztahuji k ucitelovu porozuméni obsahu
(subject-matter) a konecné didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge).
S témito sedmi kategoriemi znalosti by bylo moZno vybudovat didakticky model
stejnym zpusobem, jako jsou vybudovdny modely némecké. Myslenku rozvedla
Grossmanovd (1990), kdyz predlozZila hierarchicky systém kategorii znalosti, ktery
se takovému modelu do zna¢né miry blizi. Pokud vSak budeme na tyto kategorie
znalosti pohliZet jako na pfedmét vyzkumu, mizZeme se zabyvat kazdou z nich zvIast.
Velka ¢ast vyzkum pedagogical content knowledge nakladd s timto konceptem velmi
volné. Vyzkumné zpravy ¢asto zahrnujf $irsf aspekty, jako jsou napt. obecné pedago-
gické/didaktické znalosti (general pedagogical knowledge) a znalost obsahu (content
knowledge), aniz to jejich autoii uvddéji. Zakladnim a neoddélitelnym faktorem
vyukového procesu jsou hodnoty (Gudmundsdottir 1991; Kansanen 2003).
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4  Zavéry a vyhledy do budoucna

Pedagogical content knowledge se stal ustfednim konceptem vyzkumu vyuco-
vani. Casto se pouziva v $ir§im smyslu, ve vyznamu didaktiky (pedagogy) obecné.
V takovém pripadé je zde podobnost s némeckou didaktikou (Didaktik). Némecti
didaktikové soucasné zacali pouzivat paralelni pojem skolni pedagogika/didaktika
(school pedagogy) (Schulpadagogik) (srov. Apel 1990; Glockel 1990 s. 321-324;
Meyer 1977). Timto pojmem odkazuji k Sir§imu kontextu a piibuznym véddm —
socidlnim a politickym. Zjevnym diivodem je snaha zabyvat se vyucovacim-studij-
nim-ucebnim procesem (teaching-studying-learning process) ve spolecenském
kontextu, na rozdil od béZného kontextu $kolnf tridy, ktery je typicky pro didaktiku.
den moderni vyraz. Skolni pedagogika (school pedagogy) zcela jasné& zdiirazituje obsah
vyucovdni ve §kolnfm kontextu oproti pedagogické psychologii (educational psy-
chology), kterd se velkou mérou zabyva stejnymi otdzkami jako didaktika, ale spiSe
z pohledu uceni se.® Je také pravda, Ze némecti kolegové pisi své piispévky stdle
castéji v anglictiné a publikuji je v mezindrodnich ¢asopisech. Pii pfekladu didak-
tickych pojmti se pak setkdvajf se stejnymi problémy jako jejich zahrani¢ni kolegové,
ktef1 ve svych studiich pouzivaji koncepty didaktiky. Skoln7 pedagogikaje tésné spjata
s kurikulem a otdzky, kterymi se zabyva, vykazuji ndrodnf specifika.

Nahlédnutim do odborné literatury velmi brzy zjistime, Ze termin pedagogical
content knowledge je v riznych oborech prezentovdna rtizné. Obecné vzato, vyzkum
pedagogical content knowledge je doménou pedagogické psychologie, narozdil od di-
daktického vyzkumu, ktery je tizce spojen s kurikuldrnim kontextem (srov. Kansanen
2002). V pojeti pedagogical content knowledge se také nevénuje pozornost procestim
transformace obsahu védniho oboru (Fachwissen) ve skolni predmét (Schulfach),
coZ je v didaktice zdkladni otdzkou. Pedagogical content knowledge je naproti tomu
programem pro empiricky vyzkum specifickych problému, zamérenych na ucent
se, vnémz dalsi aspekty vyukového procesu nestoji pifmo ve stfedu zdjmu. Bézny
didakticky vyzkum se zajimd o vyukovy proces v jeho celistvosti a tento proces je
situovdn v rdmci $kolniho kurikula.

V pedagogické literature najdeme mnozstvi studii o konceptu pedagogical
content knowledge. Naprostd vétsina z nich je z oblasti pfirodnich véd, zejména fyziky,
chemie a také matematiky. Je moZné, Ze struktura a podstata pfirodnich véd lépe
umoziuji vyzkum konceptu pedagogical content knowledge, nez je tomu v jinych
oborech. Zdd se, Ze nejméné vyzkumii konceptu pedagogical content knowledge zatim
bylo provedeno v uméleckych predmétech, nékde uprostred se nachdzeji praktické

Pozn. piekladatele: K problému kontextu viz diskuse v asopise Pedagogika: STECH, S.
Psychodidaktika jako obrat k tématu t¢inného vyucovdni: Komentdr na okraj Kansane-
novy tvahy Didaktika a jeji vztah k pedagogické psychologii. Pedagogika, 2004, ¢. 1, s. 59-63.
PRUCHA, J. O didaktice a pedagogické psychologii: Diskusni poznamka ke komentaii
S. Stecha o stati P. Kansanena. Pedagogika, 2004, ¢. 2, s. 170-177. STECH, S. O vlamovani{
se do otevienych dvefi. Pedagogika, 2004, ¢. 2,s. 173-175.
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predmeéty, napt. pracovni vyucovdni, ekonomie a télesnd vychova. Situace v némec-
kém vyzkumu je naopak velmi odlisnd — oborové didakticky vyzkum je zde provadén
pomérné rovnomeérné ve viech predmétech (Konferenz... 1998). Velmi rozvinuta
je napiiklad i didaktika ndboZenské vychovy.

Jednim z dusledktl zamétent vyzkumu na koncept pedagogical content knowledge
je duraz na oblast sekunddrniho vzdélavani. Je to docela pochopitelné, protoze
ucitelé v této oblasti vzdéldvani, vystudovali sviij pfedmét jako védni obor. Také vy-
zkumnici v oborovych didaktikdch jsou ¢asto odborniky v daném oboru. Ucitelé
primdrnich §kol obvykle vyucuji mnozstvi pfedmétii a ¢asto nesou veskerou zodpo-
védnost za rozvoj zaku. Zvlidnout oborové znalosti pro sekunddrni vzdélavdni je
zabér vyzkumu zuZuje a soustfeduje se na oblast ozna¢ovanou pedagogical content
knowledge, ponechdvaje stranou $irsi vychovné-vzdéldvaci cile. K hodnocent celkového
rozvoje Zdkovy osobnosti jsou proto zapotiebi i rozsifené modely vyukového procesu.

Na poli vyzkumu vyucovdni je témér nemozZné sledovat soucasné viechny
faktory, které jsou soucdsti vyukového procesu. Obvykle se z né&j pro vyzkum vyclent
jen nékterd ¢dst ¢i detail. U kazdého zdka by se vysledky vyzkumu mély zpétné zacle-
nit do celkového modelu a mélo by se na né nahliZet z pohledu celkového rozvoje
zdka. Do centra zdgjmu vyzkumu vyucovdnti se tak stiidavé dostdvaji razné vyzkumné
otdzky. Je mozZznd piehnané a zavddéjici tvrdit, Ze se dosud viibec nepiihliZzelo
k obsahu. Vyucovani mad vzdy néjaky obsah, bez néj vyucovat nelze. Jind véc oviem
je, do jaké miry ho vyzkum bral v tivahu. V evropské didaktice hrdl obsah vzdy dule-
zitou roli. V humanistické didaktické tradici (bildungstheoretische Didaktik) byl obsah
vzdy vychodiskem pro vytvafeni model a rozvijeni vyzkumnych otdzek. Napriklad
v didaktickém modelu Wolfganga Klafkiho se planovdni vyuky odviji od otdzek ty-
kajicich se role, vyznamu a duleZitosti obsahu (Klafki 1958). Je pochopitelné, Ze
oborové didakticky vyzkum je zde zna¢né intenzivni a rozvinuty. V némecké didak-
tice jsou kurikulum a vyukovy proces tizce spojeny. Tim je role obsahu ve vyuce po-
silena.

Koncepty pedagogical content knowledge a oborovd didaktikajsou spiiznéné kon-
cepty pochdzejici z raznych zdroju (tradic). Koncept pedagogical content knowledge
evidentné pochdzi z pedagogické psychologie, je vyzkumné zaméfeny, a tudiz
povahou empiricky. Koncept oborovd didaktika pochdzi z tradi¢ni némecké didaktiky
av systému pedagogickych disciplin m4 zvlastni tlohu. Je pranikem didaktiky a kon-
krétniho oboru, sousteduje se na obsah, ale zdrover se zabyvd viemi dulezitymi fak-
tory vyukového procesu. Vzhledem k rozdilnému zdzemi mohou tyto jemné nuance
obohatit vyzkum na obou strandch. Propojenti slibnych aspektti obou oblasti mozna
obohati budouci vyzkum.
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2 CO ROZUMET TERMINEM
, PEDAGOGICAL CONTENT
KNOWLEDGE“?

Tomds Janik

Anotace: Studie smévuje k terminologickému vymezent konceptu ,, pedagogical content knowl-
edge®. Poddvd piehled o tom, jak je tento koncept chdpdn v zahranicni odborné literatufe.
Studie ddle vénuje pozornost snahdm o postizent struktury , pedagogical content knowledge“
a pozastavugje se nad povahou téchto znalosti, kterd je utvdiena fadow dilcich charakteristik
(napr. specificnost, integrovanost, dynamicnost, narativita).

1  Znalosti ucitele jako predmét
pedagogického vyzkumu

Pedagogicky vyzkum zaméreny na ucitele a vyucovani prosel v prabéhu 20.
stoletf bourlivym vyvojem (podrobnéji k tomu viz Janik, Mikovd 2006). V prvni po-
loviné 20. stoleti dominovalo ve vyzkumu ucitele tzv. osobnostni paradigma (research
on teacher personality), v jehoZ rdmci se zkoumalo, které osobnostni charakteristiky
ucitele pozitivné piisobi na Zdky. Ucitel viely a otevireny byl povazovdn za lepsiho
podnécovatele Zikova uceni neZ ucitel, ktery témito charakteristikami nedisponoval.
V tomto obdobi §lo spife o ctnosti, neZ o profesionalitu ucitele; soucasné je zajimavé,
Ze se tyto vyzkumy vétSinou neodehrdvaly v terénu (ve Skolnich tiiddch) a Ze se v nich
nevyuzivalo pozorovani.

Priblizné od 60. let 20. stoleti se zdjem vyzkumnikil zac¢ind vice zamérovat na
to, co ucitelé ve vyuce skutecné délaji. Predmétem zdjmu je ucitelovo chovdni (teacher
behavior). Rozvijeji se vyzkumy zaloZené na systematickém pozorovdni riiznych as-
pektii ucitelova chovanti, které jsou vsak vzapéti kritizovdny za to, Ze se v nich zpra-
vidla nezjistuji vysledky uceni Zdka a neddvaji se do souvislosti s chovdnim ucitele.
Vyzkum se proto zac¢ind vice orientovat na procesudlni stranku vyuky (proces) a za-
jimad se o to, jak vyucovdni probihd a k jakym vede vysledkiim (produkt). Vyzkumy
tohoto typu byvaji zpravidla zatazovdny do vyzkumného paradigmatu proces-produkt
(viz Brophy, Good 1986). Spolu s paradigmatem proces-produkt se postupné do hry
dostdvd kategorie efektivnosti vyuky, kterd postihuje vztah mezi vynaloZzenymi pro-
stiedky a dosaZenymi cili. Klicovd je pritom snaha hledat charakteristiky efektivniho
vyucovanti, pricemz efektivita je zde zpravidla vztahovana ke $kolnimu vykonu zika —
zejména v kognitivni oblasti. Tyto vyzkumy byvaji nékdy oznac¢ovany jako hleddni
toho, ,co funguje” (what works).
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Pocdtkem 80. let 20. stoleti se vyzkumné paradigma proces-produkt stavd teréem
kritiky, za¢ind se uplatiiovat komplexnéjsi pohled na vyuku a bere se v tivahu role
kontextudlnich proménnych. Ve vyzkumech se vénuje velkd pozornost proménnym,
jako jsou napft. ¢as vénovany ucent, Zdkova kognice, ucitelova kognice a rozhodovani
(Shulman 1986a). Je zde patrny urcity odklon od ptivodné behaviordlni orientace
vyzkumti ucitele a vice se prosazuji vyzkumy kognitivné psychologické. Spolu
s nimi se dostdvd do hry také zkoumani Zdkovskych prekoncepci a naivnich teorif,
stejné jako zkoumdni profesnich znalosti ucitele.

V poloviné 80. let prodéldva vyzkum vyucovani a uc¢enft ,obrat k oborovosti*.
Jednim z protagonistii tohoto obratu je americky védec L. S. Shulman z Univerzity
ve Stanfordu. Shulman z pozice prezidenta Americké asociace pedagogického vy-
zkumu (AERA) v letech 1984-1985 osti'e kritizuje pedagogicky vyzkum za to, Ze jiz
dlouho ignoruje otdzky vztahujici se k obsahu vyucovani. Shulman poukazuje na
to, Ze jiz vice nez dvé desitky let se intenzivné provadi vyzkum, v ném?z je vyucovaci
predmét ,neviditelny“ a hovori v téchto souvislostech o chybéjicim vyzkumném para-
digmatu. V ramci projektu ,The Knowledge Growth in a Profession® [Ndrust zna-
losti v profesi] se Shulman spolu se svymi spolupracovniky zamyslel nad tim, co se
clovék uct, kdyz se uci vyucovat.

Volbou tématu i pifstupem k jeho zpracovdni se Shulman tadi do Sirokého
proudu kognitivni psychologie, kterd v 80. letech dvacdtého stoleti vénovala mimo-
fddnou pozornost analyzam kognitivnich procesti u Zdki i ucitelt. Jeho dilo pfi-
spélo k tomu, Ze se zkoumdni téchto procesti zacalo vice opirat o kategorii obsahu
(zprostedkovdni a osvojovdni pojmt matematickych, spolecenskovédnych, piiro-
dovédnych ajinych) a piineslo nové impulsy pro vyzkum v oborovych didaktikdch.

Vychodiska Shulmanova projektu

Teoretické a metodologické zdzemi, z néhoZz Shulmantv projekt vychdzel,
nachdzime v pracich, které vénuji pozornost tomu, jak jsou strukturovany védecké
discipliny (napft. Schwab 1964). Shulman a jeho spolupracovnici se pokouseli na-
hlédnout znalosti ucitelii pravé z této perspektivy. Zajimali se o to, jak ucitel vybird
a reprezentuje aspekty urcité védni discipliny Zdkiim a jak se diky tomu u ucitela
utvareji jejich profesni znalosti.

Zdjem o znalosti uciteli nebyl pouze teoreticky a vyzkumny, ale také pragma-
ticky — politicky. Uzce souvisel s potiebou pozvednout status ucitelské profese, cemuz
méla napomoci novd reforma vzdélavani. Jak Shulman uvddi, protagonisté této nové
reformy vychdzeji z piresvédcent, Ze zde existuje knowledge base for teaching (poznatkovd
bdze ucitelstui )9 — tedy jisty ,, kodifikovany nebo kodifikovatelny agregdt poznatk, dovednosts,
porozumend a technologie, etiky a dispozic, kolektivni zodpovédnosti — a soucasné zpiisobi, jak

Anglicky termin konwledge base for teaching zde prekldddme jako poznatkovd bdze ucitelstvi.
Termin knowledge v daném kontextu spiSe odpovidd ceskému terminu poznatek nez terminu
znalost. Termin leaching zde neoznacuje pouze vyucovani samotné, nybrz ucitelskou ¢innost
i ucitelskou profesi.
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je reprezentovat a komunikovat“ (Shulman 1987, s. 4). Podle Shulmana je v§ak problém
v tom, Ze dosud nenf specifikovdn charakter znalosti, z nichzZ je tato knowledge base
Jfor teaching utvdiena. Nenijasné, ,,...co by ucitelé méli védét, délat, cemu by méli rozumét,
co by méli ovlddat, aby se ukdzalo, Ze ucitelstui je néco vice nez jen prdce jednotlivce; nemluvé
0 zaiazent ucitelstvi mezi tzv. ucené profese” (Shulman 1987, s. 4).

Budovani knowledge base for teaching mél napomoci pedagogicky vyzkum.
Shulman zdutrazioval, Ze iikolem vyzkumniku je spolupracovat s uciteli-praktiky
a ... kodifikovat reprezentace praktické pedagogické moudrosti zkuSenych (able) ucitehi“ (1987,
s. 11). Podle n¢j je tfeba usilovat o zexplicitiiovdni toho, co ucitelé délaji a proc to
délaji, nebot ve znalostech zkusenych ucitelt Ize nachdzet ponauceni.

Vyzkumy L. S. Shulmana a jeho spolupracovnikii se ubiraly prevdzné cestou
pripadovych studif zac¢inajicich ucitelti a ucitelti expertu, pricemz jejich téZisté spo-
civalo v portrétech expertniho jedndni ucitele, v portrétech dobré praxe. Shulmanova studie
z roku 1987 je oteviena pravé takovym portrétem, ktery odpovidd na otdzky, v co
Nancy (portrétovand ucitelka) véit, co a jak chdpe a co vi, Ze ji to umoziuje vyucovat
tak, jak vyucuje? Shulmanovi v téchto portrétech neslo pouze o popsdni strategii -
zeni tfidy (management of students in classroom), ale také o zachyceni manage-
mentu ideji, které se zde rozvijeji (management of ideas within classroom discourse).
Byl presvédcen o tom, Ze pravé takové portréty dobré praxe ,,budou sloZit jako vhod-
nd voditka pFi koncipovdni lepsiho vzdélavani® (1987, s. 1).

Metodologické jidro Shulmanova vyzkumného pristupu je vyjadieno po-
moci metafory: ,, Ways of seeing are ways of knowing* (Shulman 1988). Metafory ,, vidéni
je vedéni® a ,,nevidént je nevédéni nds vyzyvaji k zamysleni se nad tim, jakou roli pfi
sbéru a interpretaci vyzkumnych dat sehrdva teorie. S. Gudmundsdottir k tomu
uvadi: ,,...ve vélsiné pripadii se mizeme obrdtit k pedagogickeé teorii poskytujict koncepty, které
se stavaji ocima, jimiZ se divame. Kvalitativni vyzkumnici zdviraziiuji roli kvalitativniho
zkowmdni pri generovdni teorie. V vivodni etapé svého vyzkumu oslabuji roli predchozich teoretic-
kych konceptat, aby podpovili rozvijent konceptit novych. To znamend, Ze v takovém vyzkumu
je etapa, ve které si vizkumnici snazi poradit si i bez pouZiti tradicni optiky svého oboru (“look-
ing tools’ of their trade). To je vSak jen iluze, protoZe vétsina vyzkumnikii je tak zabydlena
v tradicich, Ze stejné vychdzeji z toho, co uZ znajt. Jsou ovsem wrcité situace, kdy se vyzkumnici
ocitaji bez pomoci teoretickych konceptii, které by vedly jejich tdzdni a pozorovdni. Pripadovd
studie ‘Nancy’ je praveé takovym prikladem” (Gudmundsdottir 1991, s. 409).

Vyzkumny pristup uplatitovany v projektu ,, The Knowledge Growth in a Profession
vzbudil znac¢ny ohlas v oblasti metodologie pedagogického vyzkumu — zejména
kvalitativniho (u nds k tomu viz Hendl 2001).

2 Znalosti jako soucast profesni vybavy ucitele

Znalosti predstavuji soucdst profesni vybavy ucitele. Roli pedagogickych zna-
losti v ucitelové jedndni je v posledni letech vénovdna velkd pozornost jak v zahra-
nici, tak u nds (prehled viz napft. Janik 2005, Svec 2005a). Téma pedagogickych
znalosti (¢i subjektivnich/implicitnich teorif vyuky) nachadzi svoji cestu do piiprav-
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ného i do dalditho vzdélavani ucitelt (Lukdsovad-Kantorkovd 2003, Spilkovd 2004,
Hanusov4 2005, Lazarov4 a kol. 2005, Svec 2005b, Stuchlikovd 2006, Svaiicek 2006
a dalsi).

Cyklus pedagogického uvazovani a jednani

Rada studif se zabyvd se fesenim vztahu mezi myslenim ucitele a jeho jedna-
nim ve vyuce, tj. vyucovdnim. Zajimavy pohled na tento problém nabizi Shulman
(1987), ktery chdpe vyucovani jako cyklus pedagogického wvazovdini a jedndni. Tento
cyklus se odehrava podle ndsledujicitho scéndie (tab. 1). Shulman zdtraziiuje skutec-
nost, ze klicovou soucdsti toho, ¢emu fikdme vyucovani, je ucitelova prdce s ucivem.

Porozuméni — vyucovani v prvni fad¢ piedpoklddd, Ze ucitel do hloubky rozumi ucivu,
jemuZ mad vyucovat. Tedy, Ze rozumi ciltim, k nimZ mtiZe prdce s urcitym ucivem sméfovat,
rozumi strukturdm uciva, rozumi tomu, v jakych vztazich viici sobé stoji jednotlivé ideje
uvnitf discipliny i mimo ni.

Transformace — ucitel musi své porozuméni ucivu transformovat tak, aby se ucivo stalo

srozumitelnym pro Zdky. Tato transformace zahrnuje nékolik kroku

» Piiprava — zahrnuje kritickou analyzu a interpretaci uciva, strukturovani a rozfizovani
uciva s ohledem na cile vyuky.

» Reprezentace — zahrnuje tvahy o tom, jaké reprezentace uciva (analogie, metafory,
piiklady, demonstrace, vysvétleni atd.) ve vyuce pouZit.

» Vybér — spocivd ve zpracovdni reprezentaci uciva do forem a metod vyuky; ucitel ze
svého reportodru vyukovych piistupti a strategii vybird vhodné postupy organizovant,
fizeni a aranZovani vyuky.

» Prizpusobeni uciva zdkam - zohlednéni u¢ebnich obtizi a predstav zikat o ucivu
(prekoncepce, miskoncepce), zohlednénf jazyka, kultury a motivace, pohlavi, véku,
schopnosti, zdjmu, sebepojeti atp. V ndvaznosti na to je ucivo upraveno a diferenco-
vano s ohledem na jednotlivé Zdky.

Vlastni vyucovdni— zahrnuje celou fadu vyucovacich aktivit ve tiidé (fizeni vyuky, prezento-
vani uciva, interakce, skupinovou prdci, prdci s disciplinou, kladeni otdzek atp.).

Hodnoceni — v prubéhu vyucovdni se zjistuje, jak Zdci uc¢ivu rozumi. Spadd sem i ovérovani
zdkova porozuméni na konci vyucovaci hodiny. Hodnocentf je zaméfeno také na ucitele,
na jeho jedndni v hodiné a na to, jak pracoval s ucivem.

Reflexe— je ohlédnutim se zpét za vyucovanim a uc¢enim. Reflexe je zaloZena na rekonstrukci
a kritické analyze ucitelova jedndni a chovdni tfidy. UmozZzniuje uciteli poucit se na zdkladé
ziskanych zkuSenosti.

Nové porozumeéni— zde se ucitel propracovava k novému zacatku — diky oducené hodiné zis-
kdvd nové porozuméni ciltim, k nimZ miiZe prace s ur¢itym ucivem sméfovat, rozumi struk-
turdm uciva, Zdktim i sobé samému. Prostfednictvim experimentdlniho uceni sebe sama
a na zdkladé ,aha-zazitkti“ se u ucitele konsoliduje nové porozuménti, s nimz vstupuje do
dalstho vyucovdni.

Tab. 1: Model pedagogického wvazovdni a jedndni (wpraveno podle Shulmana 1987, s. 12-17)
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Znalosti vztahujici se k obsahu

Zvlastni roli pri vyucovdni sehrdvaji podle Shulmana znalosti obsahu (content
knowledge). Ve své prdci z roku 1986 uvddi, Ze ucitel disponuje znalostmi obsahu,
které jsou sloZeny ze tff komponent:
> Subject matter content knowledge (znalosti védnich a jinych obsahit) se vizou k objemu

a organizaci znalosti ,v hlavé® ucitele. Jsou souhrnem faktti a pojma daného
oboru véetné pochopeni struktury tohoto oboru. Kromé toho, Ze ucitel pred-
klddd zdkam ,akceptované pravdy discipliny“ v podobé faktii a pojmii, musi byt
schopen i jejich argumentace, tj. musi byt schopen Zdktm vysvétlit, proc je urcité
tvrzeni oprdvnéné, proc je dulezité néco zndt, v jakém vztahu jsou rtiznd fakta
uvnitt i vné odborné discipliny, jak chdpat pomér mezi teorif a praxi atd. Dtika-
zem profesionality ucitele je tedy nejen znalost obsahti, ale predev§im porozu-
méni tomu, proc¢ a z jakych piicin tyto obsahy vyrustaji. S vyuZzitim téchto zna-
losti je ucitel schopen posoudit, kterd témata jsou v dané védni discipliné zdsadni,

» Pedagogical content knowledge (didaktické znalosti obsahu) jdou od znalosti obsahu
smérem ke znalostem pro vyucovdni. Jde o znalosti rtiznych forem reprezentace
uciva (priklady, ilustrace, demonstrace, analogie, metafory aj.), které jsou soucdsti
didaktické vybavy ucitele. Ddle sem patii znalosti a porozuméni faktortim, které
usnadniuji ¢i ztéZuji uceni se urcitym obsahtim a témattm.

»  Curriculum knowledge (znalosti kurikula) — ocekavd se, Ze ucitel mad znalosti o mé-
diich a didaktickych prostfedcich, Ze je schopen odpovidajicim zptisobem je ve
vyuce vyuZzivat, a to pokud mozno tak, aby mohlo dojit ke vzniku mezipiedméto-
vych vztaht. Kurikuldrni znalosti se tedy vztahuji ke znalostem ,,profesiondlnich
ndstroji k realizaci kurikula (tools of the trade).

Poznatkova baze ucitelstvi

Jak jsme jiz uvedli vySe, Shulman byl presvédcen o tom, Ze md-li se ucitelstvi
stdt profesi, je tfeba usilovat o reformu zaloZenou na vytvoient poznatkové baze ucitelstvt
(knowledge base for teaching). V dalsf své studii tento autor predklddd kategorie

znalosti, z nichZ by méla poznatkovd bdze sestdvat (Shulman 1987, s. 8):

» , Znalosti obsahu (content knowledge),

> obecné pedagogické znalosti (general pedagogical knowledge),

» znalosti kurikula (curriculum knowledge),

» didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge),

> znalosti o Zdkovi a jeho charakteristikdch (knowledge of learners and their charakteristics),
> znalosti o kontextu vzdélavani (knowledge of educational context),

>

znalosti o cilech, smyslu a hodnotdch vzdéldvdni (knowledge of educational ends, pur-
poses and values).
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Poznatkovd bdze ucitelstvi je tvorena sedmi kategoriemi, z nichZ tii jsou vazany
na obsah (znalosti obsahu, didaktické znalosti obsahu a znalosti kurikula). Ty pred-
stavuji jeji jadro a podrobné&ji jsme o nich pojednali vy3e. Ctyfi zbyvajici kategorie,
o nichZ se Shulman zminuje, zahrnuji ndsledujict:

» Obecné pedagogické znalosti se vztahuji k obecnym principtim a strategiim fizeni
a organizace tifdy (napf. udrzovani kdzné ve tfidé, vedeni diskuse se zdky, reali-
zovani skupinové prdce, zkouseni aj.). Tyto znalosti piesahuji obsahovou stranku
vyuky.

» Znalosti o Zdkovi a jeho charakteristikdch jsou vazany na znalosti obsahu a spolu
s nimi jsou pro ucitele vychodiskem pro podporu uceni zdki.

» Znalosti o kontextech vzdéldvdni sahaji od prace se skupinou nebo tiidou pres fizeni
a financovdni §kol v daném kraji aZ po znalosti o charakteru komunit a kultur,
v nichz $koly existuji.

» Znalosti o cilech, smyslu a hodnotdch vzdéldvdni zahrnuji znalosti o filozofickych
a historickych zdkladech vzdélavani.

V souvislosti s tim je zdtiraziiovdn poZadavek vytvorit poznatkovou bdzi uci-
telstvi, jejiz jddro maji tvorit pedagogical content knowledge (didaktické znalosti obsahu).

3  Co to je pedagogical content knowledge?

Jak s vtipem poznamendvd S. Gudmundsdottir et al. (1995a, s. 163) pedagogical
content knowledge (ddle také PCK) je ,,cosi chytrého, neviditelného a rozhodujictho“. Proto
neni snadné na vySe uvedenou otdzku odpovédét. Nicméné presto se zde o to po-
kusime.

Podle Shulmana pedagogical content knowledge zahrnujf ,,...1y nejuicinnéjsi analogie,
ilustrace, priklady, vysvétlent, slovni demonstrace, zpiisoby zndzoriiovani a formulovdni tématu,
kieré jej ucini srozumitelnym pro jiné“ (1986b, s. 9). Jde o znalosti, které uciteli
umoznuji didakticky ztvdrnovat obsahy, jimZ se Zdci maji ucit. Jednotlivym téma-
tam, problémum ¢i otdzkdm daného uciva je ddavdn didakticky tvar, a to s ohledem
na zZdky. Zde vstupuji do hry i ucitelovy znalosti o Zdcich a jejich charakteristikdch.
pedagogical content knowledgejsou tedy jistou zvlastni formu znalosti pro vyucovant, které
umozniuji uciteli transformovat znalosti obsahu v kontextu podpory Zdkova uceni.

Jak je patrné, ve slovnim spojenti pedagogical content knowledgeje obsaZen atribut,
ktery znalosti obsahu jistym zptisobem kvalifikuje, tj. pfifazuje jim urcitou kvalitu.
Jde o kvalitu ,,pedagogickou* ¢i ,didaktickou®, kterd je nezbytnym piedpokladem
proto, aby ,obsah® byl ,vyuc¢ovatelnym®. Jak je vidét, Shulman vychdzi z kategorie
»obsahu“ a promyli ji v ,didaktickych® souvislostech. Je zajimavé, Ze pravé tento
aspekt PCK byl vystaven kritice. McEwan a Bull (1991) povazuji koncept pedagogical
content knowledge za nadbytecny, nebot je obsaZzen v tom, co zndame jako subject-matter
knowledge. Problém, na néjz tito autori poukazuji, vede k otdzce, co je na PCK peda-
gogického/didaktického? McEwan a Bull tvrdi, Ze , veskeré znalosti obsahu (content
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knowledge), nehledé na to, zda jimi disponuji oborovi specialisté nebo ucitelé, maji pedagogic-
kou dimenzi“ (1991, s. 318). Dalsi autori (napt. Bullough 2001, Tsui 2003, Kansanen
v této publikaci) poukazuji na skutecnost, Ze fenomén PCK neni Zddnou novinkou
na pedagogické scéné a v historickém ohlédnuti nachdzeji jeho ddvné koreny napf.
u J. Deweye (1902) ci jeste diive.

Charakteristiky a struktura PCK

Vyzkum zaméieny na povahu pedagogical content knowledge naznacuje, jaké
tyto znalosti vlastné jsou. Z charakteristickych rysa téchto znalosti zde upozornuje-
me na jejich specificnost, integrovanost, dynamicnost a narativnost. V dalsich studiich
uvefejnénych v této publikaci nachdzime odkazy napt. k implicitnosti, adaptibilité i
individudlnosti téchto znalosti (srov. napft. studie L. Dobrého, M. PiSové a P. Brebery,
V. Svece).

Specificnost PCK

Shulmanovi a jeho spolupracovnikiim se pomoci pripadovych studii podarilo
ukdzat, Ze ucitelé disponuji specifickou formou znalosti a porozuméni, kterd se
principidlné 1is1 od znalosti a porozuméni oborového specialisty. Tento poznatek
nebyl novy, setkdvime se s nim jiz u J. Deweye, a to v souvislosti jeho konceptem
»psychologizovdni uciva® (psychologize subject matter). Dewey jiZ v roce 1902 po-
ukazuje na principidlni odli§nost znalosti oborového specialisty a specifického porozumeént
ucitele. Tvrdi, Ze pro ucitele je podstatné, ,,...jak mu jeho znalosti obsahu mohou napo-
mdhat pri interpretovant détskych potieb a projevii (doigns) a jak ovliviiuji vybér prostredkil,
jimiz by dité mélo byt spravné vedeno® (Dewey 1902, s. 286, cit. podle Tsui 2003, s. 52).
Novéjsi vyzkumy tento Deweytv postieh potvrzuji, o ¢emz svédci uryvek ze studie
Grossmanové, Wilsonové, Shulmana: ,,... ddst toho, co ucitelé potiebuji zndt, se piekrjuvd
(overlaps) se znalostmi oborovych specialisti; ucitelé se kromé toho neobjedou bez takového po-
rozumend obsahu, které jim umozni podporovat uceni Zdku. Ucitelé a oborovi specialisté sleduji
rozdilné hlavni cile. Oborovi specialisté konstruwji nové poznatky ve svych oborech. Ucitelé po-
mdhaji Zdkim ziskdavat znalosti ve vyucovacim predmeétu. Tyto odlisné cile vyZaduji vzdjemné
propojené (related), a piesto odlisné porozuméni obsahu® (1989, s. 24-25). Jinymi slovy,
avSak obdobné vy$e zminény problém vystihuji Cochran, King, DeRuiter (1991,s.5):
,, Ucitelé se list od biologui, historikui, spisovateli... nikoli nutné v kvalité ¢i kvantité svych
znalosti obsahu, ale v tom, jak jsou tyto znalosti organizovdny a pouzivdany. Napiiklad znalost
zkuSeného ucitele piirodnich véd z jeho védniho oboru je strukturovand z perspektivy vyuco-
vdni a je zdkladnou pro ucitelovu schopnost pomdhat Zakvm v porozumeni urcitym pojmaim.
Na druhé strané znalost védcova je strukturovdna z perspektivy vyzkumu a je zdkladnou pro
konstrukci novych poznatki v dané discipling.

Pravé pedagogical content knowledgejsou pro ucitele tzv. ,profesné specifické®,
a tudiZ vykazuji jisty distinktivni charakter v tom smyslu, Ze , jsou kategorii, kterd nej-
zrelelndji odliSuje chapdani oborového specialisty od chapdani ucitele” (Shulman 1987, s. 8).
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Diky témto znalostem se napi. ucitel chemie lif od chemika, ucitel matematiky od
matematika atp. Zdroven se témito znalostmi ucitelé manifestuji jako profesni
skupina a vyhranuji tak vaci jinym profesim.

Specifi¢nost téchto znalosti spocivd ddle v tom, Ze zkuSeny ucitel vyucuje
s oporou o jiné PCKve tfidé 8. Aas oporou o jiné PCKve ti'idé 8. B (vizk tomu pfi-
spévek L. Dobrého v této publikaci).

Integrovanost PCK

V pripravé ucitelt se ¢asto setkdvame s tim, Ze kategorie obsahu je chdpdna
jako zdlezitost ,oboru®, zatimco vyucovani jako zdleZitost ,pedagogiky/didaktiky®.
Jako by chybél jisty integrujici komponent, ktery by oboji propojoval, nebo metafo-
ricky feceno, ktery by ,sléval* jedno v druhé.'’ To, co Shulman nazyva pedagogical
content knowledge, je pravé takovou slitinou ¢i amalgamem znalosti obsahu a znalosti
didaktickych. Shulman chdpe pedagogical content knowledge jako specifickou ka-
tegorii znalosti, ,, kterd piesahuje znalosti obsahu'" jako takového smérem ke znalostem uciva
pro vyucovdni® (1986, s. 9). Jak tento autor ddle uvadyi, pedagogical content knowledge jsou
situovdany do pruniku obsahu a didaktiky. Tato skute¢nost nds vede k tomu, aby-
chom témto znalostem pfripisovali charakter integrovanosti.

Shulman na ptipadovych studiich ukdzal, Ze didaktické znalosti obsahu spo-
CIvaji ,,...ve schopnosti ucitele transformovat své znalosti obsahu do forem, které jsou pedago-
gicky ucinné, a piesto prizpiisobivé schopnostem Zdaki “ (1987, s. 15). Je ziejmé, zZe Shulman
vidiv téchto znalostech dva klicové elementy: a) znalosti vatahujici se k reprezentaci uciva,
b) porozumeénd specifickjm ucebnim obtiZim Zdk a jejich (pre)koncepcim. Oba tyto elementy
(dvojdimenziondlnost) jsou vzdjemné provdzané a maji byt vyuzivany flexibilnim
zpusobem. Plati, Ze ¢im vice reprezentaci u¢iva md ucitel k dispozici a ¢fim lépe roz-
pozndvd ucebni potenciality Ziku, tim efektivnéji muze své PCK ,rozehrdt” (srov.
Driel et al. 1998).

'V programech ucitelského vzdélavani ziskdvaji budouci ucitelé znalosti obsahu zpravidla
oddélené od znalosti o postupech a metoddch jejich zprostiedkovavdni (didaktika).
Syntézu obojiho — postupné utvdreni a rozvijeni didaktickych znalosti obsahu — jim umozni
a7 praxe, tj. jejich vlastni vyucovaci ¢innost. Nenf proto divu, Ze pravé praxi povazuji uci-
telé za tu ,spravnou” §kolu, v nizZ se (do)uci to, co jim ucitelské vzdélavani nemohlo nebo
neumélo poskytnout. Oviem ani ziskdvani didaktickych znalosti obsahu pffmo v praxi
neprobihd idedlné. Problém piedstavuje uzavi‘enost vyuky — to, co se na skoldch déje, se
déje za zavienymi dveimi. Vzdjemné hospitace ve vyuce a poskytovdni zpétné vazby kole-
gim jsou zatim bohuzZel vyjime¢nym jevem.

Zde nardzime na problém prekladu terminu subject matter. Tento termin je v anglicitné
pouzivan jak v obecném smyslu — subject matter (per se) jako obsahovd ndplii védni discipliny,
tak ve specificky pedagogickém smyslu — subject matter jako ucivo. Pri prekladu bereme
v tivahu kontext, v némz je dany terminu uzivan. Je-li v origindle pouZito terminu subject
matter (per se) s odkazem na obsahovou ndlplii védni discipliny, prekldddme jej terminem
obsah. Je-li termin subject matter pouzit v pedagogickém smylsu, napi. v souvislosti s uce-
nim a vyucovanim, prekldiddme jej terminem ucivo.
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Vyzkumnici, ktei'f na Shulmana navdzali, zpravidla piijali vySe zminénou dvoj-
dimenziondlnost PCK, avSak casto tento koncept bud rozsitili o dalsi kategorie,
nebo jej naopak redukovali (tab. 3). Podle Grossmanové (1990, s. 7-9) sestavaji peda-

gogical content knowledge ze ¢ty komponent (tab. 2). Jednd se o:

a) Znalosti a pojeti cilii, k nimZ md smévovat vyucovani v daném predmétu na urcitém stupni
Skoly (conceptions of purposes for teaching subject matter).

b) Znalosti Zdkovych koncepci a miskoncepei wrcitého uciva v rdmei vyucovaciho predmétu,

znalosti vztahugjict se k moznostem a mezim Zdkova porozument (knowledge of students’
understaning).

¢) Znalosti kurikuldrnich materidli, které jsou pro vyucovdni v daném piedmétu k dispozici,
znalosti horizontdlnich a vertikdlnich vazeb mezi predmety v kurikulu (curricular knowledge).

d) Znalosti viukovych strategit a reprezentact pro vyucovdni wrcitého uciva (knowledge of
instructional strategies).

PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

Conceptions of Purposes for Teaching Subject Matter

Knowledege of Students’
Undestanding

Knowledge of Instructional
Strategies

Curricular Knowledge

Tab. 2: Model PCK (Grossmanovd 1990, s. 5)

Marks (1990) rozsitil Shulmatv model tim, Ze do pedagogical content knowledge
zahrnul znalosti obsahu/uciva (knowledge of subject matter per se) a znalosti o viukovych
médiich (knowledge of media for instruction). Podle Markse je rozvijeni PCK integrativnim
procesem, ktery se soustiedi kolem interpretace znalosti obsahu/uciva a specifikace
obecné didaktickych znalosti. Marks nabizi ukdzky, v nichZ je nemozné odlisit pedagogical
content knowledge od znalosti obsahu/ucivana strané jedné a od obecné didaktickych zna-
losti na strané druhé.

Cochran, DeRuiter a King (1993) zastavaji konstruktivisticky pohled na vy-
ucovdni a upfednostiuji termin pedagogical content knowing — PCKg (didaktické védént
obsahu) pied terminem pedagogical content knowledge— PCK (didaktickd znalost obsahu).
Chtéji tim upozornit na skutecnost, Ze znalosti jsou dynamickym fenoménem stejné
jako jejich rozvijeni. Tito autoti definuji pedagogical content knowing jako ,ucitelovo
integrované porozument ctyrem slozkdm: didaktika (pedagogy), obsah (subject matter content),
charakteristiky Zdka (student characteristic) a kontext ucebniho prostiedi (environmental context
of learning)“ (Cochran, DeRuiter a King 1993, s. 266). V idedlnim piipadé vznikd toto
védéni jako syntéza simultdinniho vyvoje ¢tyr* vySe uvedenych komponent.

Myslenka integrovani komponent znalosti je klicovd také v modelu PCK od
Ferndndez-Balboa, Stiehl (1995). Podle téchto autort sestdvaji pedagogical content
knowledge z péti komponent: znalosti obsahu/uciva, znalosti Zdaki, znalosti vjukovych
strategit, znalosti kontextu vyucovdni a znalosti vlasinich cili vyucovdand.
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Znalosti:
ol reprezen- . Jurikul
- ()bel' u/ tac a strategif| 7akova (.)becr?e urlk’u .z} N
Autori uciva (representa- | ucent didaktiky | amédii | kontextu ciltt
(pramen) (subject tions and | a koncepci (general | (curriculum | (context) | (purposes)
matter) strategies) P pedagogy) | and media)

Shulman . .
(1987) a PCK PCK a a a a
Grossman
(1990) a PCK PCK a PCK a PCK
Marks
(1990) PCK PCK PCK b PCK b b
Cochran et . . . .
. (1993 PCKg b PCKg PCKg b PCKg b
Ferndndez
-Balboa,

. PCK PCK PCK b b PCK PCK
Stiehl
(1995)

a) distinktivni kategorie ve znalostni bdzi pro vyucovani;
b) neni explicitné diskutovano

Tab. 3: Znalostni komponenty v riiznyjch modelech PCK (Driel et al. 1998, s. 676)

Jak je patrné z tab. 3, univerzdlné akceptovany model PCK neexistuje. Na
druhou stranu vSichni uvedeni autori akceptuji Shulmanovu dvojdimenziondlnost
téchto znalosti (reprezentace uciva a porozumeni ucebnim obtiZim a prekoncepcim Zdkii).
7dd se, Ze alesponi v urc¢itém sméru za¢ind krystalizovat konsensus o povaze pedagogical
content knowledge. PCK se vztahuji ke konkrétnim vyukovym tématiim. V obecném
smyslu je tedy lze odlisit od znalosti z obecné didaktiky, od znalosti vzdéldvacich cila
a dalsich. ProtoZe se pedagogical content knowledge vztahuji k vyucovdniurcitého tématu,
1ze je také odlisit od znalosti obsahu/uciva per se.

Dynamic¢nost PCK

Jizjsme zminili, Ze didaktickd kvalita PCK spoc¢ivd v orientaci na obsah a sou-
¢asné na moznosti jeho didaktického ztvarniovdni s ohledem na zdky. Zkuseny ucitel
vidi dynamic¢nost a otevirenost obsahu, uvédomuje si jeho ,didakticky potencidl®,
a tak se mu nabizi fadu alternativ pro rozhodovdnti, jak konkrétni obsah didakticky
ztvarnit. Wilson, Shluman a Richert (1987) hovofi o tom, Ze ucitel disponuje ,, 150
riiznymi moznostmi, jimiz znd obsah“. Ty se pfed nim oteviraji v okamziku, kdy provadi
svou ustiedni profesni ¢innost, nazvanou W. Klafkim (1967) didaktickd analyjza obsahu.
Takto chdpané vyucovdnti je kvalifikovanou profesiondlni praci s obsahem, pii niz
vyznamnou roli hraji jeho rozmanité interpretace. Shulman (1986, s. 9) v této sou-
vislosti prdvem poznamenadvd, Ze pro ucitele je nezbytnd nejen dukladnd znalost
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obsahu odborné discipliny, ale také porozuméni tomu, proc¢ a z jakych piicin tyto
obsahy vyriistaji. Priléhavé parafrdzuje ironicky vyrok G. B. Showa: , kdo neums, uci®,
slovy ,,kdo rozumi, vyucuje.

Rozumi-li ucitel i po didaktické strance tomu, co vyucuje, je schopen brat
v tivahu také hledisko Zdka, jeho vékovych zvld§tnosti a dispozic k uceni. Konkrétni
vzdéldvaci obsah se v pribéhu ucent stavd znalosti ¢i jinou dispozici Zdka (srov. Slavik,
Janik 2005). O dynamické povaze téchto dispozic (znalosti aj.) nds piesvédcuji napr.
vyzkumy Zakovskych prekoncepci, naivnich teorii ¢i konceptudlni zmény, v nichz
je mapovan pojmotvorny proces sméiujici od obsahu vzdéldvani k Zdkové znalosti.

Dynamickd povaha pedagogical content knowledge ddle spocivd v tom, Ze tyto
znalosti uciteli umoznuji porozumét obsahu tak, ,,...aby byl schopen ho objasiiovat no-
vymi zpusoby, usporddat ho a rozclenit, rozpracovat ho do aktivit a emoct, do metafor a cvicent
a do prikladis a ukdzek, kieré budou pro Zdky uchopitelné” (Shulman 1987, s. 13). Je patrné,
ze ucitelovy PCK jsou permanenté otevieny své vlastni proméné. Stdvani se ucitelem
Ize chdpat jako proces neustdle rekonstrukce a restrukturalizace téchto znalosti.

Narativnost PCK

Na narativni povahu didaktickych znalosti obsahu upozornuje S. Gudmunds-
dottir (1995b). Vychdzi ze skutecnosti, Ze vyucovdni je interpretativni a reflexivni
aktivitou, pii niZ vyznamnou tlohu sehrdvd narace jako specificky zptisob védéni.
Narace umoziuje porozumeét svétu novym zptusobem. Vyzkum u zkusenych ucitelt
ukdzal, Ze tito ucitelé intuitivné pouZivaji narace, aby vnesli fdd do uciva, které pova-
7uji za nepropojené (Gudmundsdottir 1991). Vypravovdni piibéhti (narace) ucitelé
vyuZivaji jako ndstroje ke strukturovdni uciva. Podle citované autorky, se ucitelova
zkuSenost transformuje do jeho pedagogical content knowledge prostfednictvim narativ-
niho dialogu odehradvajiciho se mezi reflexi a interpretaci (vice viz Gudmundsdottir
1995b).

Narace je soucasné vyzkumnym pristupem, ktery se uplatituje mimo jiné také
pti zkoumadni znalosti ucitelt. Jak uvddi Gudmundsdottir (1995b), studium ucitel-
skych ptibéhti a naraci nds piivadi do samotného srdce pedagogical content knowledge
ve veskeré jejich rozmanitosti a bohatosti.

4  Etablovani konceptu pedagogical content knowledge
v Evropé

Pres kritiku, jiZz byl koncept pedagogical content knowledge vystaven, prokdzal
svoji Zivotaschopnost a uZitecnost. Dukazem toho je skutecnost, Ze se rozsitil do
mnoha zemi po celém svété.

Ve Velké Britdnii se koncept pedagogical content knowledge etabluje zhruba od
konce 80. let 20. stoleti, a to pfedevsim v oblasti ucitelstvi pro primdrni $kolu. Zpo-
cdtku se vedla diskuse o tom, zda je koncept pedagogical content knowledge vibec

vhodny pro vyzkum ucitelti primdrni §koly (srov. Pouslon 2001). Samotn{ vyzkumnici
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ze Stanfordu zaujimali k tomuto problému pomérné rezervovany postoj: ,...je nuiné
vzit v wvahu odlisné poZadavky na pripravu uciteli jednoho nebo péti ¢i Sesti predmétii. ..
zdvéry takového vyzkumu w uciteli primdrnich Skol je treba vyvozovat opatrné. ..  (Gross-
mannovd, Wilsonovd a Shulman 1989, s. 28). Presto se ve Velké Britdnii provddeély
vyzkumy s cilem identifikovat rozsah didaktickych znalosti obsahw u ucitelt primar-
nich kol a postihnout, jak se tyto znalosti promitaji do vyucovani (Aubrey 1997,
Wragg et al. 1989). Pro tplnost je tieba dodat, Ze diskuse kolem pedagogical content
knowledge mé&la ve Velké Britanii politicky podtext. Slo o to reagovat na netispéch
vzdélavaci reformy posilenim oborové pripravy ucitelt primdrnich skol.

Do némecky mluvici oblasti pronikl koncept pedagogical content knowledge
prostrednictvim pedagogické psychologie.'” Do némciny je preklidan nejcastéji
terminem pddagogisches Inhaltswissen (Dick 1999, Diedrich et al. 2002), popiipadé
jako fachspezifisch-padagogisches Wissen (Bromme 1992, 1995). Okolnosti etablovdni
konceptu pedagogical content knowledge ve skandindvskych zemich popisuje S. Gud-
mundsdottir (1995a), P. Kansanen (v této publikaci) a dalsi. V soucasné dobé se
také v Nizozemfi realizuje fada vyzkumii zaméienych na pedagogical content knowledge
(Driel, Verloop, Vos 1998; Valk, Broekman 1999). Ve Francii se setkdvame s pristupy
blizkymi tomuto konceptu, a to zejména v rdmci tzv. transpozicni didaktiky — la trans-
position didactique (Chevellard 1991).

V Ceské republice byl koncept pedagogical content knowledge (didaktické zna-
losti obsahu) predstaven J. Skalkovou (1996) v ¢asopise Aula a ddle také formou
ustnich referdta (napf. J. Kotdska). Co se jednotlivych obort a vyu¢ovacich pred-
meétu tyce, obezndmenost s timto konceptem panuje v oblasti pedagogické kinan-
tropologie — viz prispévek J. Hendla (2001), preklad studie Amade-Escot (2001),
prispévek]J. Safatikové, L. Dobrého (2002) a dalii odkazy na webovych strankdch pe-
dagogické kinantropologie (www.ftvs.cuni.cz/knspolecnost/pedagogicka). V obec-
néjsich didaktickych souvislostech se s konceptem didaktické znalosti obsahu mtzeme
setkat v ndsledujicich pracich (Svec 1999, Janik 2004, 2005, Neuwirthova 2004, Va-
Sutovd 2004, Tichd, HoSpesovd 2005, Pisova 2005, Slavik 2005, Slavik, Janik 2005,
Stech 2005, Brebera 2006, Slavik 2006, Slavik, Janik 2006, Spilkova 2006, Svec
2006a). Kromé toho nachdzime v pracich rady dalsich kolegt odkazy, které spadaji
do oblasti didaktické znalosti obsahu, ackolivs timto terminem piimo nepracuji. Mdme
na mysli napf. pozndmku o pedagogice zamérené k obsahu (content pedagogy)
u J. Praichy (2004), rozliSeni rtiznych forem uciva a poukaz na problém psychodi-
daktické transformace u Z. Heluse (2007), odkazy k t¢m problémum kurikula, které
se pfimo tykaji ucitelovy prdce s u¢ivem ve vyuce (Mandk 2006, Walterova 2006, Va-
sutova 2006, Svec 2006b) a mnohé dalii. Koneckonct motiv propojovani obsahu
a didaktiky byl a je v ¢eské didaktické tradici vidy dobre patrny. Nejvyraznéji vystu-
puje do popiedi v koncepci oborové didaktiky (srov. napi. Brockmeyerova-Fenclovd,
Capek, Kotdsek 2000).

' Jedna z Shulmanovych studii byla pfeloZena i do némciny: SHULMAN, L. S. Von einer
Sache etwas verstehen. Wissensentwicklung bei Lehrern. In TERHART, E. (Hg.). Unter-
richten als Beruf. Neuere amerikanische und englische Arbeiten zur Berufskultur und Berufsbio-
graphie von Lehrern und Lehrerinnen. Koln, 1991, s. 145-160.
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Prichod konceptu pedagogical content knowledge na evropskou védeckou scénu
je provdazen konfrontaci amerického a evropského pohledu na otdzky transfor-
mace uciva. Dodejme, Ze z pohledu stfedoevropské a zvldité némecké didaktické
tradice nepredstavuje koncept PCK nic nového ani prekvapivého. JiZ pred pul sto-
letim lety psal W. Klafki (1958) v némeckém Marburku svoji studii Didaktische Analyse
als Kern der Unterrichtsvorbereitung (Didaktickd analyza jako jdadro pripravy na vyucovdni),
kterd je dostupnd i v ¢eském piekladu (Klafki 1967). Otdzku piipravy na vyucovdni
chdpe W. Klafki jako ,, nd@vrh na jednu nebo vice moznosti k plodnému setkdani urcitych deti
s wrcitymi vzdélavacimi obsahy* (Klafki 1967, s. 121). Prvni krok piipravy na vyu¢ovani
vidi v rozboru ,véci®, kdy si ucitel klade otdzku: ,,Co je to véc? Co je podstatou ucebni
latky?> (srov. Klafki 1967, s. 121). Teprve potom ndsleduje metodickd analyza, tj. ivaha
o tom, jak toto setkdni Zikt se vzdéldavacimi obsahy uskutecnit.

V tomto momentu vidime urcitou paralelnost Shulmanova a Klafkiho po-
hledu na problematiku zprostfedkovdvani vzdéldvaciho obsahu. Jak podotykd
Shulmanova pffma spolupracovnice, Sigrun Gudmundsdottir: , pedagogical content
knowledge neni nic jiného nez oborovd didaktika — na americky zprisob. Anglosassti pedagogové ji
museli vytvorit, nebol vélsina z nich neovlddala ani némcinu, ani Zddny jiny skandindusky
Jjazyk. A vytvorili ji zpiisobem, ktery pedagogové na zapadni polokouli nejlépe ovldadaji — empi-
rickym vyzkumem“ (Gudmundsdottir et al. 1995a, s. 164-165).

Nicméné je pravdou, Ze tradice némecké oborové didaktiky (Fachdidaktik)
je spiSe filosofickd nez empirickd, a proto lze koncept pedagogical content knowledge
chdpat jako obohaceni oborové didaktiky o novou perspektivu (srov. Van Driel, Veal,
Jannsen 2001, s. 986). Evropsky koncept didaktickd transformacelze povaZovat za pa-
ralelu amerického konceptu pedagogical content knowledge. V ¢em tedy potom spocivd
avizované obohaceni oborové didaktiky o novou perspektivu? Predev§im v tom, Ze
byla formulovdna otdzka: Co je predpokladem dobrte zvlidnuté didaktické trans-
formace? Shulman tento ,piedpoklad® nazval pedagogical content knowledge. TTim
oteviel cestu pro empiricky vyzkum, ktery ma Sanci ptispét ke zkvalitnéni vyuky na
zdkladé zkoumanti ,,...cehosi chytrého, rozhodujiciho a neviditelného“ (Gudmudsdottir
etal. 1995a).

Diskuse o pedagogical content knowledge pokracuje. I naddle se odehrdvad na
rozhranni mezi oborovou didaktikou a kurikulem a piindsi fadu podnétti pro kon-
frontaci odlisnych — kulturné podminénych — védeckych tradici (srov. prispévek
P. Kansanena v této publikaci). Ukazuje se také, Ze pedagogical content knowledge jako
vyzkumny program umoziiuje lépe propojovat vyzkum vyucovdni a vyzkum ucent
(Driel et al. 1998, s. 673). Pohled do zahrani¢ni odborné literatury nds piesvédci
o tom, Ze koncept pedagogical content knowledgevzbudil zna¢nou odbornou pozornost —
jak ukdZeme dale.
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3 PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE
V KURIKULARNIM A OBOROVE
DIDAKTICKEM VYZKUMU

Tomds Janik

Anotace: Prehledovd studie mapuje etablovani konceptu pedagogical content knowledge
v kurikuldrnim a oborové didaktickém vyzkumu. Seznamuje ctendve s vyzkumy zamérenymi
na tento typ znalosti w ucitellt riznych vyucovacich predmeti (jazyky, matematika, pvirodni
védy, spolecenské védy, télesnd vychova). Na zdkladé rozboru publikovanych vyzkumat se
autor pokoust formulovat odpovédi na ndsledujici otdazky: Z jakych zdrojit pedagogical con-
tent knowledge vyriistaji? Jakd je pozice téchto znalosti v poznatkové/znalostni bdzi uci-
tele/ucitelstvi? Jak tyto znalosti ovliviiuji ucitelovo jedndni ve vyuce? LiSi se tyto znalosti list
u ucitelii-zacdatecniki a uciteli-expertii?

Jakje patrné z obou piedchozich studif uverejnénych v této publikaci, zkou-
mani pedagogical content knowledge se pohybuje na pomezi oborové didaktického
a kurikuldrniho vyzkumu. Od doby, kdy byl koncept pedagogical content knowledgena
védeckou scénu uveden, byla realizovdna fada vyzkumu zamérenych na tento typ
znalosti v riznych oborech a vyucovacich predmétech $kolniho vzdélavani. Bez nd-
roku na tplnost uvddime jejich vycet:

» Anglicky jazyk (Grossman 1987abc; Grossman, Gudmundsdottir 1987; Reynolds
1987ab; Ringstaff 1987; Grossman 1990; Meijer 1999; Hulshof, Verloop 2002).

» Matematika (Haymore 1987ab; Marks 1987; Carpenter, Fennema, Peterson,
Carey 1988; Peterson, Fennema, Carpenter, Loef 1989; Marks 1990; Even 1993;
Diedrich, Thussbas, Klieme 2002; Staub, Stern 2002).

» Pfirodni védy — biologie, fyzika, chemie a dalsi (Hashweh 1987; Smith, Neale 1989;
Carlsen 1993; Clermont, Krajcik, Borko 1993; Geddis, Onslow, Beynon, Oesch
1993; Gess-Newsome, Lederman 1993; Clermont, Borko, Krajcik 1994; Driel,
Verloop, Vos 1998; Gess-Newsome, Lederman et al. 1999, Praker, Heywood
2000; Veal, Kubasko 2003; Loughran, Mulhall, Berry 2004).

> Spolecenské védy a historie (Gudmundsdottir 1987ab; Gudmundsdottir, Shulman
1987; Wineburg 1987; Wilson, Wineburg 1993).

» Télesnd vychova (Schempp 1993, Rink 1994, Graber 1995, Rovengo 1995, Rovengo
et al. 2003, Amade-Escot 2001).
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1  Vyzkumy L. S. Shulmana
a jeho primych spolupracovniku

Pivodni vyzkumy realizované Shulmanem a jeho tymem se ubiraly témér vy-
hradné cestou pifpadovych studii, z nichZ se koncept pedagogical content knowledge
v pravém slova smyslu zrodil. Jednalo se o vyzkumy explorativni, jejichZ cilem bylo
popsat, co to vlastné jsou pedagogical content knowledge, jakd je jejich pozice v poznat-
kové/znalostni bdzi ucitele, jak se tyto znalosti projevuji a jak funguji ve vyuce.

Shulman (1987) pomoci piipadové studie zkusené ucitelky anglictiny jmé-
nem Nancy objasiiuje povahu ucitelova jedndni ve vyuce. Ukazuje pfitom, jak tato
ucitelka rozumi ucivu, kolem néhoz se odehrdva vyuka, a jak je schopna flexibilné
ménit sviij styl vyucovani s ohledem na Zdky i na ucivo.'” Na konkrétnich ukazkach
je zde ilustrovano, jak ucitelka dokdZe piizpusobit prdci s uc¢ivem napf. v zdvislosti
na jeho obtiZnosti. Shulman zduraziiuje, Ze styl vyucovdni této ucitelky neni uni-
formni, ani jednoduse predvidatelny. ,,Obrainé se prizpiisobuje obtiznosti a charakteru
uciva, moznostem Zdakii (které se mohow menit i v pribéhu jednoho kurzu) a svym vychovné-
vzdeéldavacim cilvm. NejenZe wmi vidit orchestr z podia, dokdze také z Yad divdk sledovat, jak
sam virtuozné hraje“ (Shulman 1987, s. 3).

V rdmci Shulmanova projektu byla zpracovdna celd fada podobnych piipa-
dovych studii. Gudmundsdottir a Shulman (1987) pieklddaji konfrontaci portrétu
zacinajiciho versus zkuSeného ucitele socidlnich véd na stfedni $kole a objasiiuji
tak fungovani znalosti téchto ucitelt pti vyucovdni. Poukazujf pritom na specifi¢nost
PCK, kterd spocivd vjedinecné kombinaci aspektii obsahovych a didaktickych
s ohledem na Zdky. Zdavérem vyzkumu autori konstatuji: , Nejuétsim rozdilem mezi za-
Cdtecnikem a expertem je, Ze expert md pedagogical content knowledge, kieré mu wmoziiuji videt
Sirsi ramec (large picture) vicekrdt, a Ze je schopen zvolit vhodnou vyucovact metodu pro dané
téma. Zacdtecnik, na druhou stranu, teprve zacind své pedagogical content knowledge konstruo-
vat z mdla a snad se postupné propracuje k tomu, Ze wvidi v kurikulu vice moznosti, a to jak
z hlediska forem vyuky, tak z hlediska didaktické tvdrnosti (flexibility)“ (Gudmundsdottir,
Shulman 1987, s. 69).

V monografii Pamely Grossmanové (1990) The Making of a Teacher: Teacher
Knowledge and Teacher Education nalezneme portréty celkem Sesti stiedoskolskych
ucitelt anglictiny. Jednalo se o tii za¢inajici ucitele — absolventy pétiletého ucitel-
ského vzdéldvani. Dal3f tfi byli rovnéZ zac¢inajicimi uciteli, aviak ucitelské vzdélavani
neabsolvovali. Autorka porovndvd a kontrastuje tyto dvé skupiny uciteli a dobird se
zavéru, Ze ucitelé, kteff absolvovali ucitelské vzdélavanti, byli flexibilni, otevieni ino-
vativnim metoddm a lépe rozuméli perspektivé Zdka. Ucitelé bez ucitelského vzdé-
ldni méli tendenci spoléhat se na vyucovaci postupy, které zazili v pritbéhu své vlastni
$kolni dochdzky. Vyzkum Grossmanové kromé toho prindsi mnoho dalsich poznat-
ka o povaze pedagogical content knowledgea o zdrojich, z nichZ tyto znalosti vyrustaj.

¥ Vedle ohledu na ikya/nebo ohledu na ucivo mize zménu stylu vyuky podnitit i ucitelivw ohled
na sebe sama. Shulman (1987) popisuje situaci, kdy je ucitelka hlasové indisponovina, coz
jivede k tomu, Ze vyucovaci hodinu stavi na skupinové prdci zZdkt. Shulman zde odkazuje
ke kondici ucitele — u nds k tomu srov. Vyskocilova (2002), Svec (2006).
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Ve sbornicich Stanfordské univerzity, které jsou bohuzel prakticky nedo-
stupné, je publikovdno mnoho dalsich pripadovych studif, které koncept PCK blize
objastuji (Grossman 1987ab; Gudmundsdottir 1987ab; Haymore 1987ab; Marks
1987; McGraw 1987; Reynolds 1987ab; Ringstaff 1987; Wineburg 1987 a dalsi).

2 Dalsi vyzkumy PCK a jejich vysledky

Koncept pedagogical content knowledge se stal akceptovanou soucdsti pedago-
gického slovniku, zejména angloamerického. Etabloval se jak v oblasti pedagogické
teorie a praxe, tak v oblasti pedagogického vyzkumu. Konkrétni vyzkumy hledaji
odpoveédi na konkrétni otdzky, jakou jsou napft.: Z jakych zdroja pedagogical content
knowledge vyrustaji? Jakd je pozice téchto znalosti v poznatkové/znalostni bdzi uci-
tele? Jak tyto ovliviiuji ucitelovo jedndni ve vyuce? Lisi se tyto znalosti u ucitelt-za-
¢dtecnikn versus ucitelt-experta?

Zdroje PCK

Grossmanova (1990) ve svém vyzkumu identifikovala ¢tyti hlavni zdroje,
z nichZ pedagogical content knowledge vyrustaji. Jednd se o:

» vzpominky ucitele na vyuku vidénou ocima sebe sama jako Zdka — ¢asto vedou
k PCK, které jsou implicitni ¢i konzervativni;

» vzdélani ucitele v odbornych disciplindch — muzZe vést k osobnim preferenci
urcitych cila ¢i témat;

» specifické kurzy v pritbé¢hu ucitelského vzdélavani — jejich vliv je zpravidla
neznamy,

> zkuSenosti ucitele z vlastni vyuky — jsou zaméreny spie na to, ,co funguje, nez
na obecné cile vyuky.

Ucitelé mohou své PCK odvozovat ze své vlastni vyucovaci praxe (napt. na
zdkladé analyzovdni specifickych uc¢ebnich obtizi 7Zdkn) stejné jako z kurzu ucitel-

ského vzdélavani (napt. kurz vénovany zdkovskym prekoncepcim).

Pozice PCK v poznatkové/znalostni bazi ucitelstvi/ucitele

Pomeérné velkd pozornost je vénovdna tomu, jaké misto zaujimaji pedagogical
content knowledge v poznatkové/znalostni bdzi ucitelstvi/ucitele.

» Podle Shulmana (1987) je knowledge base for teaching utvarena ndsledujicimi
typy znalosti: znalosti obsahu (content knowledge), obecné pedagogické znalosti
(general pedagogical knowledge), znalosti kurikula (curriculum knowledge),
didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge), znalosti o Zdkovi
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ajeho charakteristikdch (knowledge of learners and their charakteristics), zna-
losti o kontextu vzdéldavani (knowledge of educational context), znalosti o cilech,
smyslu a hodnotdch vzdéldvani (knowledge of educational ends, purposes and
values).

» Grossmanovd (1990) preklddd model znalosti ucitele, ktery zahrnuje: znalosti
uciva/obsahu (subject matter knowledge), obecné pedagogické znalosti (general
pedagogical knowledge), didaktické znalosti obsahu (pedagogical content know-
ledge) a znalosti kontextu (knowledge of context).

» Turner-Bissetovd (1999) charakterizuje model znalostni bdze ucitele-experta,
ktery je utvdren z ndsledujicich znalosti: substantivni znalosti (substantive know-
ledge), syntactic knowledge (syntaktické znalosti), pojeti pfedmétu (beliefs about
the subject), kurikuldrni znalosti (curriculum knowledge), znalosti kontexta
(knowledge of contexts), znalosti sebe sama (knowledge of Self), znalosti/modely
vyucovdni (knowledge/models of teaching), znalosti Zdka — kognitivni (know-
ledge of learners — cognitive), znalosti Zdka — empirické (knowledge of learners —
empirical), znalosti cilti vzdéldavani (knowledge of educational ends), obecné
pedagogické znalosti (general pedagogical knowledge), didaktické znalosti ob-
sahu (pedagogical content knowledge).

V souvislosti s vy§e uvedenym se otevird otdzka, jaky vliv maji pedagogical content
knowledge na jiné typy znalosti? Néktefi autofi upozoriiuji na vyznamnou tlohu
zkuSenosti v procesu utvaieni PCK. Podle van Driela et al. (1998) jsou zkusenosti
hlavnim zdrojem utvateni pedagogical content knowledge, pri¢emz adekvatni znalosti
obsahu se jevi jako dalsi nezbytny predpoklad (prerekvizita) PCK. Toto tvrzeni
podporuji také vyzkumy Ledermana, Gess-Newsome, Latze (1994). Tito autofi do-
spéli k zdvéru, Ze zmény v ucitelovych znalostech obsahu a didaktiky jsou zptisobeny
zkuenostmi z vyucovdni. U studentt ucitelstvi (preservice teachers) se zdaji byt obé
tyto oblasti nepropojené, aviak , diky zkusenostem a neustdlému pouZivdni obsahovych
struktur ve vyucovdni se rozdil mezi didaktickymi znalostmi a znalostmi obsahw stird“
(Lederman etal. 1994, s. 143). K podobnému zavéru dospél také Driel a kol., ktery
uvadi: ,,...obexndmenost se specifickjm tématem v kombinaci se zkusenostmi z vyucovdani
pozitivné prispivd k utvdient pedagogical content knowledge. Obecné didaktické znalosti mo-
how vytvorit podpiirny rdamec pro rozvoj PCK. Pedagogical content knowledge zkusenych uci-
telit prirodnich véd se mohou vyrazné odlisovat, prestoZe jejich znalosti obsahu jsou podobné
a vyucuji totéz ucivo. Tyto odlisnosti pramend z vyuZivani odlisnych reprezentact a vyukovych
strategii v pribéhu vjuky“ (Driel et al. 1998, s. 681).

Veal (2004) analyzuje vztah mezi ucitelovym presvédcenim (belief) a jeho peda-
gogical content knowledge. Dobird se zavéru, Ze ... piesvédcent (beliefs) a pedagogical content
knowledge jsou neoddélitelné provdzdny. Presvédcent ovliviiuje jedndni uciteli ve tride. Znalosti
ziskané ve tridé ovliviiugi jejich presvédceni. Bylo zjisténo, Ze existuje synergicky vztah mezi
presvédcenim a znalostmi a Ze tento vztah je zprostiedkovdan pobytem ucitele v socidlnim pro-
stiedi“ (Veal 2004, s. 346).
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Jak je z vySe uvedeného patrné, pedagogical content knowledge si 1ze predstavit
jako vysledek transformace rtznych typt znalosti do jedine¢ného celku (srov.
studie V. Svece v této publikaci). PCK zahrnuji transformaci znalosti obsahu, které
mohou byt flexibilné¢ a efektivné vyuzivany v komunikaci mezi ucitelem a zaky pti
vyuce.

Adams a Krockover (1997) zkoumali rozvoj PCK u za¢inajicich ucitela pii-
rodnich véd a dospéli k zdavéru, Ze znalosti vyukovych strategif se utvdieji jak ze zku-
Senosti z role Zdka, tak ze zkuSenosti z role ucitele. Geddis (1993) studoval, jak se
u studentii ucitelstvi pifrodnich véd odehravd transformace znalosti obsahu do ,,vy-
ucovatelnych® znalosti obsahu. Ukdzalo se, Ze PCK hraji pii této transformaci kli-
¢ovou roli. Diskuse ucitelti o Zdkovskych miskoncepcich uciva v konfrontaci s jejich
vlastnim pohledem podporuje rozvoj reprezentaci uciva a vyukovych strategit.

Vliv PCK na ucitelovo jednani ve vyuce

Ucitelovy pedagogical content knowledge jsou limitujicim faktorem jeho jedndni
ve vyuce (Poulson 2001). Vyzkum z oblasti prirodovédného vzdéldvani ukazuje, Ze
pokud ucitelé vyucovali tématu, s nimz nebyli dobre obezndameni, bylo u nich iden-
tifikovano vice miskoncepci (Hashweh 1987), mluvili déle a ¢astéji kladli Zaktim
otdzky nizsi kognitivni tirovné (Carlsen 1993). Sanders, Borko, Lockard (1993) do-
klddaji, Ze zkuSeni ucitelé prirodnich véd, kdyz vyucovali téma, které nespadalo do
jejich aprobace, byli vedeni zejména obecné pedagogickymi znalostmi, jejich PCK
se jevily jako limitované.

Leinhardt a Smith (1985) zkoumali znalosti uciva (subjectmatter knowledge)
u zkuSenych uciteltt matematiky v primdrni $kole. Prestoze ucitelé méli velmi po-
dobné znalosti uciva per se, prezentace tohoto uciva ve vyuce se u jednotlivych uci-
telt vyrazné lisila. Z odliSnosti ve zptisobech transformace a prezentace uciva ve
vztahu k u¢ebnim obtiZzim Zdka, 1ze usuzovat na odlisnosti v PCK u jednotlivych uci-
teltt.

PCK u ucitelii-zacatecnika versus uciteli-expertii

Klic¢ovou soucdsti vyzkumu pedagogical content knowledge predstavuje konfron-
tace tohoto typu znalosti u ucitelt-za¢dte¢nikii a ucitelti-expertti. Clermont, Krajcik,
Borko (1994) porovndvali PCK u zkuSenych a u za¢inajicich ucitelti. Ukdzalo se, Ze
zkuSeni ucitelé disponuji §irSim repertodrem reprezentaci a strategii pro demon-
straci urcitého tématu. Zkuseni ucitelé jsou navic schopni vyuzit urcité demonstrace
efektivnéji vzhledem k uceni Zdka neZ zac¢inajici ucitelé.

, Uspésni ucitelé nejenze jednoduse a intuitioné porozumi néjakému konceptu, principu
nebo teorii, potiebuji také védet, jak tento koncept (re)prezentovat Zdakivm. Ucitelé musi zndt
zpusoby, jak obsah transformovat pro potieby vyucovdnt. Slovy Deweyho must ucivo, psycho-
logizovat. Aby ucitel mohl ucivo transformovat nebo psychologizovat, musi mit znalosti uciva,
které zahrnuji osobni porozuméni obsahw spojené se znalosti zpusobii, jak toto porozuméni
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komunikovat, aby rozvijelo znalosti v Zdkové mysli“ (Wilson, Shulman, Richert
1987, s. 110). Otdzka psychologizovani uciva je dnes rozpracovdvana
v psychodidaktice (srov. Stech 2004 a dalsi).

PCK u uc¢itelii primarni Skoly

Shulmantiv projekt Knowledge Growth in a Profession byl zamétfen na zkoumani
znalosti u oborové specializovanych ucitelt sekunddrni $koly. Je otdzkou, do jaké miry
je koncept pedagogical content knowledge vyuzitelny také ve vyzkumu ucitelti primdr-
nich kol (srov. Poulson 2001). Problém, na néjz se zde implicitné odkazuje spocivd
v tom, jak je konstruovano kurikulum primdrni $koly. Maji-li pfedméty v primdrni{
$kole povahu védnich propedeutik, pak se jednd spiSe o propedeutiky tematické
nez oborové. Konstrukce kurikula primdrni $koly nevychazi ze striktniho déleni
podle védnich obort. Vyuc¢ovaci piedméty v primdrni $kole jsou naplnény spise té-
maty béZzného Zivota nez oborové specifickymi problémy a metodologiemi. S tim
koresponduje také zpusob vzdéldavani ucitelti primdrnich $kol, jejichZ studium je
mnohooborové a pro §ifi svého tematického zdbéru nemutiZze pronikat hloubéji do
jednotlivych obort a jejich metodologii.

S ohledem na vySe uvedené nds nepiekvapi, Ze mnohé vyzkumy identifiko-
valy deficity ve znalostech uciteltt primdrnich $kol (Askew et al. 1997, Brown et al.
1998). Wragg, Bennett, Carre (1989) provedli vyzkum mezi 400 britskymi uciteli
primdrni $koly, v némz se ukdzalo, Ze velkd ¢dst z nich disponuje v nékterych oblastech
primdrniho vzdéldvdni pouze omezenymi znalostmi a nemd odvahu vyucovat je
v souladu s poZadavky Ndrodniho kurikula. Jako zvld$t problematickd byla v tomto
vyzkumu shleddna oblast prirodovédného a matematického vzdélavani. Dalsi vy-
zkum (Aubrey 1997) mezi uciteli primdrnich $kol odhalil deficity ve znalostech
matematiky. Citovand autorka formuluje zavér, Ze nizkd Groveii ucitelovych znalosti
obsahu predstavuje problém, nebot ucitelé nemohou vyucovat nécemu, co sami
neznaji.

3 Zavérem

Vyzkumy zaméiené na pedagogical content knowledgejsou v prvé fradé doménou
oborovych didaktik. Programové berou ohled na kategorii vzdélavactho obsahu,
takZe je lze povazovat za jistou ,satisfakci“ s ohledem na to, co Shulman oznacil
jako ,,chybéjici paradigma® pedagogického vyzkumu. Vétina vyzkumii PCK repre-
zentuje kognitivni piistup k vyzkumu ucitele a vyucovdni. Nékteii vyzkumnici pra-
cuji s konceptem pedagogical content knowledgev souvislosti s problematikou kurikula.
PrestoZe jich zatim neni mnoho, 1ze prepoklddat, Ze se jejich fady budou rozsirovat
spolu s tim, jak budou prichdzet kurikuldrni reformy a s nimi spojené problémy.

Cilem této studie bylo zpracovat prehled vyzkumt zamérenych na pedagogical
content knowledge. Vzhledem k tomu, Ze tyto vyzkumy predstavuji pomérné Sirokou
a bohat¢ diferencovanou oblast, nebylo mozné o nich podat vy¢erpdvajici piehled.
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Stranou pozornosti ztstaly vyzkumy zamétené na roli pedagogical content knowledge
v ucitelském vzdéldvani, nejsou zde rozebrany metodologické problémy téchto
vyzkumti atp. Témto otdzkdm hodlime vénovat samostatné studie, které budou
zpracovany v dalsich letech reSent projektu GA CR 406,/06/P037 Didaktickd znalost
obsahu jako klicovy koncept kurikuldrni reformy.
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4 TELESNA VYCHOVA
A PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

Lubomir Dobry

Anotace: Télesnd vychova je klicovym faktorem v podpove a zvySovdni pohybové aktivnosti’?
mlddeze jako vyznamného initele primdrni zdravotni prevence. Vzdéldvacim obsahem télesné
vychovy jsou zacilené pohybové cinnosti cloveka. Jejich vlastnosti a vicinnost zkoumd kinan-
tropologie. Jeji podobor — pedagogickd kinantropologie — se zabyvd rozvojem, kultivact a efekty
pohybovych aktivit v rizném edukacnim prostiedi. Jev, nazvany Shulmanem ,pedagogical
content knowledge” — PCK — patii do jeji sféry. Objevné ndlezy studit PCK v télesné vychove,
které byly realizovdny vylucné v USA, mohou piispét k objasnéni pojmu PCK vice nez sloZité
teoretické disputace. Prindseji cenné poznatky pro praktickou cinnost uciteltt a obohacuji
metodologii kvalitativniho vyzkumu.

Motto
Jiz stait Rimané vikali:
,, Quem dii oderund, pedagogum fecerunt.

1  Kinantropologie a jeji podobor
pedagogicka kinantropologie

Nas prispévek se vztahuje k oblasti pohybovych aktivit. Proto povazujeme za
uZite¢né krdtce predstavit neddvno vznikly védni obor kinantropologii a jeji pod-
obor pedagogickou kinantropologii.

Vroce 1991 ptiznala vrcholnd akredita¢ni komise Fakulté télesné vychovy
a sportu Univerzity Karlovy v Praze pravo porddat postgradudlni doktorské studium
v kinantropologii. Slovo kinantropologie je etymologickou kombinaci ti'f feckych
slov: kin (pohybovat se), anthrépos (¢lovék) a logos (slovo). ,Logos® tvoif obvykle
druhou ¢dst sloZenych slov oznacujicich odbornika (dnes védce, vyzkumnika) v tom,
co je vyjddieno ¢dsti prvni. Dnes se v tomto védnim oboru konaji habilita¢ni a jme-
novaci rizeni.

Kinantropologie je véda o struktute, funkci a zdravotnich dcincich tdcelové
zacilenych pohybovych aktivit ¢lovéka a o podminkdch jejich rozvoje a kultivace
v definovanych podminkdch prostiedi (napf. v télesné vychove, ve sportu a ve fyzio-
terapii).

' Pohybovd aktivnost oznacuje nakumulované pohybové aktivity za urcitou casovou jed-
notku, napft. za hodinu, den, tyden.
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Pedagogickd kinantropologie spatfila svétlo svéta v roce 1993. Chdpeme ji jako
védu o edukacnich procesech, jejichZ jadrem je integrace intenciondlniho pohy-
bového uceni a stimulace energetickych systému a jejich efekty. Edukac¢ni procesy
vznikaji v rizném edukac¢nim ¢i instituciondlnim prostiedi, napt. v télesné vychové,
ve sportu nebo zdravotni a Ié¢ebné télesné vychové. Predmétem zkoumdni v peda-
gogické kinantropologii jsou mimo jiné: a) didaktickd interakce, b) charakteristiky
uciva, c) biologické a psychologické zdklady pohybového ucent, d) efekty pohybo-
vého zatézovani (napf. ve sportovnim tréninku), e) vychovné ovliviiovdni jedince,
sméiujici k interiorizaci hodnot pohybovych ¢innosti, zejména jejich zdravotnich
benefitu.

Didaktiky pohybovych aktivit v riizném edukacnim prostiedi— $kolnim i mimoskol-
nim — chdpeme jako odborné discipliny, vytvarejici syntézu vybranych poznatki
kinantropologie a obortt mimokinantropologickych. Povazujeme je za klinické obory,
tvorici spojovaci most mezi pedagogickou kinantropologif a terénni (klinickou)
praxi.

Abychom si dobre porozuméli a v zdjmu véci se sblizili, musime vzit na védomi
rozriznénost edukacnich prostredi a vyzkumnych zdjmu, kterd je vlastni pedago-
gické kinantropologii, a pomérné seviené, prakticky vylu¢né zaméreni obecnych
¢i oborovych didaktik na §kolu a naukové predméty. Pro ilustraci uvddim, Ze uceb-
nice Skolni didaktika (Kalhous, Obst 2002) se zminuje o télesné vychové ve dvou
fddcich, cozZ predstavuje 0,02 % textu. Tuto skutecnost si nechceme vysvétlovat jako
podcenovdni ¢i prehliZzeni télesné vychovy. Spis to ukazuje na tradici, kterd prevlada
v obecné didaktice i pedagogice a mozna i obavy vstoupit do oblasti, kterd je zcela
odlisnd od naukovych predmétii a vyzaduje specifické znalosti. Nicméné by stacilo
k porozuméni velmi mdlo: pojmenovat pouze jevy spravnymi jmény.

Moznd, Ze timto pfedstavenim pomutiZeme najit odpovéd na otdzku, zda je ¢i
neni obecnd didaktika a poskytneme také vysvétleni, pro¢ potfebujeme pedagogickou
kinantropologii a pro¢ ndm nestaci jenom didaktika télesné vychovy.

Pozndmka: bude-li se ndam zddt, Ze nékteré slovo by nemuselo mit pro pisatele i ctendie
stejny vyznam, protoze zatim nebyla moznost dosdhnout spolecenské dohody na denotacich,
uvedeme v zdvorce puvodni americky termin.

2  Fenomén Shulman

Lee S. Shulman (1986, 1987), emeritni profesor Stanfordské univerzity a pre-
sident nadace Carnegie Foundation, vytvotil PCK kviili problémtm pii vyucovdni
prirodnim véddm a stal se jednim z nejcitovanéjsich autort poslednich dvaceti let.
Studoval proménu vyucovacich paradigmat od roku 1875 do roku 1980, upozornil
zejména na diiraz, ktery se v 19. stol. kladl na ucivo (content knowledge). Stézuje
si, Ze v dnesni dobé bylo uc¢ivo nahrazeno viim moznym pocinaje zkoumdnim za-
méieni vyuky na Zdka, pres individualizaci, fizenf tfidy, behaviordlni modifikace,
vyucovaci pomiicky a edukacni politikou konce.
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V roce 1875 musel ucitel prokazovat predevsim, pokud chtél ziskat ucitelskou
licenci, znalost uciva (content knowledge). Konstatuje, Ze pied 120 lety ,pedagogy*
a ucivo (content knowledge) tvorily jeden celek. Upozorriuje, Ze i u Aristotela na-
chdzime odli$né ndzory na vztah mezi védénim a vyucovanim nez je nachdzime ve
vyroku Bernarda Shawa (kdo neumi, uci), zcela poniZujicim ucitelskou profesi, nebo
v kritériich pro udélovdni ucitelskych licenct.

Absenci zaméreni vyzkumu na ucivo oznacuji Shulman a jeho spolupracov-
nici jako problém chybéjiciho paradigmatu (missing paradigm) a upozoriuji na
vazné ndsledky jak pro fidici politiku, tak pro vyzkum, v ném?z ucivo (vzdéldavaci obsah)
je nahrazeno dominantnim zkoumdnim procesu a produktu jakoby se tim ddvalo
najevo, Ze ucivo neni dulezité.

Vysledky zkoumdni ucitelovy ¢innosti (teaching) dokazuji, Ze na centrdlni
otdzky tykajici se uciva, se nehledaji odpovédi. Pro vyzkumniky je duleZitéjst, jak
ucitelé 1idi tifidu, organizuji ¢innosti, chvdlf a kritizuji, pldnuji lekce a hodnoti
obecné porozuméni zdaku.

Z pohledu vyzkumnika na ucitele vyvstdvd fada otdzek: Kde se berou ucitelovy
explanace? Jak se ucitel rozhoduje, co bude vyucovat, jak to bude prezentovat,
s ¢im se bude obracet na Zdky? Jaké jsou zdroje ucitelovych znalosti? Co ucitel vi,
kdy a kde k tomu priSel? Jak si ucitelé osvojuji nové poznatky, jak opousti staré? Jak
se z toho vytvali novy poznatkovy zdklad?

Ve snaze najit odpovédi na tyto otdzky se rozhodl Shulman zahdjit vyzkumny
program nazvany ,Knowledge Growth in a Profession®. Jeho progresivni PCK ovlddlo
vyucovdni vSech prirodovédnych disciplin a ovlivnilo i vyzkum v oblasti télesné vy-
chovy zejména v USA.

3  Proména vyucovaciho predmétu télesna vychova

Télesnd vychova je jediny $kolni predmét, ktery muize mit pifmy konkrétni
dopad na zdravi mlddezZe a pozdéji i dospélych. Je klicovym faktorem v podpore
a zvySovani pohybové aktivnosti mlddeZe jako vyznamného c¢initele primdrni zdra-
votni prevence. I v minulosti byla télesnd vychova spojovdna se zdravim, §lo viak
spiSe o frdze, které nebyly zaloZeny na empirickych faktech a proto ¢asem ziskaly
charakter frdzi bandlnich neboli otfepanych.

Potireba zménit tradi¢ni pojetf télesné vychovy souvisi s ohromnym ndrtistem
vyzkumnych poznatkt o zdravotnich benefitech, které se hromadi jiZ vice neZ dvacet
let. Vyznamnym podnétem v této oblasti se stala zprdava hlavniho hygienika USA
(srov. United States Department of Health and Human Services 1996).

Panel lékaiskych expertti a zdstupct nejvétSich instituci, zabyvajicich se
zdravim obc¢anti v USA, vydal neddvno zpravu o zdravotnich benefitech pohybové
aktivnosti (Strong 2005), zaloZenych na empirickych vyzkumné ovérenych faktech.
Zprdva obsahuje analyzu vice nez 1 000 vyzkumnych studif a v zdvéru nabizi dopo-
ruceni objemu pohybové aktivnosti, zarucujiciho odpovidajici zdravotni benefity.
Podobny dokument byl vyddn v Kanadé (Warburton, Nicol, Fredin 2006).
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Ve svété, zejména v USA, prosazuji kazdodenni télesnou vychovu ve §kole
predeviim silné profesni organizace 1ékaiti a instituce, zabyvajici se zdravim. Takové
hnutf je u nds nezndmé.

Predpoklddd se, Ze ticast na pohybovych aktivitdch v riizném prostredi md
pozitivni dopady i v oblasti etické a socidlni. Na zdkladé mnoha podpurnych empi-
rickych poznatkt se dnes od télesné vychovy pozaduje:

» podporovat zvy$eni objemu pohybové aktivnosti zaki,

» ziskat zdky pro celozivotni péstovani pohybovych aktivit.

Realizace téchto dvou jednoznac¢né a vécné formulovanych pozadavkua
predpokldda:

» usilovat o radostné prostiedi ve vyucovacich jednotkdch, které by mélo vyvo-
lavat pozitivni prozitky Zaku, ovliviiovat vniti'ni postoje Zdku, presvédcovat je
o zdravotnich benefitech pohybovych aktivit a ziskdvat je pro jejich celoZivotni
provozovani,

» presvédcovat Zdky o nutnosti vénovat se denné v souhrnu 30 az 60 minut pohy-
bovym aktivitim mirné i vy$si intenzity, coz je dnes védecky podloZenym faktem
a podminkou pozitivnich dopadii na lidské zdravi, zejména na sniZovanf riziko-
vého faktoru obezity a srde¢né cévnich chorob,

» vytvdtet podminky pro realizaci tohoto védecky podloZzeného pozadavku piimo
v aredlu $koly.

O zdravotnich benefitech toho vime mnoho. O tom, jak presvédcit mlddez,
aby byla pohybové aktivni a osvojila si pohybové aktivni Zivotn{ styl, nevime v pod-
staté nic. Proto je Zddouci radikdlné zménit ¢innost ucitele, coZ se neobejde bez:

a) rozsifeni ucitelovych znalosti o pfedmétu (subject matter knowledge) o nové
poznatky o zdravotnich benefitech pohybovych aktivit,

b) védomého vyuzivani celého spektra didaktickych stylti (Mosston, Ashworth 2002),
didaktickych metod a didaktickych forem — pedagogical knowledge (Dobry
2003),

¢) transformace ucitelovych znalosti do nového didaktického zpracovdni uciva
(pedagogical content knowledge).

4 PCKv Ceské republice a v USA

Prvni zminky o Shulmanovi a PCK se u nds (v oblasti télesné vychovy) objevily
vroce 2001 ve sborniku Pedagogickd kinantropologie 2001. Hendl (2001) upozor-
nil na Shulmanovy podnéty studovat kognitivni procesy ucitele a zZika a vénovat se
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analyze ¢innosti ispéSnych a zkuSenych ucitelil. Jeho stat uvddéla v citovaném sbor-
niku obsdhly piispévek Amade-Escot (2001), v ném? se autorka pokusila o analyzu
Shulmanova PCK a francouzské ,la didactique de I’éducation physique*

Dali vyznamné informace o vyzkumech PCK ptinesli Safaiikovd a Dobry
(2002) v obsdhlé stati o pedagogicko-kinantropologickém vyzkumu v USA. Objevné
poznatky se tykaly vyvoje struktury a organizovanosti znalosti studentt ucitelstvi
télesné vychovy v prubéhu jejich promény v ucitele, vyvoje ucitele v experta, pii-
padové studie studenta na Skolni praxi, pifpadové studie zkuseného ucitele a vnd-
Seni teorie do praxe.

V USA se zacaly objevovat jiz pocdtkem 90. let 20. stol. pod vlivem Shulma-
novych myslenek vyzkumy struktury znalosti studentt ucitelstvi a uspordddni viech
pojmu tykajicich se pohybovych aktivit a zacalo se zkoumat, jak se ze studenta stdva
odbornik zpusobily vyucovat télesnou vychovu. Objevily se otdzky: Jak pietvaii stu-
dent télesné vychovy své znalosti a svou zkuSenost na ucivo, kterému by Zdci rozuméli
a které by si méli osvojit? Co ztrdci ucitel, jehoZ kompetence ovlddat ucivo byla jiz
v prubéhu studia nedostate¢nd? Co je piicinou toho, Ze ucitel vyucuje tak, jak to
pravé délda? Mohou i jini ucitelé takto vyucovat? Tyto podnéty ztistaly u nds bohuzel
bez odezvy.

Objektem zndmé pifpadové studie Schemppa (1993) byl zkuseny ucitel té-
lesné vychovy a cilem vyzkumu bylo zjistit, jak zkuSeny ucitel konstruuje své pro-
fesiondlni didaktické védéni (PCK). Studie muzZe byt stimulem a inspiraci pro
zkoumdni konstrukce didaktickych znalosti uc¢iva (PCK). Ve studii je detailné po-
psdna technika kvalitativniho vyzkumu , life history“, pomoci nizZ vyzkumnik ziskdval
neformdlnim zpusobem informace o ucitelové Zivoté a prdci. Z dalsich technik
kvalitativniho vyzkumu byly pouZzity napt. ,stimulated recall®, razné etnografické
techniky k identifikaci kontextudlnich podminek, ,field work“ apod.

V zdvéru této studie se doporucuje vysokoskolskym ucitelim castéji navsté-
vovat ucitele ve §koldch, coz by jim mohlo umoznit formulovat poznatky, které pie-
ndseji na studenty, do podoby odrdZejici potieby a podminky prace ucitelii ve Skoldch.

Rink a kol. (1994) pouZili ve vyzkumu struktury PCK studentt a vysokoskol-
skych ucitelu télesné vychovy tzv. pojmové ¢i kognitivni mapy, které se pouZivaji
jako mira organizac¢ni struktury a vztahtt mezi my$lenkami. Jedna skupina vypraco-
vala pojmovou mapu po skonceni prvniho kurzu o vyucovacich metoddch, druhd
pred zahdjenim praxe ve $kole. Analyzy byly zaméreny na zjisténi diferenci v aktudl-
nich pojmech zarazenych do pojmovych map a ve struktufe reprezentovanych poj-
mii a na odhaleni zmén ve znalostnich strukturdch. Hierarchické pojmové mapy se
osvédcily jako uzite¢ny ndstroj hodnoceni studijnich programii, protoze ukazujf,
které pojmy jsou zacinajicimi studenty pfijaty, prezentovany a pIné rozvinuty a které
ne. Z dalsich technik jmenujme aspon diagrafickou analyzu a tiidéni karet konceptu.

V dal3f studii zjiStovala Graber (1995): a) jak studenti ucitelstvi télesné vy-
chovy byli schopni vtélit obecné didaktické znalosti (general pedagogical know-
ledge) a své individudlni zpracovdni znalosti o ucivu (pedagogical content know-
ledge) do vyucovacich lekci, b) jaké maji ndzory na znalosti obsaZzené v pfedmétech
ucitelského studia, které primo ovliviiuji tento proces.
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Vétsina studentt vypovidala, Ze se jim béhem studia nedostalo Zadného
zvld$tniho vycviku ve volbé didaktickych strategif hodicich se k jednotlivym typtm
uciva. Nejcastéji pouzivali pristup ,néco zkus a uvidis, jak to bude fungovat® nebo
imitovali zkuSenéjsi ucitele. Bylo by naivni se domnivat, Ze zac¢inajici ucitelé jsou
plné piipraveni kombinovat znalosti o ucivu s didaktickymi znalostmi. Nékter{ stu-
denti byli presvédceni, Ze vétsina znalosti o vyucovdni se ziskdvd az ve Skolni praxi.
Ukadzalo se, Ze pres veskeré usili nevédi vysokoskolsti edukdtori téméf nic o tom, jak
se ze studenta ucitelstvi stane ucitel a jak funguji vysokoskolské edukac¢ni programy.
Proménné, ovlivitujici osvojovani didaktickych znalosti, dovednosti a modelovdni
ndzoru a perspektiv, zastdvaji neodhalenym teritoriem.

Poznatky, které se praktikujici studenti u¢i primdrné svym kondnim a které
vlivem praxe piekryvaji vliv studia, jsou silnym zdrojem dal$iho vyvoje a piestavby
studijnich ucitelskych programu. I kdyZ rada problémti odkryvd nedostatky ucitel-
ského studia, ukazuje se, Ze studenti ziskdvaji zpusobilost realizovat mnoho peda-
gogickych a didaktickych principt vyu¢ovanych na univerzité. Reformadtori si museji
zacit uvédomovat, které oblasti ucitelské edukace jsou efektivni, a soucasné urcit,
jak zlepsit osvojovdni chybéjicich poznatkii. Informace o prednostech a nedostat-
cich zac¢inajicich uciteltt mohou osvétlit celkovy vliv ucitelského studia a mély by
také usmérnovat tvorbu reforem.

Rovegno (1995) se zabyvala ve své pifpadové studii studentem na Skolnf
praxi a jeho didaktickymi znalostmi o volejbalovém ucivu (PCK), zejména rozho-
dovanim o volbé uciva a jeho uspordddni. Problém velmi dobie ilustruje spojeni
mezi teoretickymi znalostmi a praxi. Studie je cennd i z metodologického hlediska,
protoZe detailné popisuje pouZité metody kvalitativniho vyzkumu. Interpretace zis-
kanych dat potvrdila silnou vazbu mezi praktickym rozhodovdnim o volbé uciva
aznalostmi o ucivu a uceni. Kvalitativni vyzkum také prokdzal dva rozdilné pristupy
studenta k ucivu a uc¢eni — holisticky a molekuldrni. Holisticky piistup ke zpracovani
uciva se projevoval manipulaci s pravidly. Student chtél podpoftit delsi, vickrdt se
opakujici rozehry a povolil proto mezi jednotlivd odbiti jeden odraz mice od zemé.
Veédél, Ze duch pospolitosti v obou tymech je béhem vétsiho poctu opakujicich se
sérif odbiti zdrojem potéSeni z volejbalového utkdni. Vzruseni a zdbava z delsich
vymén se stala afektivni soucdsti volejbalového uciva a Zdci méli moznost poznat
plynulost déje utkdni. V zdvéru predklddd autorka fadu dobfe formulovanych kon-
krétnich otdzek, na které by mél vyzkum hledat dalsi odpovédi.

Rovegno, Chen a Todorowitz (2003) se zaméfili ve svém vyzkumu na problém
»missing paradigm* — uciva — a chtéli prozkoumat, zda je realizovatelné a) pojimat
ucivo ,dribling“ (content dribling) jako sit propojenych pohybu a kognitivnich
procesu (taktik), b) kultivovat pohybové vzorce zaloZené na znalostech ziskanych
v diivéjsich letech, c) vyucovat kognitivnim procestim (uc¢ebni orientace, sebere-
gulace, pohybova a taktickd analyza a kritika, rozhodovdni). Pro ziskdni vyzkum-
nych dat poridili videozdznam ti'f po sobé jdoucich vyucovacich jednotek ¢ty
ucitelek a zaznamenali formdlni a neformdlni rozhovory.
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ProtoZe vétSina dosavadnich vyzkumu se soustfedovala vesmés na obecné
charakteristiky PCK, stanovili si jako cil popis uskute¢néného PCK ucitelti pii po-
uziti specifického uciva — driblingu — na rovni zdku 3. roéniku ZS.

Autofi upozornuji na dvé duleZité okolnosti:

1. Ve studiich PCK, uskute¢nénych ve Skolnim prostiedi, se ¢asto postupuje tak,
Ze vyzkumnici pripravi pro ucitele své projekty a observa¢ni ndstroje, které se
pro ucitele stdvaji limitujicim faktorem. V takovém vyzkumu se nemohou proje-
vit ucitelovy ndzory na vlastni didaktickou c¢innost, uc¢ivo a uceni zZdkua. Jiz
Shulman (1987) na tuto skute¢nost upozornil: , Jednim z nejdilezitéjsich wikolii sto-
Jjicich pred vizkumnou komunitou je prdce s praktiky a odhalent kodifikovanych, tj. syste-
maticky uspordadanych predstav o praktické pedagogické moudrosti vynikajicich ucitel.
Wizkumnd komunita se mize mnohé od praktiki naucit* (Shulman 1987, s. 11).

2. Znalosti uciteltt maji ryze osobni charakter a je mdlo mechanismi, které by
umoznily sdélit tyto poznatky $irsi ucitelské obci. Vyzkumnad studie, o které refe-
rujeme, nabizi 8irsi vefejnosti popis osobnich znalosti ¢tyr kvalifikovanych ucitelek
ajejich ¢innosti pii ndcviku driblingu se Zdky 3. ro¢niku.

Vyzkumnici chtéli slySet a vidét ,odpovédi® ¢tyr ucitelti na dany vikol ,,vyucovat
dribling ve tfetim ro¢niku®. Pfipominaji, Ze neméli v imyslu tvrdit, Ze to, co ucitelé
délali, bylo nejefektivnéjsi pro usnadnéni uceni Zaki nebo pro jejich vykon. Takova
otdzka by vyZadovala jinou metodologii.

Stat prindsi fadu uZite¢nych zkuSenosti s kvalitativnim vyzkumem. ProtoZe
PCK je integrovanou formou poznatkt zahrnujicich ucivo, ¢innost ucitele a u¢ent
zakt tomuto ucivu, bylo tfeba napt. prabézné vyvijet kategorie, do nichZ by mohla
byt vétSina dat kédovdna. Podobné kategorie pak byly spojovdny do $ir§ich témat,
kterd popisuji hlavni rysy ucitelova pristupu, jeZ se opakované objevovaly ve vyuco-
vacich jednotkdch s driblingem.

Pristup k driblingu popisuji tfi témata: a) pojeti uciva ,dribling® jako sité
propojenych pohybti a taktiky, b) zlepSovdani pohybovych vzorct (techniky) zalo-
Zenych na znalostech diive ziskanych, ¢) vyuc¢ovani kognitivnich procesti vyznamné
zakotvenych v ¢innostech s driblingem. Vzhledem k tomu, Ze téma ,dribling* mtze
vyvolat u nezicastnénych dsmévnou ironizujici piedstavu néjakého plicdani do mice,
pripojime pdr detailnéjsich pozndmek pro pochopeni charakteru uciva ,dribling*.

Ucitelky chdpaly dribling celistvé jako sit propojenych pohybti a myslenko-
vych procesu (taktiky). Proto zarazovaly dribling do dalsich irSich kontextti a riznych
hernich situaci, aby zachovaly spojeni pohybu a taktické stranky.
kterd méla zajistit rozhodujici pohybové vzorce. Napi. 1. Ukolové omezeni nutici
pozorovat okoli: na zelenou kartu driblujte rychle, na Zlutou zpomalte, na cerve-
nou zastavte. 2. Misto pokynu ,sniZte vysku driblingu® predlozen tkol: ,Hledejte
pti driblingu kamarddky, které maji stejné barevny mic¢ jako vy.“ 3. Pri driblingu
méla Zikyné odrdzet a chytat maly mi¢ nedriblujici rukou.
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Tretim tématem popisu ¢innosti ucitelek bylo, jak vyucovaly kognitivnim
procestim, které byly nedilnou soucdsti dribling. K témto kognitivnim procestm
patrily u¢ebni orientace, seberegulace, pohybovd a taktickd analyza, kritika a roz-
hodovdni.

Prvnim kognitivnim procesem byla u¢ebni orientace, zahrnujici v §ir§im po-
jeti mySlenkové procesy, dispozice a motivaci, které zprostredkuji stuper angaZované
ucasti. Zahrnuje napft. jako Zdktv cil sebezdokonaleni (protikladem je egocentricky
cil, kdy se zdk soustreduje na srovndvani svého vykonu s ostatnimi ve tfid¢€) a to, zda
zak vnimad dspéch svého usili.

Analyza a kritické mysleni byly povaZovdny za dalsi soucdsti u¢ebni orientace
a ucitelky se je snazily prendSet na Zakyné.

DuleZitym kognitivnim procesem bylo rozhodovdni, které je povazovdno za
myslenkovou dovednost vys§iho fddu. Je diileZitym aspektem dalsich kognitivnich
a socidlnich procesti, napt'. feSeni problémii, sebefizeni, taktického a strategického
myslent, socidlni interakce a komunikace pii skupinové ¢innosti a kreativntho mys-
leni.

Vysvétleni jedné ucitelky: ,,Dokud se Zdci nenauct piemyslet a dokud nepiestanou
pouze prijimat prikazy, nemohow aplikovat tyto dovednosti v jinych oblastech Zivota nebo pri
jinjch Cinmostech ve tridé. Proto chei, aby byli odpovédni za své ucent, aby se ucili lépe, kdyZ si sami
upravi pohybovou hru, kdyz sami piemysleji o svych dovednostech, kterym se uci. Pak se budou
také témto dovednostem ucit lépe.

Studie potvrdila, Ze znalosti kvalifikovanych a zkuSenych ucitelt jsou vysoce
organizované a integrované. Piistup ucitelek k driblingu je ilustraci aplikace kon-
struktivismu zaloZeného na znalostech. Uc¢itelky neptfedpoklddaly, Ze by déti nemély
zkuSenosti s driblingem a zacaly proto ndcvik na jejich diivéjsich znalostech, do-
vednostech a zkuSenostech. Domnivdme se, Ze pojeti ucitelek v§ak neptredstavo-
valo ,naivni“ konstruktivismus, podle né¢hoz by predpoklddaly, Ze uc¢enf nastalo,
kdykoli Zdkyné resily problémy, ztiicastiiovaly se ¢innosti nebo se snaZily samostatné
objevit informace. Vysledky kvalitativniho vyzkumu potvrdily diileZitost zafazovdni
myslenkovych dovednosti, u¢ebni orientace a jinych kognitivnich procest do kurikula
télesné vychovy a do ¢innosti ucitele.

Simultannim vyzkumem uciva, ucitelovy ¢innosti a uceni zikt v ptirozenych
podminkdch se zabyvali Rovegno, Nevett a Babiarz (2001). V experimentu (teaching
experiment, design experiment) chtéli ukdzat a popsat, co zdci 4. ro¢niku délaji
a co se mohou naucit z hernf taktiky. Neslo jim pfi tom o dokazovdnti, Ze jejich di-
dakticky model byl efektivnéjsi nez jiné modely.

Ve zminéném experimentu se zkoumaly ¢innost ucitele, ucenf a ucivo jako
soucdsti komplexniho systému. Popisuje se pii ném uceni subjektu ve vyucovaci jed-
notce. Misto laboratorni kontroly intervenujicich proménnych se soustfeduje po-
zornost na mikrogeneticky vyvoj v kontextu, tj. na postupné okamziky uceni jedinc.

Cilem ,design® experimentu bylo detailné popsat, k ¢emu dochdzi pti vyu-
¢ovdni a uceni specifického uciva; objasnit nebo vyvinout teorii, kterd tvoii zdklad
projektu; neurcovat, co by ostatni ucitelé méli nebo neméli délat; zkoumat jevy, které
se objevuji pfi vyucovdni a nabizet jiny odli§ny — ne lepsi — ndzor ¢i pojeti pro ucent.

60



4 Teélesnd vichova a pedagogical content knowledge

Pri pozorovani Zaku, jak si osvojuji urcité ucivo, se analyzovalo veskeré dénit
ve tiidé: co Zdci rekli, vykonali, vytvorili, jak diskutovali, jaké byly socidlni interakce.
Vsechno smétovalo k objasnéni zikova mysleni, chapani a uceni. Slo o ziskdn{
informaci o sméru vyvoje a specidlnich védomostech, dovednostech a procesech,
které definuji zvySovani kompetenci zac¢dtec¢nika.

Herni vykon se pojimal jako komplexni produkt kognitivnich védomostf
o aktudlnf situaci a minulych jevech (uddlostech), které jsou spojeny s hrdcovou
zpusobilosti vykondvat Zddouci pohybové dovednosti. Obé slozky — slozku volby
kognitivni odpovédi a slozku vykondni pohybové odpovédi — bylo nutno pii vyzkumu
brat v ivahu.

Herni vykon déti se zac¢inal zkoumat na zdkladé modelu zaloZeného na zna-
lostech a na procesudlnim zpracovani informaci. Zkoumaly se znalosti, vynorujict
se v ¢innosti, ne znalosti uloZzené v paméti jako védomostni struktury nebo pravidla,
kterd ridi ¢innost. Autori nazyvaji toto paradigma situa¢né kontextudlni a omezujici.
Ddle se zkoumal vzdjemny vztah jedince a prostfedi. Vychdzi se z teorie situa¢niho
pozndni, podle které kazdd lidskd myslenka a ¢innost se prizptisobuje prostiedi, je
tedy situovand, protoZze to, co lidé vnimaji, jak to pojimajf a jak si predstavuji svou
¢innost a co skute¢né fyzicky délaji, se vyviji spolecné.

V ¢innosti ucitelek pievladaly dva zdkladni zptisoby, jak vyvolat u déti Zidouct
odpovédi snadno a prirozené s minimem primé instrukce: vyjddrit cil, aby se mohl
zddouci pohybovy vzorec objevit a vytvorit situaci nebo podminky, které by privedly
k Zddouci pohybové odpoveédi. Ucitelky poskytovaly zpétné informace ve formé
otdzek, které vyzadovaly, aby déti piremyslely kriticky o svém vykonu.

Ucitelky, které se zicastnily vyzkumu, presvédcily vyzkumniky, Ze a) popisy
uciva must byt v kurikulu rozsifeny o kognitivni procesy, b) je tfeba vénovat ndlezitou
pozornost identifikaci mySlenkovych dovednosti a orientaci, které jsou vyznamné
pro ucivo (pohybové aktivity) a zaradit je do kurikula a konkrétnich programu.

Pozndni vztahové situa¢né kontextudlniho chdpdni vyvoje dvou pohybovych
dovednosti, tj. pozndni zvldStnosti uciva, je vysledkem studie skupiny Rovegno, Nevett,
Brock a Babiarz (2001). Vyzkum pohybového vyvoje se dosud soustfedoval na zd-
kladni dovednosti a pojedndval zmény v pocdtecnim vykonu jako vysledek indivi-
dudlniho vyvoje. Vyucovani bylo zaloZeno podle design experimentu (projektového
experimentu) na pozorovani uceni Zdiku a na dennich reflexich fizenych teoretic-
kym paradigmatem uceni. Tim se dostalo uceni Zdka do popiedi vyzkumného
zdjmu na rozdil od obvykle prosazovanych osnovnebo didaktickych styla jako prvo-
radého predmétu vyzkumu. Paradigma situacné kontextudlniho omezeni pomohlo
soustiedit pozornost na vzdjemny vztah déti a jejich okolf a zachrdnilo je pred zata-
Zzenim do predem determinovaného textu kurikula pro vyucovdni pohybovym
hrdm. Na zdkladé teorie situa¢né kontextudlntho omezenijsme zdktm priblizili
a vysvétlili socidlni aspekty vykonu v utkdni. Explicitné a opakované se vyucovalo
uvolriovdni bez mice a prihrdvdni jako vztahy mezi spoluhrdci a souperi. Prihrdvani
bylo chdpdno jako sdilenf odpovédnosti mezi prihrdvajicim a chytajicim.
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5 PCKVv praxi ucitelu télesné vychovy

7 ndzor1, obsaZenych v pisemnych vypovédich ucitelt télesné vychovy vyplyva,
ze PCK je adaptabilni, specifickd, zcela individudlni didaktickd zptisobilost vy-
ucovatve §kole. Opird se predevsim o znalost uciva a v télesné vychové zcela nutné
i o dalf proménné. Jako doklad specifi¢nosti a praktického charakteru PCK uvedu
nékolik ndzora ucitela télesné vychovy na rtiznych stupnich skol.

Lynn (2002ab) tvrdi, Ze PCK zahrnuje v§echno, co by mél u¢itel zndt o speci-
fickém vyucovacim prostitedi a co miize pomoci Zzdkiim v uceni. Jednozna¢né kon-
statuje, Ze PCK je kontextudlné velmi specifickd. Ucitelé s bohatou PCK védi, Ze to,
co je vhodné a efektivni v jedné t¥idé¢ 5. ro¢niku, nemusi byt vhodné a pitnosné
v jiné tfidé¢ téhoZ 5. ro¢niku, nebo Ze didakticky postup, ktery je tc¢inny ve vyuco-
vacim cyklu fotbalu, nemusi byt tc¢inny v cyklu s basketbalovym ucivem. Ucitelé
s vysokou profesni tirovni PCK ve volejbalu, nemusi mit tutéZ vysokou profesni tiro-
vent PCK v gymnastice nebo plavani. Podobné vysokd droveri PCK ucitele na stfedni
Skole v zemédélském regionu nebude stacit na elementdrnim stupni nebo na stfed-
ni $kole v prostiedi velkého mésta.

Nilges (2002) se ve svém ¢ldnku zabyva problémem, jak ve vyucovdni gym-
nastiky vyjit vsti'ic potfebdm vech zdku ruzné vykonnosti. Konstatuje, Ze ucitelé ne-
maji dostatek specifickych znalosti (content specific pedagogy), potiebnych pro
Uspésné zaujeti Zaku pro vysokou tiroven uc¢eni a vykonu v tomto oboru. Specifickd
PCK vyZaduje, aby se ucitelé nespoléhali jenom na neménnou sadu didaktickych
dovednosti. Je zapotiebi, aby se ucili modifikovat a adaptovat své vyucovaci doved-
nosti na rtzné situace a kontexty.

Nezbytnou soucdsti PCK je vytvofit prostfedi, které bude podporovat uceni.
Pti zdokonalovdni dovednosti ve funkéni gymnastice ucitel pozoruje individudln{
variace, které Zdk voli, a sousteduje pozornost na obecné prvky pohybové tlohy.
Ucitel by mél zdokonalovat takové aspekty vykonu, jako je ndvaznost, kontrola svalové
tenze, peclivou polohu volnych ¢dsti téla, jasny zacdtek a ukonceni vykonu apod.
I laikovi je jasné, Ze tato jenom naznacend specifi¢nost plati v souvislosti s gymnas-
tickym ucivem a je neptenositelnd do jinych odvétvi.

Autorka v zavéru konstatuje, Ze ucitelé se nesméji spoléhat na néjaké obecné
principy produkce pohybovych dovednosti ¢i na skupinu neménnych didaktickych
dovednosti. Musi se naucit modifikovat a adaptovat své znalosti uciva a didaktické
dovednosti na rtizné situace a kontexty.

Nadzev staté Storka (2002) ,Pedagogical cartwhweel knowledge® vyrazné vy-
povida o specificnosti PCK. Vyraz ,cartwheel, znamenajici v angli¢tiné pfemet stranou,
v uvedeném souslovi nahrazuje slovo ,content®, a tfm vyjadfuje zna¢nou specific-
nost celkové ¢innosti ucitele pii ndcviku tohoto cviku. Stork cituje Shulmanovu
definici, podle které ,PCK jsou zpusoby transformace uciva tak, aby bylo srozumitelné
druliym“a , pochopeni, co usnadriuje nebo ztéZuje ucend specifickjm predmétrim“ (Shulman
1986). Tuto myslenku fungovani PCK v praxi rozviji na ptikladu jednoznac¢né a kon-
krétné vymezeného uciva ,premet stranou®.
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Béhem 20 let, co vyucoval piemety stranou, nasbiral zna¢né mnozstvi didaktic-
kych znalosti a zkuSenosti s vyu¢ovanim premeti stranou. Pti urcovani odpovidaji-
ciho progresivniho postupu pro urcitou tiidu nebo zdka se iidi vlastnimi didaktickymi
znalostmi (PCK). Z tohoto dtivodu se jeho vyucovani pfemetu méni pii kazdé nové
prileZitosti. A proto vyucuje pfemet stranou dnes jinak, neZz to délal v roce 1980,
a jinak, nez vyucoval v roce 1998.

Citujeme jeho zavér: ,, Ceho jsem tedy dosdhl? PCK roste podobné jako se vyviji do-
vednost. PCK souvist specificky s ucivem (content specific). PouZil jsem jako piiklad premet
stranou, protoze je to dovednost, kterou diivérné zndm. Nechiéjte ode me, abych udélal totéz
s basketbalem. Nevikdam tim, Ze o basketbalu nic nevim. Moje PCK je vSak vy$si v gymnastice
nez v basketbalu.

6 Souhrn

Podstata PCK neni pevné zaloZena a definovdna. Je to konstrukt a jako takovy
muZe mit jinou podobu v hlavdich vyzkumnik a jinou v hlaviach uciteli, jinak
miiZe byt chdpdn na jednom misté a jinak na druhém. Proto chybi konzistentni de-
finice PCK. V télesné vychové zkoumala vétSina americkych studif ucitele —jak zku-
Seného, tak zac¢inajicitho — pti vytvdfeni podminek pro uceni, zptisoby ucitelova
zpracovdni uciva a jeho prezentaci Zdktim a reakce zdkt. Vyzkumné ndlezy potvrzuji,
ze k vyraznym vlastnostem PCK patii adaptibilita, specificnost a individudlnost.
PrestoZe obec ¢eskych pedagogickych kinantropologt je o vyznamu a vyzkumech
PCKjiz delsi dobu informovana, neobjevily se dosud Zidné prace, které by se s timto
jevem zabyvaly. Pro situaci v CR plati tedy v pIné mife Shulmanova kritika o ,,missing
paradigm®. Z hlediska metodologie znamenaji prace americkych autort, uvedené
v této stati, znacny pifnos pro kvalitativni vyzkum.
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5 KROLI ZNALOSTI V PROFESIONALIZACI
UCITELE

Renate Seebauerovd

Anotace: Studie pojedndvd o riznych aspektech profesionality v souvislosti s vjchovné
vzdéldvact Cinnosti uciteli. Autorka wpozorituje na riznd paradigmata, kterd podirhuji
viznam reflexe vzorci vnimdni, a zduraziuje, Ze tato reflexe musi byt chdpdna jako
podstatnd souldst praktické pripravy budoucich ucitelis na cesté k jejich profesi.

1  Profesionalizace jako cil ucitelského vzdélavani

Pojem profesionalizace se v soucasné dobé z diskusi o vzdélavani pozvolna
vytrdci. Skoro se zdd, Ze je zastaraly a Ze ho vytlacily takové pojmy, jako jsou kontrola
a management kvality, evaluace, kompetence, minimdlni standardy, znalostni management
a dalsi. Diskuse o vzdéldavdni — znovu oZivené vysledky studii TIMSS a PISA — vedou
politici, védci, média, mdlokdy se do nich zapojuji ucitelé. Soucasné se vsak od uci-
telt ocekdvd, Ze se nejen zacleni do danych instituciondlnich struktur a zprostred-
kuji Zdktim tradi¢ni vzdéldvaci obsahy, ale Ze se z nich navic stanou aktéfi rozvoje
a inovace vyuky, Skoly i samotné ucitelské profese.

Ve studijnich pldnech pedagogickych akademif v Rakousku se pojem profe-
sionalizace objevuje pouze ve vzdéldavacich cilech oboru ,8kolné praktickd studia®.
Je zde uvedena nasleduijici formulace: ,,Skolné praktickd studia maji studentivm poskytnout
kvalifikaci ve smyslu co nejobsdhlejsi profesni pripravy na cinnosti vyucujicich a vychovdva-
jicich. [...] Skolné praktickd studia maji vyhovét pozadavku profesiondlniho jedndnt, kritériim
zulddnutelnosti obtiznych vikolit a rozvoje individudlinich schopnosti studentii ve smyslu jejich
profesionalizace.

Vyucujicim na pedagogickych akademiich se pripisuje funkce ,poradcu®,
kterd md za cil ,postupné rozvijeni vyucovaci a vychovatelské kompetence w studenti®.
Ukolem ucitelského vzdélavani (a zde konkrémé skolné praktickych studif) je potom
»10zs@hld profesiondlni priprava na cinnosti vyucujicich a vychovdvajici ... ve smyslu ... jejich
profesionalizace”. Chceme-li sledovat cil ,ve smyslu profesionalizace®, potom musime
vzdélavani ucitela odlisit od konceptu jednoduché piipravy na povoldni.

Vezmeme-li do hry pojmy ,, prdce-povoldni-profese, musime pojem profese odlisit
vici dvéma ostatnim formdam ¢innosti pomoci ndsledujicich charakteristik:

» musi se jednat o védecky fundovanou ¢innost;

» ve spolecensky relevantnich, eticky normovanych oblastech spolec¢nosti jako
zdravi, prdvo, vychova;

> vybavit ji licenénim pravem na zdsah a intervenci do Zivotni praxe jednotlivcil
(viz Hartmann 1968, Oevermann 1996).
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Pochopime-li pojem profese takto, nepatfili by ekonomové a inZenyfti, jejichz
oborem je ekonomie spolecnosti a jejichz kritériem dspéchu je eficience na trhu,
do kategorie profesea nepattili by sem ani védci a badatelé. Naopak l1ékati a pravnici,
kterf patii k tzv. klasickym profesim, by sem patrili stejné jako psychoterapeuti,
socidlni pedagogové a ucitelé — ti vSichni pati'i ke skupiné people processing professions
(viz Dewe, Ferchhoff, Radtke 1992). Jednd se o profesni skupiny, které mohou
vyznamnym zpusobem zasihnout do Zivota jinych, a proto je ti'eba, aby podléhali
zvldstni (sebe)kontrole.

Cesta k profesi se vyznacuje procesem profesionalizace, rozvojem c¢innosti
pro profesi. Tento proces zdvisi jak na individudlnim pochopeni vlastni profese
jejimi prislusniky, tak na socidlné-politickém vyvoji spolecnosti. Ve vyvoji profese se
navic vyskytuji historickd hlediska vztahujict se
» na standard znalosti,
> na kvalifika¢ni pozadavky,

» nasocidlni vyznam profese v daném kulturnim kontextu.

Monopolizace pracovnich vykonti a formulovdni kvalifikacnich poZadavkii, to
jsou podstatné aspekty v procesu profesionalizace. V tomto smyslu existuji v kazdém
oboru urcité pozadavky, které normativné vymezuji podminky pro vstup do daného
oboru (viz http://mod.iig.uni-freiburg.de/cms/index.php?id=74).

Ucitel€ se profesionalizuji, aby ve vyuce a pii vychové mohli jednat profesio-
ndlné — s vyuzitim svého vzdélani a s oporou o vlastni vzorce vnimdani a o znalosti
utvoiené na zdakladé svych zkusenosti.

Urcitd osoba jedna pedagogicky profesiondlné pokud:

» cilevédomé vybuduje své profesnf jd;

» orientuje se na hodnoty, které jsou pro profesi typické;

» madjistotu ohledné svého obsdhlého pedagogického repertodru, ktery ji umoziuje
zvladat profesni tkoly;

» osobné pfijme odpovédnost za ndsledky svého jedndni v oblasti své ptisobnosti
(Bauer 1996, s. 15).

2 Vyznam reflexe vzorci vnimani

Na cesté profesionalizace se zdd, Ze mimorddny vyznam md konstelace, ve
které se ziskdvaji relevantni vzorce vnimdni. Ziskaji-li se tyto vzorce vnimani bez védec-
ké reflexe, vzniknou ,,dovednosti a ,,znalosti“, které jsou moznd typické pro danou
profesi, ale ve vztahu k védé o této profesi je nelze zduvodnit.

Z vyzkumu realizovanych v kognitivné psychologickém paradigmatu novic-
expert, které popisuje profesni vyvoj jako sukcesivni ndrtst profesnich schopnosti
a znalosti, je zndmo, Ze pro profesni ¢innost jsou relevantni pravé ty vzorce vnimadnt,
které byly ziskdny béhem praktické ¢innosti (fe§enfm problémit) a spojily se dosa-
vadnimi znalostmi a dovednostmi.
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V souvislosti s paradigmatem novic-expert si zasluhuji zvlastni pozornost impli-
citni znalosti expertt a rutinni postupy jedndni. Jde pfitom o znalosti, které se uplat-
nuji v souvislosti s fe§enim novych problému. Tyto znalosti aktér ¢asto neni schopen
verbalizovat — vysvétlit.

Cesta k expertovi, resp. geneze profesionality je tedy mimo jiné provdzena
zménou struktur (vzorct) vnimani.

3  Experti a/nebo profesionalové

Na tomto misté je zapoti'ebi objasnit pojem expert. Experti jsou z psycholo-
gického hlediska osoby s kompetenci, excelenci. Expertiza je zaloZena na indivi-
dudlni kompetenci, pficemz tiloha a status experta jsou druhotnou zdleZitosti. Ze
sociologického hlediska jsou experti nositeli specifickych kvalifikovanych znalosti,
které jsou v prvé rade vymezeny socidlné — individudlni kompetence je zde pro statut
experta nepodstatnd.

Mieg (2001) popisuje razné role experti, jejich kompetentnost a kritérium
vykonnosti a vysvétluje, Ze mohou beze vieho existovat také neprofesiondlni experti.

Role experta Kompetentnost Vykonnostni kritérium
L cely proces profesiondlniho . .
profesiondlové . - efektivita a efficience
jedndni
vyzkumnici diagnéza pravda
formdlni experti zavér: podpora metod racionalita
relativni experti informace informace

Tab. 4: Role expertii, jejich kompetentnost a kritéria vikonnosti
(pramen: hitp://psylux. psych.tu-dresden.de/buehler/mieg/pdf)

Co se kvality profesiondlniho jedndni a kategoridlniho vnimdnf situaci ve vyuce
tyce, projde ucitel, nez se stane expertem, riznymi stddii expertizy (srov. Berliner
1986, 1988, Dreyfusovi 1987).

»  Stadium novice: Novici majf k dispozici nauc¢end pravidla zbavend kontextu, kterd
¢asto uplatriuji bez ohledu na celkovou situaci, na jednotlivé Zdky a udadlosti; je-
jich jedndni md sice ¢asto raciondlni diivod, je ale oproti tomu madlo adaptivni
a flexibilni; ve vypjatych situacich se chovaji piekotné a rigidné.

> Stadium pokrocilého zacdtecnika: Pokrocili zacdtec¢nici se stdle vice orientuji na prak-
tické zkusenosti z vlastniho jedndni; epizodické vzpominky na uddlosti v podob-
nych piipadech a identifikace vyznamnych situac¢nich prvkii vedou k flexibilité
a rozmanitosti chovdni.
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> Stadium kompetentniho praktika: Kompetentni praktikové maji diky rozboru uda-
losti ve vyuce k dispozici flexibilni pldny jedndni pro rtizné standardni situace;
ackoliv kompetentni praktikové zpravidla jednaji cilevédomé, rozvazné a refle-
xivné, casto jim v obtiZnych situacich chybi smysl pro podstatu.

»  Stadium obratného praktika: Obratny praktik umf dobte vyhodnotit situaci a md
k dispozici intuitivni znalosti; prakticky realizovatelné know-how potlac¢i védomou
reflexi oproti obratnému postupu do pozadi; mezi vnéj$kové odliSnymi situacemi
rozpoznd strukturdlni podobnost, stejné tak mezi vnéjskové podobnymi situacemi
rozpoznd strukturdlni rozdily.

»  Stadium experta: Experti jsou schopni s rutinou rychle a ptiméfené reagovat na
ruznorodé a obtiZné situace ve vyuce, pokud se nevyskytnou neobvyklé situace,
jednaji plynule jakoby automaticky. Misto ndro¢ného reflexivniho reSeni prob-
lémti a pldnovitych rozhodnuti se v kritickych situacich vyskytne okamzité pozndni
Lspravné® struktury: experti ihned poznaji, co je v urcité situaci zapotiebi udélat,
a jednajf zddnlivé bez ndamahy, délaji to, co zpravidla jednoduse funguje (srov.
Messner, Reusser 2000, s. 162 an.).

Mieg (2006) charakterizuje profesiondlni prdci (srovnatelné s vy§e uvedenymi
stadii expertizy) témito tfemi pracovnimi postupy:
» diagnéza: rozbor problému,
» zdvér: vyvozovani opatieni (metodika) a
» opatient: realizace.

Autonomie

Zavér

Diagnéza Opatieni

Obr. 2: Charakteristiky profesniho postupu

Mieg ddle poukazuje na vazby mezi zdvérem a autonomii, coz oviem vyvoldvd
otdzku, zda je ucitelstvi slucitelné s pojmem profese resp. profesionalizace.
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4  Modely profesionalizace

V literatute k rutinnimu jedndni, se setkdvame s pojmy, jako jsou:
pedagogical content knowledge — didaktické znalosti obsahu (Shulman)
tacit knowledge — implicitni znalosti (Polanyi)
knowing in action —védéni v akci (Schon)
intuitiv-improvisierende Handlung — intuitivné improvizované jedndni (Volpert)
intuitives Handlen — intuitivni jedndni (Dreyfusovi)

implizites Wissen — implicitni znalosti (Bromme, Neuweg)

VYV YV VY V V V

a dalsimi.

Pojem pedagogical content knowledge (Shulman 1986) oznacuje odborné zna-
losti ucitele a zdtiraziiuje pritom piedeviim spojeni odborného obsahu uciva a know
how spojeného s metodami vyuky. Toto pojeti znalosti soucasné predstavuje bada-
telsky program L. S. Shulmana a jeho spolupracovnikii, ve kterém se analyzuji pri-
slusné odborné znalosti a jejich uplatnéni ve vyuce. Jde o deskriptivné orientovanou
rekonstrukci ispésné vyucovaci praxe, a to na zdklade rekonstrukce ucitelovy kom-
petence. Pedagogical content knowledge se hledaji predevsim v didaktickych prostiedcich
uciteld, ve zptisobech, jak prezentuji ucivo a jak zohlednuji vyroky zdk a jejich do-
savadni znalosti. Patff sem kromé toho také kritéria vybéru exempldrniho uciva,
zjednoduseni komplexnich souvislosti a zachdzeni s didaktickym materidlem.

Jedndni ve vyuce je zaloZeno také na kognitivné prezentovanych vlastnich
schopnostech, které maji svtij zdklad ve vzorcich vlastnich zkuSenosti, v situacich,
v nichz ucitel jednal a z nichz si sestavil typy. Schématavlastniho jedndni si ucitelé casto
neuvédomuji, 1ze je vSak (¢dste¢né) rekonstruovat. Tato rekonstrukce tvori pozadi
konceptu tacit dimension (Polanyi 1967).

Bromme (1992) rozliSuje téchto pét druht znalosti opiraje se piitom o Shul-

mana (1986)".

» Oborové znalosti — fachliches Wissen (subject matter knowledge): oznacuji znalosti
ziskané béhem studia v jednotlivych oborech, které se mohou lisit v rozsahu
a drovni v zdvislosti na stupni a typu $koly.

» Znalosti obsazené v kurikulu — curriculares Wissen (curricular knowledge): vztahuji
se na soubor znalosti relevantnich pro jednotlivé vyucovact pfedméty. Tento
soubor znalosti nemusi byt totozny s logikou jednotlivych akademickych odbor-
nych disciplin (srov. matematika versus matika).

> Filozofie vyucovaciho predmétu: vztahuje se na nazory na piinos piedmétu pro
vzdélavani ¢lovéka a jeho vztahy s jinymi oblastmi védéni a Zivota. Reprezentuje
hodnotici pohled na obsahy vyucovanti.

15 o ; o . I
” Bromme pouZivd pojem znalosti ve smyslu knowledge, v aktudlni terminologii se tim ¢asto
rozumi kompetence. Budeme se oviem i naddle drZet pojmu znalosti.
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» Pedagogické znalosti — padagogisches Wissen (general pedagogical knowledge):
oznacuji pedagogické znalosti nezdvislé na jednotlivych vyucovacich piredmétech,
napft. znalosti o vedeni tfidy, motivaci se ucit, jedndni s obtiZzné vychovatelnymi
zdky, vyznamu rodinného zdzemi pro objasnéni a ovlivnéni Zdkova chovdni.

» Didaktické znalosti obsahu — fachspezifisch-padagogisches Wissen (pedagogical
content knowledge): jsou nutné pro rozhodovani ve vyuce; k tomu je tfeba mit
zvlddnuté — kromé vécné logické struktury uciva — také oborové pedagogické ¢i
oborové didaktické znalosti. Jde piitom o integraci pedagogicko-psychologickych
znalosti vztahujicich se k obsahu vyucovaného predmétu a vlastnich zkuSenosti
(blending of content and pedagogy). Integrace se projevuje napi. v preformovani
logické struktury oborového obsahu do chronologické ndslednosti nebo ve
zméné struktury pojmu a pravidel (srov. Bromme 1992).

5 Reflexe jako podstatna soucast Skolné praktickych
studii

Vznik rutiny md s ohledem na profesionalizaci velky vyznam. Rutina vznikne
prizptisobenim nebo napodobovdnim urcitého modelu, napi. v ramci ucitelského
vzdéldvani napodobovdnim ucitelt na cvi¢né $kole. Pravidla vzorct jedndni, které
byly takovym zptsobem piejaty, sotva lze vyjadrit slovy, protoZe jde o nevédomé
prevzeti. Tento predpoklad v sobé skryvd silnou ndmitku proti tém formdm peda-
gogické praxe, které se vice podobaji femeslu nez akademické piipravé vedené teorii.

Rutina v8ak vznikne i v tom piipadé, kdyZ student pii ziskdvani novych vzorct
jedndni sdm vénuje piisluSnou pozornost aktu uceni se. Potom dovede také slovné
zformulovat pravidla, podle kterych jednal. Rutina vznikld na zdkladé nevédomého
napodobovdni je ustrnuld a vede ke stereotyptiim jedndni. Naproti tomu uvédomo-
vané ziskdni rutiny v sobé obsahuje flexibilni vzorce jedndnt, které lze znovu zménit
(Leontjew 1979, s. 252 an.).

Uvédomované ziskdvdni rutiny md zvld$tni vyznam tehdy, chdpeme-li profe-
sionalizaci jako ,, prijimdni novych cinnosti do oficidlniho ramce profese”. ,, Cinnosti, kieré
ditve nebyly zndamé nebo nebyly uznduvdny jako profese, se stanou uznanymi profesem. .. “ (srov.
Online Lexikon sociologicus: http://www.socioweb.de/lexikon/).

Kompetentni jednani ucitele se dlouho zjednodusené popisovalo jako tech-
nicko-raciondlni transfer znalostf, jako praktické uplatiiovani pravidel nebo jako
adaptace védeckych znalosti (srov. Dewe, Ferchhoff, Radtke 1992). Na zdklad¢
vyzkumu zaméfeného na utvdreni profesnich znalosti ucitele (srov. paradigma no-
vic-expert) se prosazovalo kognitivné-konstruktivistické chapdni rozvoje ucitelskych
znalosti, a to ve smyslu asimilace a transformace znalosti na subjektivnim pozadi
(tzv. subjektivni teorie). Teoretické znalosti maji smérodatnou funkci pro jednant
jen v tom piipadé, jestliZe je ucitel ptijme. Tak mdme co do ¢inéni se zménénym
chdpdnim procesu ziskdvani znalosti, kdy jednotlivec sukcesivné diferencuje, res-
trukturalizuje, rozsifuje a integruje své subjektivni predstavy v konfrontaci s védec-
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kymi znalostmi a svymi vlastnimi zkuSenostmi. Takové subjektivni teorie ,,ize vymezit
jako komplexni agregdty pozndni sebe a svéta, kieré — analogicky k objektivnim teoriim — plni
Junkce vyjasnéni, prognozy a technologie a obsahwji prislusnow implicitni argumentacni
strukturu“ (Blomeke, Eichler, Miiller 2003, s. 107).

Subjektivni teorie se sklddaji ze

» subjektivnich dat (tj. uddlosti, jez lze pfimo pozorovat),

»> subjektivnich konstruktt (tj. abstraktnich pojmu),

» subjektivnich definici (pro objasnéni pojm) a

» subjektivnich hypotéz (kombinaci subjektivnich konstruktt nebo dat pro gene-
ralizujici vypovédi typu kdyZ — tak...).

V souvislosti se subjektivnimi teoriemi poukazuji Blomeke, Eichler, Miller
(2003) na vyzkumy Hofa (2000), Koch-Priewe (1986), Mutzeka (1099) a Wahla
(1991), které potvrzuji izkou souvislost mezi subjektivnimi teoriemi a jedndnim ve
skole, resp. ve vyucovani (Blomeke, Eichler, Miiller 2003, s. 107).

Budouci ucitele porovnadvaji své jedndni se svymi subjektivnimi teoriemi.
Subjektivni teorie jim vzidy nezaru¢i kompetentni jedndni, avSak na cesté ke kom-
petentnimu jedndni by nemély byt ignorovany ani potlaceny. Naopak, mély by se stdt
predmétem reflexe.

V dobé, kdy se naléhavé diskutuje o ucitelském vzdélavdnti, je ziejmé, Ze to,
v ¢em prispivaji instituce vzdélavajici ucitele k jejich kompetenci, vykazuje vzhle-
dem k jednotlivym institucim, mistim piipravy a skolam (ZS — SS) velké rozdily.
Vzhledem k tomu, Ze standardy pro ucitelskou profesi zatim neexistuji, je tfeba dis-
kutovat o profesionalizaciucitelti ve smyslu procesu. Cesta je v tomto okamziku cilem.

Literatura a udaje z internetu

BAUER, K.-O.; KOPKA, A.; BRINDT, S. Pddagogische Professionalitdt und Lehrerarbeit.
Eine qualitativ empirische Studie viber professionelles Handeln und Bewuftsein.
Weinheim, Miinchen, 1996.

BERLINER, D. C. In pursuit of the expert pedagogue. Educational Researcher, 1986,
August/September, S. 5-13.

BERLINER, D. C. Implications of studies on expertise in pedagogy for teacher
education and evaluation. In New directions for teacher assessment. Proceedings
of the 1988 ETS Invitational Congress. Princeton, N.J. : Educational
Testing Service, 1988, pp. 39-68.

BLOMEKE, S.; EICHLER, D.; MULLER, Ch. Handlungsmuster von Lehrerinnen und
Lehrern beim Einsatz neuer Medien in den Fdachern Deutsch, Mathematik
und Informatik. Abrufbar unter: http://www2.hu-berlin.de /didaktik /
data/hamlet/paderborn.doc (abgerufen am 28. Juli 2006).

BROMME, R. Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens. Bern, 1992.

73



PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE NEBO DIDAKTICKA ZNALOST OBSAHU?

DEWE, B.; FERCHHOFF, W.; RADTKE, F.-O. Das ,,Professionswissen® von Padagogen.
Ein wissenschaftstheoretischer Rekonstruktionsversuch. In DEWE,
B.; FERCHHOFF, W.; RADTKE, F.-O. (Hg.). Erziehen als Profession.
Opladen, 1992, S. 70-91.

DREYFUS, H. L.; DREYFUS, S. E. Kuinstliche Intelligenz. Von den Grenzen der Denk-
maschine und dem Wert der Intuition. Reinbek bei Hamburg : Rowohlt,
1987.

HARTMANN, H. Arbeit, Beruf, Profession. Soziale Welt, 1968, Vol. 19, No. 2, pp.
193-216.

HOF, Ch. Subjektive Wissenstheorien als Grundlage des Unterrichtens. Ergebnisse
einer Explorationsstudie. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 2000,
Jg. 3, Heft 4, S. 595-608.

KOCH-PRIEWE, B. Subjektive didaktische Theorien von Lehrern. Tditigkeitstheorie, bildungs-
theoretische Didaktik und alltdgliches Handeln im Unterricht. Frankfurt am
Main : Haag und Herchen, 1986.

LEONT]JEW, A. N. Psychologische Fragen der BewuBtheit des Lernprozesses. In
LEONTJEW, A. N. Tdtigkeit. Bewuftsein. Personlichkeit. Beitrdge zur
Psychologie Bd. 1. Berlin (DDR), 1979, S. 223-283.

MESSNER, H.; REUSSER, K. Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen als
lebenslanger Prozess. Beitrdge zur Lehrerbildung, 2000, Jg. 18, Heft 2, S.
157-171.

MIEG, A.: Buhler-Kolloquium 14. Juni 2006; abrufbar unter: http://psylux.
psych.tu-dresden.de/buehler/mieg/pdf (abgerufen am 28. Juli 2006)

MUTZEK, W. Von der Absicht zwm Handeln. Weinheim : Deutscher Studien Verlag,
1988.

OEVERMANN, U. Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professiona-
lisierten Handelns. In COMBE, A.; HELSPER. W. (Hg.). Pddagogische
Professionalitdt. Frankfurt am Main, 1996.

Online Lexikon sociologicus: http://www.socioweb.de/lexikon/

POLANYI, M. The tacit dimension. New York : Doubleday, 1967.

Professionalisierung der Informatik; Information tiber ein Forschungsprojekt der
Universitit Freiburg: http://mod.iig.unifreiburg.de/cms/index.
php?id=74 (abgerufen am 28. Juli 2006).

SHULMAN, L. S. Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 1986, Vol. 15, No. 2, pp. 4-14.

WAHL, D. Handeln unter Druck. Weinheim, 1991.

74



6 KPROCESUM UTVARENI DIDAKTICKYCH
ZNALOSTI OBSAHU V RANYCH FAZICH
UCITELSKE DRAHY

Michaela Pisovd a Pavel Brebera

Anotace: Prispévek prezentuje pripadovou studii tvorby ndavrhu cdsti skolniho vzdéldvaciho
programu v oboru cizi jazyk/anglicky jazyk. Cilem piispévku je na tomto zdkladé formulovat
nékteré otdazky, které mohou pomoci piesnéji vymezit kategorii didaktické znalosti obsahu a na-
znacit dalsi cesty k pochopeni a uchopeni dané kategorie i procesit jejtho utvdvent w uciteli
v ranych fazich jejich profesni drdhy.

1 Uvod

V tvodu naseho prispévku je tfeba zdlraznit, Ze vychdzi primdrné z pozice
pedeutologické, nikoli oborové didaktické: ackoli se ve snaze o uchopeni a pochopeni
specifickych rysti edukacni reality do znacné miry prolinaji a prekryvaji, nejednd se
o pozice identické. Zatimco v soucasném didaktickém a kurikuldrnim vyzkumu je pa-
trny ,,obrat k oborovosti®, tj. zdtiraznénf kategorie obsahu (Janik 2005, s. 50), v diskusi
o profesi a pripravé ucitele u nds se dosud tento akcent vyraznéji neprojevuje. Do
znac¢né miry v ném tedy pretrvdva to, co Shulman jiz pired dvaceti lety v souvislosti
s absenci pozornosti vénované obsahu nazval chybéjicim vizkumnym paradigmatem.

I z tohoto dtivodu povazujeme za uzite¢né vratit se k Shulmanové teorii po-
znatkové baze ucitelstoi (Shulman 1986a, 1987; Wilson, Shulman, Richert 1987), jejiz
klicové kategorie jsou vdzdny na obsah. V tsili o profesionalizaci ucitelstvi nabizeji tyto
kategorie, zejména pak jadrova kategorie didaktické znalosti obsahu'®, ihel pohledu
podstatné rozsirujici soucasnou diskusi, ktery postihuje fakt, Ze profesni védéni ucitele
je vidy ukotveno v oborové odbornosti — ucitel je vzdy ,ucitelem konkrétniho pred-
métu ¢i piedméta“ (PiSovd 2005b). Jako vzdélavatele ucitelt nds tedy v tomto pii-
spévku zajimd didaktickd znalost obsahu z hlediska utvdteni wucitelovy profesionality, tj.
jeho profesniho zrodu, iniciace (tj. stdvdni se ucitelem) a dalsitho rozvoje v kontextu
procest vyucovani a uceni. Lze ptitom predpoklddat, Ze hlubsi pozndni profesniho
rozvoje ucitele v dané oblasti, tedy didaktickd znalost obsahu optikou nositele této
znalosti, mtiZe piispét k piesnéjsimu vymezeni Shulmanova konstruktu nebo alespoii
pomoci formulovat otdzky, které k jeho upfesnéni povedou.

'% Pozndmka k terminologii: v nasich predchozich textech (PRovd 2005ab) jsme Shulmaniy
termin pedagogical content knowledge prekladali z nékolika dtivodu jako pedagogickd znalost
obsahu. Akceptujeme viak argumentaci T. Janika (2004, s. 245), proto —a rovnéZ s ohledem
na terminologickou konsistenci této publikace — budeme ddle pouZivat terminu didaktickd
znalost obsahu.
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2 Teoreticka vychodiska

Teoretickym vychodiskem naSeho Setfeni je Shulmantiv (1986b, s. 33) princip
ukdznéného eklekticismu (disciplined eclecticism) v pedagogickém vyzkumu, ktery res-
pektuje multiparadigmaticky charakter véd o vychové, s dominujicimi perspektivami
kognitivni (konstruktivistické), humanistické a hermeneutické pedagogiky. Z této
zdkladny prament zdkladni teze nadeho Setieni i nékteré koncep¢ni otdzky spojené
s kategorif didaktické znalosti obsahu. Podrobnéji jsme se jimi zabyvali v jinych textech
(PiSovd 2005ab) a rovnéz v této publikaci je vénovdn teoretickym studiim dostatec-
ny prostor, proto se zde pokusime pouze o stru¢né shrnuti.

Jako kazdy model, i Shulmanova teorie poznatkové bdze ucitelstvi predstavuje
zjednoduseny obraz reality. Pozitiva i negativa, které modelovdni prindsi, preg-
nantné shrnuje J. Skalkova (2004, s. 38-39). I v souvislosti s diskutovanou kategorii
didaktické znalosti obsahu je platné jeji upozornéni na limity tohoto zptsobu uvazo-
vani, tj. na nebezpecdt, Ze se nezachyti ,,vnitini struktura jevii a procesii, o nichZ se hovori,
zietézend jejich podstatnych proku. “ Kategorie didaktické znalosti obsahu v tomto smyslu
reprezentuje komplexni multidimenziondlni konstrukt, do zna¢né miry integrovany
s dalSimi kategoriemi poznatkové baze ucitelstvi. Zastavme se alespori u nékolika — podle
naeho ndzoru — podstatnych aspektti tohoto konstruktu.

2.1 K terminu znalost — knowledge

Jak jiz bylo uvedeno, zaméreni vyzkumu na poznatkovou bdzi ucitelstvi bylo
do zna¢né miry motivovdno faktory praktickymi, politickymi a akademickymi (srov.
rovnéz Grossman 1995, s. 20, Marland 1995, s. 132, Eraut 1994, s. 14 a dalsi). Teore-
tické modely idedlni profese, které zkonstruovali funkcionalisti¢ti sociologové, vidy
jako jeden ze zdkladnich parametri uvad€ji specializované a formalizované poznatky
(knowledge). Ve snaze o podporu profesionalizace ucitelstvi mtiZe tento fakt byt jednim
z —dodejme bona fide — dtivodi, pro¢ Shulman pouZil terminu knowledge a proc ten
se preklddd do cestiny jako znalost, pfi¢emz tento pojem je, jak poznamenal T. Janik
(2004, s. 248), ,,chdpdn ponékud $iveji, nez je v Ceském jazykovém prostiedi béiné zvykem*.

Pokud se tento termin rozhodneme pouZivat — a konstatujme, Ze bohatstvi
ceského (odborného) jazyka nabizi i jind feSent, napi. pojem védéni (podrobnéji
PiSovd 2005ab; vychodiska Skalkova 2004, s. 68-69), je nezbytné jej presnéji defino-
vat na zdkladé jeho charakteristickych ryst. Jednd se o konstrukt, v némz formali-
zované, kodifikované pozndni (véda, teorie) predstavuje jen jednu z kategorif;
snaZi se postihnouti to, co se nékdy nazyvd napf. ,praktickd moudrost® obsazend
v jinteligentni akci® (practical wisdom, intelligent/wise action — srov. Shulman 1987).
Ucitel tak jiZ neni nahliZen jen jako uzivatel poznatki vytvorenych jinymi (vyzkumem,
akademickou teorif), ale jako spolutviirce védéni. Diskusi o charakteru daného
konstruktu nelze oddélit od otdzek jeho vzniku a uzZivdni. Vyzvou je piedevsim fakt,
Ze toto védénti je z velké ¢dsti neuvédomované uciteli samotnymi, je tiché, skryté ¢i
implicitnf (tacit), vétSinou neverbalizované a tedy obtiZné sdélitelné (viz piispévek
V. Svece v této publikaci).
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V konstruovani poznatkové baze ucitelstvi jejimi nositeli-uciteli hrajfi tedy roli
jak teoretické poznatky, tak jejich osobnostni charakteristiky, to, cemu verT (beliefs
and asswmptions), jejich predstavy a o¢ekavani (expectations), postoje (attitudes) a hod-
notovy systém (value system — srov. Gudmundsdottir 2006). Tyto dvé stranky jsou
v realité spjaté a je obtiZzné je odlisit. Utvdreni a pretvdreni profesniho védéni je pfimo
vdzdno na kontext, na jeho uzivani v pedagogické situaci (Eraut 1994, s. 17 ajinde;
Marland 1991, s. 131 a dalsi).

7 vyse uvedeného vyplyvd, 7e se jednd o konstrukt individualizovany, ktery
reflektuje individudlni biografie a osobni interpretace zkuSenosti ziskané v praxi,
tedy ve specifickém prostiedi limitovaného poctu vzdélavacich instituci. K jeho ty-
pickym rystim patif nelinearita, integrovanost a ,trsovitd“ struktura (clusters), hle-
ddni koherence a konsistence (coherence and consistence, narrative unity — srov. Elbaz
1990, s. 35-37).

Jiz z této vstupni obecné argumentace vystupuji nékteré otdzky, na které je
pro piesnéjsi vymezeni diskutované Shulmanovy kategorie tfeba hledat odpovéd.
Jednd se o otdzky na prvni pohled formdlniho rdazu (odborného jazyka), které oviem
reflektuji otdzky epistemologické, napf. mira ,poznatelnosti“ dané¢ho konstruktu
pro ucitelskou profesi, otdzka homogenity/kolektivhiho rdzu daného konstruktu
(pochyby v tomto sméru formulovali jiz Feiman-Nemserova a Floden (1986, s. 515),
rovnéZ Marland (1995, s. 132) a dalsi).

2.2 K terminu obsah — content

K mite poznatelnosti dané kategorie navic pristupuje oborovd zakotvenost
profesniho védéni ucitele. Shulmanova poznatkovd bdze ucitelstvi zahrnuje ti'i hlavni
k obsahu vztaZzené kategorie znalosti; vedle didaktické znalosti obsahu se jednd o znalost
obsahu (content knowledge) zaloZenou na znalosti oboru (subject matter knowledge) a znalost
kurikula (curriculum knowledge). Vsimnéme se zde alespori dvou podstatnych aspektti.

Pro komunikaci pozndni oboru (viz komunikativni pojeti oborové didaktiky,
Brockmeyerova-Fenclovd, Capek, Kotasek 2000) by ucitel mél byt nejen znalcem
oboru jako takového, mél by rovnéz zndt podminky vytvaieni a rozpracovdni jeho
souboru pozndni (Schwab 1978, v tomto smyslu rozlioval mezi substantivni a syn-
taktickou znalosti — in Gudmundsdottir 2006 a jinde).

Soudoby obsah vzdélavani se oviem obohacuje o dalsi dimenze (podrobné
Skalkova 2004, s. 76-80), neni zaloZen jen v ,oboru/oborech®, ale respektuje méni-
ci se charakter védy a jeji snahy o syntézu, transdisciplinaritu, o dialogicky charakter
jejtho vzniku; zdrover jsou akcentovdny antropologické dimenze procesu/procesu
didaktické transformace oblasti kultury do obsahu vzdéldvani. Z hlediska pedeutolo-
gického si pak nutné musime kldst otdzku, zda — a do jaké miry — jsou takovd ocekdvani
v oblasti Shulmanovych kategorif, zejména kategorie didaktické znalosti obsahu,
redlnd a splnitelnd, zvldst€ v ranych fdzich ucitelovy profesni drdhy.

V souvislosti s touto otdzkou si zde jako vzdélavatelé ucitelti pripomindme
vystup Shulmanovy studie (1987, s. 12-19), model pedagogického uvazovdni a jedndnd.
V tomto modelu je kli¢ovou fdzi procest profesniho u¢eni nezbytnou pro tvorbu
nového porozuméni (nejen) obsahu vzdélavani reflexe konkrétni praktické zkusenosti.

77



PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE NEBO DIDAKTICKA ZNALOST OBSAHU?

Z tohoto stru¢ného shrnuti teoretickych vychodisek vyplyvaji podnéty pro
formulaci cile nasi sondy: ziskat hlubsi vhled do procesu vzniku, utvareni a piipadné
dalsiho rozvoje didaktické znalosti obsahu u profesniho novice a do oblasti deter-
minant téchto procesu. Toto rozsifeni naseho stavu pozndni v dané oblasti pak sleduje
rovnéz cile praktické, a to v roviné pripravného vzdélavdni ucitela.

3  Kontext a metodologie vyzkumu

Jiz samotnd povaha zkoumaného jevu implikuje vyuZiti interpretativni me-
todologie kvalitativniho vyzkumu, a to nejlépe longitudindlniho charakteru. Za vy-
zkumny design zde proto byla zvolena pifpadovd studie, a to na zdkladé primdrniho
zaméfeni vyzkumu na procesudlni aspekty utvdtent didaktické znalosti obsahu, které
1ze nejlépe zkoumat pravé v ramci dlouhodobéjsiho sledovani konkrétniho pifpadu.

Jako zkoumany piipad pak byla zimérné urc¢ena konkrétni studentka ucitel-
stvi anglického jazyka na Univerzité Pardubice plnici pozadavky ro¢ni souvislé pe-
dagogické praxe tzv. klinického roku (vice PiSova 2005). Vznik a rozvoj didaktické
znalosti obsahu u zZkoumané studentky byl sledovan v rdmci povinného dlouhodobého
(tj. 10-mési¢niho) projektu zaméreného na tvorbu ¢dsti ndvrhu skolniho vzdéldva-
citho programu pro obor cizi jazyk/anglicky jazyk, ktery mél byt na zdkladé svého
zaddni vytvoien s platnosti pro specificky kontext $koly, na které tato studentka absol-
vovala svou praxi.

V pritbéhu Setfeni byla ziskdvdna data ryze kvalitativniho charakteru, a to jak
prostrednictvim technik tdplné nestrukturovanych (obsahovd analyza reflektivniho
deniku), tak ndstrojti s mensi mirou strukturovanosti (napi. studentskych diskusi —
asynchronniho charakteru —na zadand témata prostfednictvim on-line féra; analyzy
vystupti fizené reflexe tvorby vlastniho ndvrhu $kolniho vzdéldvaciho programu)
i s mirou strukturovanosti vy$§i (strukturované analyzy stavajictho vzdéldvactho
programu v pololeti $kolniho roku). Byl tudiZ uplatnén princip metodologické
triangulace v oblasti metod sbéru dat, rovnéz pak triangulace v osobé vyzkumnika
(na sbéru a vyhodnocovani participovali dva vyzkumnici).

4  Pripadova studie: Piibéh studentky Marie

Zdii — profesni start
Uplatnénd reflektivni technika: klinické psant, denik

Na zdkladé vychozi teze tohoto prispévku Ize v souladu s vySe uvedenou cha-
rakteristikou didaktické znalosti obsahu povazovat za prvni redlnou moznost pro jeji

utvdieni i u nadi studentky vstup do praxe. Pro rozvoj této kategorie jak v jeji di-
menzi didaktické, tak obsahové, rovnéz pak i v jejich vzdjemném propojovdni, je
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proto vhodnou piilezitosti zkusenost s projektovanim vyuky v konkrétnim vyucovacim
predmétu, v tomto pripadé tedy v anglickém jazyce. Pro potieby zvldidnuti této
drovné didaktické transformace obsahu se sice na prvni pohled nabizi moZnost
aktivace znalosti oboru, nase studentka viak dle opakovanych vyjddieni ze svého re-
flektivniho deniku tuto situaci viimad jinak: ,, Dneska jsem piepisovala plany. Tematické
pldany pro AJ. Pripadaji mi docela rozumné. Trochu mé ale zardzi, Ze jsou udélané presné podle
knizky. “Ucivo tedy u ni nenif primdrné vnimdno jako zdleZitost oboru, ale spiSe jako
jiz hotovy produkt didaktické transformace vzdéldavacich obsahti do u¢ebnice. Ne-
nastdvd tudiZz ocekdvand konfrontace oborovych znalosti s poZadavky didaktické
transformace obsahu do redlného $kolniho vyuc¢ovdni, ale spiSe uvaZovdni o cha-
rakteru uciva ve vztahu k ucebnici, kterd se i pres vyjadifované pochybnosti timto
stdvd pro nasi studentku prvnim z klicovych zdroju.

Klicova otazka pro toto obdobi:

Znamena vstoupit do praxe zapomenout na obor?

Listopad, prosinec — hleddni autorit

Uplatnénd reflektivni technika: skupinovd diskuse v online prostredi

Dalsi faze projektovdni vyuky vychdzi — zejména v dtsledku pocdte¢niho di-
razu na roli u¢ebnice — ze specifik obdobi predchoziho a lze ji charakterizovat jako
hleddni autoritativniho zdroje, ktery je schopen poskytnout odpovédi na otdzky,
jak, co a kdy vyucovat, a zda se zamé¥it spiSe na procesy vyucovani/uceni a prostiedky,
které je podporuji (tj. ,to didaktické®), nebo na ucivo (tj. ,to obsahové®). Vnimdni
téchto autorit osciluje jednak mezi dirazem na jeden ¢i druhy z uvedenych
aspektti didaktické znalosti obsahu, jednak mezi piijimdnim ¢i zpochybiiovanim téchto
autorit. Tyto autority jsou uvedeny v poradi, vjakém jim nase studentka ve svych vy-
povédich postupné prisuzovala dtileZitost. Jak jiz bylo feceno, jako vychozi autorita
se zde objevuje ucebnice, ¢asem vsak lze vysledovat jisté posuny:

Faze 1: posun od ucebnice smérem ke kurikuldrnim dokumentiim

» Taky se pro kazdy predmet pisi tematické plany. Takze jd jsem je psala pro anglictinu.
Byla jsem ale prekvapena tim, Ze sleduji pouze ucebnici a nikoli dokument vzdéldgvact program.
Myslim si, Ze je to dost divné, protoze knizky, které pouzivame, jsou Cambridge English pro zd-
kladni Skoly a tahle knizka nepokryjuvd vSechnu gramatiku a slovni zdsobu, kterou by podle

v

»~Mdm pro vds mensi otdzku. Nase tematické plany se pisi presné podle ucebnice, kterou
pouzivame (Cambridge English pro zdkladni skoly). Co si o tom myslite? Docela mé to prekva-
pilo, kdyZ jsem dostala za vikol to taky takhle udélat. Podle mého ndzoru to totiz neni nic dobrého.
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To pak wrcité nebude podle ostatnich kurikuldgrnich dokumenti. [isté to je pohodiné, ale... Jd
ucim v 8. tiidé a moji Zdci newméji minuly cas slovesa ‘to be’, protoze se knizka této problema-
tiky jesté vibec nedotkla. Jak to déldte vy ve vasich skoldch? Podle jakych tematickych pldani
ucite? Diky. “ (diraz na ,,to obsahové®)

»Ahoj Lucko, ... taky nevidim smysl v kopirovdni cilii z ucebnic. PouzZivala bych ucebnici
jako sekunddrni zdroj a primdrné bych stavéla na poZadavcich = Ministerstva skolstui. “ (duraz

na to ,obsahové*)

Faze 2: od RVP ZV k reditelce Skoly a zpét

»Snazila jsem se mluvit se Yeditelkou a ona Fikala, Ze hlavni véc, kierd se musi zmeénit,
jsou formy vyucovdant a organizacni formy. Problém je pry hlavné na druhém stupni, kde uci-
telé pouzivaji frontdlni vyuku jako hlavni formu vyucovant. Ucitelé by meli byt schopmi po-
uZivat ruzné metody a organizacni formy nejen v jazyce, ale taky v matematice, déjepise, zemépise,
atd. “ (dtiraz na ,to didaktické®)

Fdze 3: od vnéjsich autorit smérem k autonomii

N2

» Uz jsem napsala nékolik nesmeélych myslenek, ale nase veditelka md daleko ,,lepsi*.
Nase Skola bude organizovat tiidenni vylety (jako Skola v prirode) pro kazidou tiidu a v kazdém
Skolnim roce pro druhy stuperi, kde se budou Zdci ucit klicové kompetence. Jd si ale myslim, Ze
by si déti mély wvédomovat klicové kompetence uz pri hodindch. Nevim ale, jestli by se to mélo
taky hodnotit. Jak byste to hodnotili — zndmkami nebo slovné nebo...? Mélo by se to viibec
hodnotit? Diky za reakce.  (autorita: feditelka; dtiraz na ,to didaktické®)

,Jd si ale myslim, Ze to bude trvat dlouho, nez se zacne s klicovymi kompetencemi. Jd se
snazim béhem svych hodin nejen vzdéldavat své déti v anglicting, ale taky se jim snazim sdélit,
Ze se tieba nemd o kamarddovi mluvit oSklive, taky se jim snazim vici, Ze by méli zdravit a Ze
maji pravo vici, co si myslt, ale Ze maji zodpovédnost za to, co Fikaji, atd. Myslim, Ze toto je
vlastné jiz vychovdvdni v kompetencich zminénych v RVP. Jd si prosté myslim, Ze by si to uci-
telé prosté méli vice wvédomovat a méli by to dostat vic do svych hodin. “ (autorita: kurikuldrni
dokumenty; diiraz na ,,to obsahové®, rozsifovani percepce obsahové domény)

WJd vim, Ze privezovd témata jsou jednow ze zmeén, kterd se md udeélat a je to velmi péknd
zména, protoze to hodné pomuize. Nepamatuji si, jestli tohle nékdy nékdo zvazoval, kdyz jsem
byla jd na zdkladni Skole. Ale mdm zkusenost od nds z fakulty — ackoli to asi nebylo minéno
jako priivezové téma — kdyZ jsem chodila na piedmét Viktoridanskd poezie, psala jsem na to i esej
a zrovna v té dobé jsme se o tomto obdobi bavili i na literatuie, tak to bylo velmi uZitecné. Za-
pamatovala jsem si skoro vsechno z hodin a ani jsem se nemusela tolik ucit na zkousku. Mlu-
vila jsem o tom s Teditelkou a ona konstatovala, Ze pro starsi ucitele to bude velmi tézkeé, protoze
jsou zoykli ucit napriklad zemépis stdle stejné uz 30 let a fungovalo to a najednow se to md jako
zmenit? Doufdam, Ze to bude fungovat, ale myslim si, Ze to bude potrebovat nékoho, kdo se o to
bude starat a koordinovat celou tu véc, do té¢ doby, nez to vsichni prijmou. Co si myslite?
(autority: kurikuldrni dokumenty, feditelka; vyvaZenost aspektu ,didaktického*
a ,obsahového*)
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Klicova otazka pro toto obdobi:

Kdo uciteli ,,diktuje, jak a co ma vyucovat, resp. jaka je role autorit
v procesech vzniku a utvareni didaktické znalosti obsahu?

Leden — od autorit k autonomii

Uplatnénd reflektivni technika: analyza stdvajictho vzdéldvaciho programu v oboru ang-
licky jazyk

Jestlize zde vnimdme dynamicky proces projektovdni vyuky optikou Shulma-
nova modelu pedagogického uvazovani a jedndni v jeho celistvosti, pak lze prdve
v tomto obdobi na zdkladé vyrokii, kterymi prostiednictvim uvédomélé reflexe jevii
z vlastni praxe nase studentka pojmenovdvd specifika vyucovdni anglického jazyka
ve své §kole na pozadi poZadavkii novych kurikuldrnich dokumentt, zaznamenat
skute¢né zdsadni projevy nového porozuménti, jez stoji pravé na rozvoji jeji didak-
tické znalosti obsahu v obou jejich dimenzich a jejich postupné ,amalgamizace® (viz
Shulman 1987, s. 8). Za znamku utvdrejici se autonomie v uvaZovani o uc¢ebnici jako
zdroji obsahu didakticky vyuZitelném pro potifeby napliovani cilti vyucovdni (at jiz
v roviné oc¢ekdvanych vystupt ¢i klicovych kompetenci), 1ze povazovat ndsledujict
vyjadieni jako reakce na konkrétni podnét:

Podnét: Které z kompetenci dle RVP ZV lze najit ve vyucovdni anglického jazyka ve
vasi Skole a jak se tyto kompetence projevuji?

»Ackoli mi kolegové prosli nékolik Skoleni na RVP ZV, tak se mi zdd, %e JA tomuto pro-
gramu rozumim lépe nez oni. Nektert ucitelé tenhle dokument ani necetli, a proto se ve vyucovani
anglického jazyka nemaizu mluvit o néjakém védomém vyucovdni kompetenci. Na druhou stranu
nds tematicky plan podle mé zahrnuje nékteré z kompetenci wvedenych v RVP. Je to hlavné diky
tématim z ucebnice, jako napiiklad zdravy Zivotni styl, spolecenské fraze, v tropickém pralese,
atd.

Pravé na posunech ve vnimdni autority uc¢ebnice Ize v tomto obdobi vysledovat
vyrazny rozvoj oborové ukotvené didaktické znalosti obsahu. Ve vySe uvedeném pii-
kladu je sice u¢ebnice povazovana ve vztahu k oboru anglického jazyka jako zdroj,
jinde je rovnéz na zdkladé oborové volenych argumentt chdpdna naopak jako
omezujici faktor. Dtikazem nového porozuménti role u¢ebnice v procesu projekto-
vani vyuky je i skutec¢nost, Ze zde nedochdzi k nekritickému odmitnuti, ale jsou zde
vzdy uvedeny konkrétni argumenty zaloZené pravé na aktivaci ,didaktického®i ,,ob-
sahového® aspektu kategorie, kterou u nasi studentky sledujeme.

Podnét: Co se podle Vs mize pouzit pro tvorbu Skolniho vzdéldgvaciho programu v oblasti
Jaxyk a jazykovd komunikace/Anglicky jazyk ze stavajicich kurikuldrnich dokument, které

o ¥ v oo

ve vast Skole pouZivdte?
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,» Ten nds rocni tematicky plan byl navrien tak, jako by to ani nebylo pro mladsi Zdky.
Neni tam dostatek poslechovych aktivit, interaktivnich, komunikativnich aktivit, protoze se
tento pldan strikiné drii ucebnice. Tahle ucebnice pritom zahrnuje spoustu aktivit zamévenych
na ctent a témat, kterd jsou pro malé deti nevhodnd (napr. vesmir), navic pii jejich 1irovni
anglictiny.

,Asi bych udeélala viplné novy rocni tematicky plan pro proni stuperi, vybrala bych
1uplné jiné ucebnice a zavadila vice interaktivnich a produktivnich aktivit. Aktivit zamérenych
na ctent a psant je v rocnim tematickém planu dost, ale podle mé je treba celou tuhle véc udélat
jinak. V soucasné dobé v ném tedy neni tolik véct, které bych mohla pouZit pro potieby vytvorent
SVP, pokud vezmu v vivahu dovednosti stanovené v RVP, organizacni formy prdce, klicové
kompetence, obsah, metody vyucovdani anglického jazyka, cile a mezipiedmétové vztahy.

» 2. stupeni — tady je situace o néco lepst, protoze knizky (na zdkladé kterych je vytvoren
tematicky pldn) jsou vhodnéjsi pro jejich vék a viroven, ackoli nejsou perfekini. Dovednosti
uvedené v RVP ZV v nasich tematickych pldanech vlasiné ani nejsou, protoze nase tematické
plany postrdadaji jakékoli woedeni cile. Je to pouze souhrn témat, kterd se maji udélat za Skolni rok.
Takze jako tematické plany jsou v porddku, protoze jsou v nich tematické okruhy. Taky je dobré, Ze
jsow v mich i témata zamérend na kulturu. Co se ale tjce dovednosti wvedenych v RVP ZV, tak ty

nejsou uvedeny v Zddném kurikuldrnim dokumentu, ktery by se v nasi skole pouzival.

Ve vyse uvedenych vyjddrenich je mozZno vypozorovat, Ze se v procesu utvdieni
didaktické znalosti obsahu u nasi studentky paralelné objevuji presahy i do dalSich
Shulmanem definovanych kategorii. Zde se jednd zejména o oblast znalosti kuri-
kula, tj. zde v Shulmanové pojeti (1987, s. 8) realiza¢nich prostiedki (viz vyse uve-
dené komentdre k organiza¢nim formdm, riznym typtim aktivit/uc¢ebnich tloh jako
prostfedku dosahovdni cilt ve vyucovdni ciziho jazyka apod.), a znalosti o Zdcich
(uvédomént si specifik mladsiho a starstho $kolniho véku pravé ve vztahu k obsahu).
Vyvoj lze vysledovat i v oblasti znalosti kontextti, nebot posledni vétu z vySe uvede-
nych vyjddrent lze interpretovat tak, Ze $kola, kterd byla nasi studentkou dosud vni-
madna v procesu projektovani vyuky jako kontext podptirny, se pti uplatnéni vy$si miry
autonomie pii zvaZovdni poZadavkii RVP ZV v tomto uz$im kontextu zac¢ind nasi
studentce jevit naopak jako faktor omezujici. Syntézu vySe uvedenych kategorif na-
bizi ndsledujici vyjddieni nasi studentky:

Podnét: Co je podle Vs z pohledu ucitele anglického jazyka nejdiilezitéjsi, kdyZ se md
tvorit Skolni vadeélavact program?

., Tak pro mé by to predevsim byla hodinovd dotace, protoze bych wvitala alespori jednu
90-minutovou hodinu anglictiny tjydné, abych méla prostor a cas pro projektové vyucovdani.
Taky by méla by byt poskytnuta svoboda v tom, co vyucovat a kdy, aby se daly kdykoli v pripadé
potieby zaradit kroskurikuldrni témata. Jako velmi dileZity taky vidim vybér ucebnice a hlavné
svobodu v tom, co z ni pouZit a co vzit z ostatnich zdroji (jiné ucebnice, pracovnt listy, internet),
jinymi slovy nds rocni tematicky plan by mél byt vytvoven podle cili wvedenych v RVP ZV

a nikoli podle ucebnice.
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Klicova otazka pro toto obdobi:

Co ma pri utvareni didaktické znalosti obsahu charakter zdroje
a co pusobi jako omezeni?'’

Kuvéten — dalsi kaminky do mozaiky

Uplatnénd reflektivni technika: skupinovd diskuse v online prostredi

I ve fdzi finalizace vlastnitho ndvrhu ¢asti $kolniho vzdélavactho programu
v oboru anglicky jazyk je naSe studentka nucena vnimat tento dkol v celé své kom-
plexnosti, coz ve svém dusledku znamenad dalsi prostor pro utvdreni jeji didaktické
znalosti obsahu. Studentka té7i z vychodisek zformulovanych v lednu, rozvoj di-
daktické znalosti obsahu zde pak mutiZe byt sledovdn prostfednictvim vyjadiovanych
percepci vlastni ¢innosti. Charakteristickym rysem této fdze je konstantni oboroveé
ukotvené zvazovdni jednotlivych didaktickych kategorii (cile, obsah, didaktické
prostiedky) a pokusy o jejich domySleni do roviny praktické realizace vlastniho vy-
ucovdni. Tento jev Ize zaznamenat v ndsledujicich vyjaditenich, jimiZ studentka pii-
spivala do diskusi na rtiznd témata, napi.:

a) ucebnice:

»Mili kolegové, podle mé by skolni vzdéldvact program nemél byt tvoven podle ucebnice.
I kdyz se snazim zvazovat ucebnici a uspordddvat témata tak, aby byla snadno adaptovatelnd
k ucebnici, kterou pouzivdame, rozhodné si myslim, Ze skolni vzdéldavact program by nemél sle-
dovat jenom ucebnici. Ucebnice by neméla byt tim jedinym zdrojem a méla by byt pouZivdna
jen jako jedna z ucebnich pomiicek. Alerealita, jak vichni vime, je trochu jind:) Nebo ne?

»Jd teda fakt nevim, jak moc dopodrobna to musime udélat. Ale myslim si, Ze by to mél
byt poidd jen jakysi ramec. Nepisu, odkud by ta konkréini aktivita méla pochdzet, protoZe si
myslim, Ze takhle to ddvd uciteli wrcitou svobodu. Ucitel si pak miZe vybrat, jestli md vzit dialog
napiiklad z ucebnice nebo vymyslet néco sam nebo pouZit internetové zdroje. Jda myslim, Ze by-
chom se z toho pak vSichni zbldaznili, kdybychom vsude specifikovali zdroje.

b) mezipredmétovych vztahi:

,Mili kolegové, nemyslim si, Ze by bylo tak obtizné najit néjaké mezipiredmétové vatahy,
protoze anglictina je pind kulturnich témat a socidlnich situact. Vidim tu velmi pékné vztahy
se zemépisem, déjepisem, obcanskou vichovou, cestinou, vytvarnou a hudebni vychovou nebo
informatikou. Prinejmensim se schazeji v tématech, ve zdrojich. U cestiny v kultwrnich a jazy-
kouvych odlisnostech, gramatickych formdch. Nejsem si vsak jistd, jak by se to dalo udélat w fyziky,
matematiky a jinych privodnich véd. :-) “

17 Jsme si védomi toho, 7e na zakladé charakteristiky uvedeného obdobi lze formulovat ce-
lou fadu rtizné zacilenych otdzek (tj. napf. na vztah jednotlivych kategorif poznatkové bdze
ucitelstvi, na tempordlni dimenzi utvaieni jednotlivych typt znalosti, atd.); naSe otdzka je
vSak formulovdna primdrné z pohledu vzdélavatelu ucitelt.
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Déldam ted proni z mezipredmetovych témat a diskutwji ho se svou kamarddkou ze Skoly —
zemépisdrkou (je zhruba stejné stard jako jd). Jinak tady na to nikdo nemd cas. Vsichni po vyuco-
vani utikaji domai. Nikoho vlastné nezajimd, co délam. No, jo, ani jd vlastné nechci, aby se na
mé nastvali kvili tomu, Ze je zdriuji moje nesmysly :-) .

Specificky oborové definovanou kategorii obsahu pak nase studentka vnima
ve vzdjemné provdzanosti s kategorif cila, kterym pfisuzuje v procesu tvorby svého
ndvrhu ¢dsti vzdélavactho programu klicovou roli.

»Mili kolegové, co se tjce rozpracovdni obsahu, tak fakt viibec nevim. No, urcité je
velmi dulezité vymyslet, co kdy ucit. Jako bych napyiklad urcité neucila predpiitomny cas dvive
nez osobni zdjmena. Ja myslim, Ze my vSichni uz mdme néjakou piedstavu o tom, co kdy ucit.
Moznd by bylo dobré si to ted jen tak v bodech napsat na papir. A pak — prosté ucit podle toho.
Ale myslim si, Ze stejné by se mélo zacit tim, Ze se vydefinuji cile. Obsah pak bude dalsim pyiro-
zenym krokem. A naplni ty cile. Ale moind se pletu...

»Zkousela jsem precist jednu z knih zaméfenou na tvorbu jazykovych kurzi (Principles
of Course Design for Language Teachers od Yaldenové). No, nejsem o moc chytvejst, ale alespori
jsem ziskala wrcitou predstavu, jak to md asi vypadat. UZ jsem tedy zacala s tvorbou a VY-
CHODISKEM mi jsou CILE. Zacala jsem témi Sirsimi (pro Skolni rok) a postupné je rozpra-
covdvdm a zuzuji (cile témal, aktivit atd.).

Uvédomime-li si, jakou duleZitost pfipisuje nase studentka ciltim, tj. jedné
z Klicovych kategorii kontinentdlni didaktické tradice, nabizi se zde — na zdkladé¢
paralely nastinéné Gudmundsdottirovou ve smyslu rovnitka mezi kontinentdlné
chdpanou oborovou didaktikou a z anglo-americké oblasti pochdzejici kategorii di-
daktické znalosti obsahu (dle Janik 2005, s. 43) — otdzka, jak do Shulmanem definované
kategorie didaktické znalosti obsahu zapadd ucitelova prdce s cili.

Klicova otazka pro toto obdobi:

Co vse v sobé nese koncept didaktické znalosti obsahu a co v ném naopak
obsaZeno neni?

Cerven — nové pozndni

Technika: ndvrh cdsti Skolniho vzdéldvaciho programu a jeho analyza

FindIni ndvrh ¢dsti Skolniho vzdélavaciho programu (viz piilohy), ke kterému
nase studentka prostfednictvim konstantné reflektovaného procesu projektovdni
vyuky po celych deset mésicti smérovala, je tfeba hodnotit jako materidl, v némz
obsahovd a didaktickd stranka tvoiijeden celek, tj. Shulmanem (1987, s. 8) defino-
vany ,amalgam®. Z hlediska obsahu je tfeba konstatovat, Ze uvedeny prehled uciva
vychdzi z oborovych specifik vyucovdni ciziho jazyka ve smyslu rozvoje cizojazy¢né
komunikativni kompetence zikt ve viech jejich dimenzich (dle Bachman 1990),
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tj. diiraz je kladen jak na jazykové prostredky (gramatika, slovni zdsoba, vyslovnost,
pravopis), tak na recové dovednosti (receptivni — ¢teni, poslech i produktivni —
mluveni, psani), rovnéz na funkce jazyka (zde konkrétné predstavovani, pozdraveni)
a na sociokulturni aspekty uzivani jazyka (zde konkrétné uZiti internacionalism).
Na drovni zamyslenych prufezovych témat jsou navic uvedeny presahy smérem
k ostatnim predmétim. Pohled primdrné didakticky navic odhali, Ze jsou k tomuto
prehledu uciva zdaroven vhodné navrzeny nékteré konkrétni metody a formy prdce,
neni opomenuta ani role hodnoceni. Zdrovei je pro potieby realizace takto navr-
Zené casti vzdélavaciho programu zvdzen casovy faktor. Tim v§im nyni studentka
demonstruje vnimdni obsahu didakticky, ¢ili objevuje se u ni ve srovndni's pocdtec¢ni
fdzi jejtho projektovdni vyuky — vyznacujici se redukcemi témér vyhradné na otdzku
ucebnice — ve formé zretelné zaznamenatelnych projevii nového porozumeéni vy-
znamny rozvoj v ramci komplexné pojaté a dynamické kategorie didaktické znalosti
obsahu.

Vyse uvedend charakteristika vytvoreného materidlu pak koresponduje s tim,
jak o svém produktu smy3li sama studentka, jednd se tedy o uvédomované pozndni,
které tudiz muze byt podrobovdno dalsi reflexi:

»Kdyz jsem zacala tvofit tento ndauvrh, tak jsem jiz méla néjakou predstavu, co bych
chtéla, aby tento ndvrh obsahoval, a jak by mél vypadat. Ackoli tento materidl proSel mnoha
upravami, pordd s nim jesté nejsem spokojend. Jak bylo wvedeno v knihdch, kieré jsem cetla,
tvorba rdamce je kontinudlni proces, kde je tento ramec neustdle zdokonalovdn a modifikovdn,
tak aby vyhovoval potvebdam jazykového kurzu. Miij proni ndvrh konkrétné obsahoval mno-
hem vice riznych sloupeckii, které jsem pozdéji zredukovala.

»Miij ramec byl navrzen tak, aby vyhovoval potiebdam déti a teenagerii v nasi Skole a aby
byl v souladu s RVP ZV, coZ je treba povazovat za proni a hlavni rozdil mezi mym ndauvrhem
rdamce a vzdéldvacim programem, kiery je v soucasnosti pouzivdn v nasi skole. Oba se pak
velmi lis7, jak v obsahu, tak ve formé. Zvldstni pozornost jsem vénovala cilim (ocekdvané vy-
stupy) a dilcim ciliim, které jsem woddeéla w kazdého tématu. Také jsem se snaZila vénovat po-
zornost vyucovacim technikdm, formdam prdce a vyucovacim metoddm, protoze ty jsou podle mé
naprosto zdsadni pii rozvoji klicovych kompetenct dle RVP. Také jsem zavadila nékolik voli-
telnych mezipredmétovych témat, kterd rovnéZ rozvijeji klicové kompetence. VSechny tyto tii
sloupecky (metody, kompetence, mezipredmétové vztahy) nejsou jesté dokoncené, protoZe si jeste
potiebuji projit néco = Harmera, Cangelosiho, Pettyho, Kalhouse atd., abych ziskala lepst pred-
stavu, jak to dokoncit.

LJsem si védoma toho, Ze sloupecek obsah by mohl byt jednodussi a mél by zahrnovat
napiiklad jenom gramatické struktury, ale mym cilem bylo primét i ostatni ucitele premyslet o riiz-
nych zpiisobech vyucovdni a o vSech oblastech jazyka, které se maji vyucovat. Proto jsem do to-
hoto sloupecku zaradila veskeré Tecové dovednosti a jazykové prostiedky, stejné jako rizné
vyucovact techniky. Dalsim dvvodem bylo to, Ze jsem chiéla tento ramec udélat tak, aby se podle
néj dalo snadno vyucovat a planovat konkrétni hodiny. Ani s timto sloupeckem ale jesté ne-
jsem spokojena. Dala bych prednost jinému systému, ktery by napriklad rozdélil obsah treba
na pre-komunikativni a komunikationi aktivity nebo tieba podle toho, jak je to rozdéleno v RVP,
ale uz jsem neméla dostatek casu, abych tuto myslenku dotdhla :-). Slowpecek ,, hodnoceni a tes-
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S

tovdani“ vypadd stejné pro kaidé téma, ale to jen proto, Ze taky jesté neni dokoncen. Tenhle
sloupecek jsem nechala prazdny taky proto, aby se sami ucitelé zamysleli nad tim, co z toho té-
matw chiéji testovat a kdy, a kdy chtéji zavadit pololetni zkouSeni atd.

»Konecné bych chtéla ¥ici, Ze tento ndvrh rozhodné nent konecnou verzi (zejména 7.,
8. a 9.trida nejsou vibec hotové). Ackoli jsem do toho vloZila skutecné velké visili, nepodaiilo
se mi to celé dokoncit. Potiebovala bych tak dalsi dva az t¥i mésice, nez by se to skutecné pribli-
Zilo ke konceptu, ktery mdam na mysli.

5  Zavérecny podnét k zamysleni

Sledovali jsme po dobu jednoho $kolntho roku piibéh adeptky ucitelstvi.
Pozornost byla pritom zameéiena na procesy utvdieni didaktické znalosti obsahu, a to
vrdmci dlouhodobého projektovdni vyuky, tj. tvorby Skolniho vzdéldavactho pro-
gramu. Je zf'ejmé, Ze se v tomto piipadé jednd o pribéh, jenz probihal ve specifickém
kontextu konkrétniho modelu pedagogické praxe realizované konkrétni vzdélavaci
instituci (vice PiSovd 2005), v jehoZ rdmci byly optimalizovany nékteré objektivni
determinanty profesniho uc¢ent nasi studentky. Jednd se zejména o tempordlni di-
menzi — poskytnuti dostate¢ného ¢asu pro procesy profesniho uceni, o fizenf re-
flexe prostfednictvim intervenci ze strany fakulty, o vicezdrojovou facilitaci profesniho
rozvoje studentky (mentor ve $kole, ostatni studenti, odbornd literatura atd.).

Ziskand data a jejich interpretace jednoznacné dokumentuji, Ze i za téchto
podminek je utvdieni didaktické znalosti v pocdte¢ni fazi profesni drahy dlouho-
dobym, sloZitym — nékdy i pomérné bolestnym — procesem, ktery je svym charakte-
rem nelinedrni. Vedle hlubsiho vhledu do procest utvareni didaktické znalosti obsahu
ziskand data rovnéZ do urcité miry konkretizuji samotny tento teoreticky kon-
strukt, tj. kategorii didaktické znalosti obsahu.

7 pohledu vzdélavatele uciteld ovSiem nemuZeme opominout zjisténi, Ze
vstupni pozice nasi studentky z hlediska této jadrové kategorie ucitelské profese
byla de facto nulova. Srovnejme data z naSeho vyzkumu s vyrokem zku$ené ucitelky
z praxe, ktery se tykal stejné problematiky, tj. tvorby $kolniho vzdéldvaciho programu:

LJd tém mladym prosté nemuizu ddt za vikol tvorit skolni vadéldvact program, dokud si
tak ctyrikrat pétkrdt neoduct tu ucebnici. Jda vim, jak dlowho mi to trvalo — ale ja@ uz ted vim, kdy

mdm zavddet abstrakinéjsi slovni zdsobu, kdy zacit se synonymy, pozndm, kdy mohu ucit linking
devices atd.

Tento fakt povazujeme za velmi vazny podnét k zamysleni nad koncep¢nimi
otdzkami pifpravného (i dalstho) vzdéldvani ucitelu.
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Prilohy

Anglicky jazyk

3. ro¢nik
Anglicky jazyk - 3. ro¢nik

Ocekdvané vystupy 1. obdobi podle RVP:

Zak:

Vyslovuje a ¢te foneticky spravné v piiméreném rozsahu slovni zdsoby.

Rozumi jednoduchym pokyntim a vétam, adekvdtné na né reaguje.

Rozlisuje grafickou a mluvenou podobu slova.

Pochopi obsah a smysl jednoduché, pomalé a peclivé vyslovované konverzace dvou osob
S dostatkem ¢asu pro porozumeénti.

Pouzivd abecedni slovnik u¢ebnice.

Neékteré doporucené formy prace a u¢ebni pomucky:

Prace ve skupindch a ve dvojicich, hrani roli (‘roleplays’), hry (domino, abc bingo, clapping,
Simon says), ‘miming’, pfifazovani ¢asti slov, diktat, pfifazovani slov a obrazku, animované
obrazky s anglickym dialogem, video nahravka anglickych kreslenych pohadek, interaktivni
internetové hry, obrazky (‘flashcards’), plakat se znaky transkripce (‘phonemic chart’), pis-
nicky, ‘jazz chants’

Pouzité zkratky:

EGS - Vychova k mysleni v evropskych a globdlnich souvislostech
OSV - osobnf a socidlni vychova

MV - medidlni vychova

Piiloha 1: Cést $kolniho vzdéldvaciho programu
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Skolni vystupy

74k: umi pozdravit, piedstavit, zeptat se na jméno a telefonni c¢islo
a rozloucit se.

Znd abecedu a dokdZe hldskovat své jméno, zdkladni barvy a ¢isla od
1 do 10.

Reaguje na jednoduché instrukce ve tiidé (Cti, pis, povidej, sedni si).
Spravné predditd vybrand slova a slovni spojenti.

Téma

Poznavdame anglictinu.
(Getting to know English, English around us.)

Mezipredmétové
vztahy a priirezovd
témata

Vytvarnd vychova (barvy).

EGS — mezindrodni slova, anglickd abeceda, pozndvani nové kultury
prostitednictvim jazyka.

OSV — pravidla ve tiidé, sebehodnoceni i objektivni hodnoceni
ostatnich.

Klicové kompetence

Kompetence k uceni (jak se ucit a jak si zapamatovat slovicka).
Socidlni a persondlni (skupinovd prdce a prdce ve dvojicich), sebe-
hodnoceni, pomoc ostatnim Zakim.

Komunikativni — predstavovdni.

Ucivo

Ctent: krdtky piibéh, fikanky, pozdravy, barvy a ¢isla.

Recové dovednosti: pozdravy, piedstavovant, telefonni ¢islo.
Psanti: slovn{ zdsoba.

Poslech: ABC pisnicka, ¢isla, barvy, anglické hldsky, slovicka, instrukce.
Mluvnice: My name is...

What’s your name.

Slovni zdsoba: some international words, ¢isla 1 — 10, barvy, instruk-
ce ve tiidé, pozdravy.

Vyslovnost: zdkladni anglické hldsky, barvy a ¢isla.

Pravopis: anglickd abeceda.

Kulturni souvislosti: anglickd abeceda, mezindrodni slova.

Nékteré
doporucené metody
a formy prdce

Strip comics (komiks).

Scénka (roleplay).

Rymovdnti, pisnicky, opakovani podle modelu.

Rymovant, pisnicky, dopliiovani piifazovani (jazz charts + clapping).

Cas. rozvrzeni

43 hodin, 1. 9. - 31. 12.

Evaluace/Testovani

Zikovo sebehodnocent a kontrola pokroku.
Ohodnoceni ostatnimi Zdky.
Hodnoceni ucitelem — slovni ohodnoceni.

Piiloha 2: Cdst skolniho vzdéldvaciho programu

89




90



7 IMPLICITNI CHARAKTER
DIDAKTICKYCH ZNALOSTI OBSAHU
A JEJICH UTVARENI]

Vlastimil Svec

Anotace: Stat je pokusem autora o méné tradicni pohled na didaktické znalosti obsahu a je-
jich utvdrent. Opird se o teorii implicitnich znalosti a naznacuje, jak mohow studenti ucitelstui
postupné dospet od celku (didaktickych znalosti obsahw) k jeho cdstem (znalosti obsahu a zna-
losti didaktické) a nakonec k hlubsimu osvojent tohoto celku. Tento postup je zalozeny na zku-
Senostnim uceni a sebereflexi studentii. Zkusenosti si studenti osvojuji YeSenim pedagogickych
situact, jejichZ gradace odpovidd zminénému postupu.

1 Kpojeti didaktickych znalosti obsahu

Didaktické znalosti obsahu (dle L. S. Shulmana pedagogical content knowledge)
patif ke klicovym druhtim znalosti, ktery si osvojuje student ucitelstvi a ktery patf{
k zdkladni didaktické vybavé ucitele. O charakteru tohoto druhu znalosti pojednd-
vaji podrobnéji dalsi piispévky uverejnéné v této publikaci. Na tomto misté proto
pouze piipomenu, Ze didaktické znalosti obsahu jsou ,slitinou“ znalosti obsahu a zna-
losti zpuisobt jeho zprostiedkovdvdni Zdakim (Janik 2004, 2005). Zpusoby zprostiedko-
vani obsahu v§ak nejsou zaloZeny pouze na didaktickych znalostech, ale do zna¢né
miry na znalostech z psychologie uc¢eni (pedagogické psychologie). Moznd by byl
v tomto smyslu presnéjsi ndzev psycho-didaktické znalosti obsahu.

Didaktické znalosti obsahu Ize povazovat za konkrétni teoretické, ale zejména
praktické znalosti studenta ucitelstvi nebo ucitele. Vécnd (ucivo) a psycho-didaktickd
slozka v tomto druhu znalosti vlastné splyvaji, prolinaji se. Pfi komunikaci ucitele
se Zdky tyto slozky jeho didaktickych znalosti obsahu pusobi v jednoté, nelze je od
sebe oddélovat.

Slozky didaktickych znalosti obsahu si budouci ucitelé osvojuji predevsim
v piedmétech své aprobace, didaktikdch téchto predméti, ale do urcité miry jsou
jejich zdklady vytvafeny v obecnéjsich pedagogickych a psychologickych predmé-
tech —hlavné v obecné didaktice a pedagogické psychologii. Dalo by se pedpoklddat,
Ze v priibéhu ucitelského studia dochdzi k integraci uvedenych slozek, tedy ke slitiné,
kterou Ize nazvat didaktické znalosti obsahu. Ve skute¢nosti je v§ak v prabéhu studia
obsahovd a didaktickd slozka didaktickych znalosti oddélovdna, a to nejenom z hle-
diska vécného, ale i ¢asového. Studenti si osvojuji fragmenty téchto znalosti, které
se ¢asto nedaif spojit ani v prubéhu rtiznych forem jejich pedagogické praxe na skole.
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7 Implicitni charakter didaktickych znalosti obsahu a jejich utvdveni

Mezi slovy ,,implikdtni“ a ,,implicitni® je urcitd podobnost. Obé slova majf tyz
koren. Odtud Ize odvodit, Ze ,, urcitd myslenka miZe obsahovat jiné myslenky, kieré ji im-
plikuji, tj. které svinuje” (Bohm 1992, s. 22).

Michael Polanyi uvddi fadu prikladt tzv. tacitnich (implicitnich) znalosti,
z nichz se odvijeji pozorovatelné znalosti explicitni. Podle ného kazdd lidskd ¢innost
je zaloZena na tacitnich znalostech: napi. jizda na kole, chiize, mluveni, dokonce
i mysleni. Bohm (1992, s. 24 an.) ukazuje, Ze z implikdtnich rddu se rozvinuji expli-
kdtni fddy, coZ jsou relativné samostatné, nezavislé objekty a formy. J. Fiala (1992,
s. 167) uvddi vystiznou ilustraci vztahu implikdtniho a explikdtniho ¥adu, a to na
prikladu vzniku akvamarelu: sloZenou netkanou textilif se prolisuje barva a pak se
textilie rozloZi, rozvine. V rozvinutém akvamarelu lze odhadovat, jak jeho jednotlivé
c¢dsti ptivodné souvisely (v jeho nerozvinuté formé). V nerozvinuté podobé akva-
marelu jednotlivé ¢dsti, které sousedily, jsou v jeho rozvinutém tvaru od sebe vzddleny.

Dostdvdame se tak ke vztahu celku a jeho ¢asti. D. Bohm (1992, s. 26) 1ikd, Ze
celek a jeho Cdsti jsou korelované kategorie — jedna implikuje druhou. Néco miuZe byt cdsti jen
pokud existuje celek, jehoZ cdsti muZe byt. “To znamend, 7e ¢dst je neoddélitelné spojena
s celkem, a to vyznamem. Tato souvislost vSak neplati pro fragment. Fragmentace
totiZ oznacuje néco jako rozbitf ¢i rozdrcent. , Uhodime-li kladivem do hodinek, nedo-
staneme cdsti, ale fragmenty, kieré jsou oddeéleny zpiisobem, ktery néjak vyznamové neni spojen
se strukturou hodinek. ... Tak to je zprisob mysleni, ktery ddvd irelevantni kusy a fragmenty
namisto toho, aby ndm pomohl videét skutecné cdsti vztazené k celku® (Bohm 1992,s. 28).

3  Lze uvazovat o implicitnim charakteru didaktickych
znalosti obsahu?

Pokusme se tvahy uvedené v piedchdzejicim oddile rozvinout do oblasti di-
daktickych znalosti obsahu (DZO). Vyjdéme z celostniho pojeti tohoto druhu pedago-
gickych znalosti, to znamend povazujme je za celek. Jeho ¢dstmi jsou znalosti obsahu,
4j. uciva (ZO) a didaktické znalosti ,,zprostiedkovat“ ucivo Zakvm (ZD). To je vSak dle mého
soudu jen hrubé déleni celku na ¢dsti, nebot kazdd zminénd ¢dst zahrnuje pod-cdsti.
Napt. v ¢asti ZD jsou svinuty znalosti procesu uceni zdku, znalosti metod vyuky atd. Ale
pokud ptijdeme v nasi ivaze ddle, potom muZeme dospét k pozndni, Ze znalosti pro-
cesu uceni zakti zahrnuji znalosti o Zdkovském myslenti, stylech u¢eni, motivaci apod.

Osvojovani DZO si 1ze predstavit jako vzdjemné se doplriujici procesy svino-
vani a rozvinovdni ¢dsti a tedy i celku, tzn. ZO a ZD, ale i DZO. Mohli bychom fici,
ze 70 a ZD si studenti ucitelstvi osvojuji v explicitni formé, tj. jako rozvinuté formy
téchto znalosti (napi. resi v odbornych a didaktickych semindrich tdlohy a situace,
pokousi se zprostiedkovat ucivo ziktim prostfednictvim mikrovyucovani, vyucuji
v ramci pedagogickych praxi ucivo aprobac¢nich predméti). Tyto znalosti se zdrovern
postupné svinuji, tedy prechdzeji do implicitni formy. Avsak tak jednoduché to
ziejmé neni, nebot do rozvinuté formy osvojovanych ZO a ZD se rozvinuji jiz osvojené
(svinuté) znalosti a zkuSenosti student.
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Lze si, samoziejmeé opét s jistym zjednoduSenim, predstavit, Ze ZO a ZD jsou
rozvinuté ¢asti, které se svinuji do celku DZO. Pii komunikaci studenta ucitelstvi
(i ucitele) se Zdky, zaméiené na ,prostredkovdni nového uciva® (tim samozi'ejmé
nerozumim pouze vysvétlovani uciva ucitelem, ale spiSe objevovani poznatku Zdky
pod didaktickym vedenim ucitele), se osvojené, implicitni DZO rozvinuji do expli-
citni formy. Avsak soucasné do této formy vstupuji, resp. se rozvinuji praktické so-
cidlné komunikativni (presnéji psychosomatické) znalosti studenta nebo ucitele (jeho
hlas, fe¢, pohyb, jedndni).

MuzZeme tedy uzaviit tuto ¢dst konstatovanim, Ze DZO maji implicitni cha-
rakter (podrobné&ji Svec, 2004a).

4  Utvareni didaktickych znalosti obsahu

Naznacené teoretické pozndamky k povaze DZO a jejich svinovdni a rozvino-
vani (zexplicititovani) budu nynf diskutovat v konkrétni, didaktické podobé. Kladu
si otdzku, jak lze zefektivnit utvdieni DZO u studentt ucitelstvi. ProtoZe i v tomto
pripadé ptijde o urcité zjednodusenti, resp. modelové tvahy, nebudu rozliSovat to,
zda jde o studenty ucitelstvi pro primdrni §kolu nebo studenty vieobecné vzdéldva-
cich (nebo i odbornych) predmétii na zdkladni, popt. stiedni $kole.

DZO si studenti osvojuji v odbornych (aprobac¢nich) predmétech, v pedagogic-
kych a psychologickych predmeétech, v predmétovych didaktikdch (zde zejména)
a prostfednictvim pedagogické praxe. Z fady konferenci o oborovych didaktikdch,
vztahu pedagogické teorie a praxe, pedagogickych praxich apod., uskute¢nénych
v poslednich deseti letech v CR a SR, vyplyvd, Ze je obtizné ,integrovat* ¢asti ZO
a ZD do celku DZO. Domnivdm se, Ze tato situace md fadu pricin. Zminim se pouze
o dvou.

Jednou z pficin je to, Ze studenti ucitelstvi nejsou jizZ od zacdtku studia du-
sledné a funkéné vedeni k pochopeni vztahu ¢dsti ZO a ZD a celku DZO. To zna-
mend, Ze si osvojuji spiSe izolované poznatky, které nedovedou pozdéji vyuZit pri
teSeni didaktickych situaci (napi. v prabéhu pedagogickych praxi). Druhou piici-
nou je zpusob, kterym si studenti osvojuji pedagogické znalosti. JiZ jsem nékolikrat
poukazoval na to (a mnozi kolegové i z jinych pracovi§t mi to potvrdili), Ze pedago-
gické znalosti si studenti osvojuji ¢asto bez jejich hlubsiho pochopeni a souvislosti.
Dovedou tyto znalosti reprodukovat nebo i slovné popsat a v urcitych piripadech
i zdtivodnit, ale nedovedou jich prakticky vyuZit v pedagogickych situacich, tj. zejména
v komunikaci se Zdky. Proto jsme v nékolika grantovych projektech ovérovali rizné
varianty zkuSenostniho ucenti, zaloZené na feSeni pedagogickych situaci a sebereflexi
studentti (viz napft. Svec 2000, 2002).

Na zdkladé fady experimentt (a potvrzuji to i zkusenosti napi. E. Vyskocilové
a'T. Svato$e) jsme dospéli—s jistym zjednodusenim — ke gradaci situaci podle toho,
na co v nich klademe v prtibé¢hu ucitelského studia diiraz. Velmi zjednodusené Ize
také hovofit o tfech zikladnich makro fizich utviteni DZO (Svec 2004b).
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» V prvni fazi je poloZen diiraz na studenta ucitelstvi, na to, aby si na zakladé zku-
Senosti uvédomil, co viechno vstupuje do hry pii ,zprostfedkovdvani uciva“ Za-
kam. Student je napt. vyzvan, aby néco druhym sdélil. Pak piijde tfeba na to, Ze
mnohé z nich (kolegy, Zdky apod.) nezaujal. MiiZe si f'ici — asi jsem nepodal po-
tfebny vykon, kdyby to bylo primérenéjsi, mohlo by to vypadat jinak, mél bych
tedy se sebou néco udélat. Proc jsem nezaujal? V ¢em to je? Tady bych upozornil
na to, abychom nemluvili za studenty, ,drZeli se na uzdé® pii reagovani na stu-
dentovo jedndni. Nepodadvat pravidla, student by sim mél pfijit na to (napt. i v dis-
kusi), co svym jedndnim vyvolal. Student je vlastné v situaci, kdy vytvdii hypotézu
feSeni dané situace a tu pak prakticky ovéiuje.

» V dali fdzi student ucitelstvi ustupuje do pozadi a do popiedi se dostiva zak.
Student nyni vchdzi do kontaktu se Zaky: zjistuje napr. jak Zaci (daného véku)
mysli, jak se u¢iapod. V této, ale i predchdzejici fdzi si studenti zdroven osvojuji
poznatky z odbornych (aprobac¢nich) predmétu.

» Ve tieti fazi se do centra ,,déni“ dostava ucivo — jeho psychodidaktickd dimenze,
ale i ucenia tim i vyucovdni. Tady se otevird prostor pro oborové didaktiky. Stu-
dent se u¢i analyzovat ucivo, pracuje s uc¢ebnicemi a dal§imi nosic¢i ucebnich
informacti, vytvaii pro Zdky ucebni tlohy v zdvislosti na jejich zkuSenostech, stylech
uceni apod.

Uvedend posloupnost fdzi je zaloZena na postupu od celku (DZO) k jeho
¢dstem (ZO a DZ), pricemzZ od ¢dsti se student dostdvd opét k celku (DZO), ale jiz
na hlubsim zkuSenostnim, ale i teoretickém zdkladu. Tento postup se lisf od ,za-
béhnutého* postupu od ¢dsti k celku.

V prvni fdzi student pozndva DZO jako celek a soucasné si osvojuje ZO. Ve
druhé fdzi se u ného vytvdreji ,zdklady“ ZD, a to i s vyuZitim (rozvinutim) jeho psy-
chologickych znalosti o uc¢ent, mysleni a dalsich psychickych procesech, které se
promitaji do komunikace o ucivu mezi ucitelem a Zaky. Také v této etapé pokracu-
je osvojovdni ZO. Ve ti'eti fazi se ZD dotvdreji a integruji spoluse ZO do celku DZO.

Casto se doporucuje, aby situace, které studentiim predklddame, byly svym
obsahem i strukturou blizké redlnym praktickym situacim (Sternberg, Horvath 1999).
E. Vyskocilovd k tomu podotykd, Ze je otdzka, zda studentovi nabizet jen situace
blizké redlnym $kolnim situacim, protoZe potom je to pouhd ,hra na uditele, na
Zdka... “. Podle ni bychom méli , volit takové vikoly, které by probouzely $irsi pedagogickou
predstavivost studenta. To znamend napi. vést ho, aby si pri jedndni vseho druhw vsimal, co
a jak zpusobuje svymi emocnimi postoji, k cemu inklinuje, pro co md dobré vlohy, co by potie-
boval v sobé posilit apod. UmoZriovat mu, aby ové¥il svou odvahu pii verejném vystupovdni,
podnécovat jeho tvovivost. Uit ho zaujimat stanovisko druhyjch, vsimat si, kieré momenty
hraji v konkréini situaci hlavni roli. Vést ho, aby se umél odddlit a nahlédnout na situaci
z vy$$tho hlu, abstrahovat poznatek™ (Stuchlikovd, Svec, Vyskocilovd 2004, s. 74).

Osvédcuje se, kdyZ se zkuSenosti studentt ziskané feSenim pedagogickych
situaci stdvaji predmétem jejich sebereflexe. Sebereflexi nechdpu pouze jako po-
noreni se studenta do sebe, co a jak d¢lal, ale zejména jako ndstroj, ktery studentovi
umoziuje, aby si uvédomil, co mu reflexe jeho zkusenosti prindsi do budoucnosti.
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Vhodné je prabézné pisemné zaznamendvdni sebereflexi (napi. do deniku), napf.
v rdmci urcitého vysokoskolského predmétu, pedagogické praxe apod.

S reflexemi studentli jsem pracoval nékolik let. Zjistil jsem, Ze je uZite¢né
(pro studenta, ale i vzdélavatele ucitelr), aby se student ke svym reflexim vracel
a ,psal nové reflexe na puvodni reflexe (s vyuZitim novych zkuenosti) a také, aby
studenti své reflexe ¢etli napt'. v semindrni skupiné svych kolegti. Vzdélavatel ucitela
(v mém piipadé ucitel obecné didaktiky) miize na zdkladé analyzy studentskych
sebereflexi do urcité miry usuzovat na prubéh osvojovani didaktickych znalosti
obsahu. Vyplati se, kdyz si vzdélavatel ucitelti udéld ¢as na to, aby k nékterym sebe-
reflexim studenti napsal svoje reflexe. Tato dialogickd forma reflexi se muze stadt
vychodiskem diskusi se studenty o tom, jak se postupné dopracovdvaji k didaktic-
kym znalostem obsahu.

Sebereflexi jsem se vénoval v jinych pracich (napt. Svec 1996, 1998, 2002).
Na tomto misté pouze uvedu dva priklady studentskych reflexi z vyuky obecné didak-
tiky, kterou jsme s R. Musilem koncipovali zkuSenostné a vychdzeli jsme z piedpo-
kladu, Ze pedagogické znalosti se odvijeji ze zmén studentova pojeti vyuky (podrobnéji
napt. Svec, Musil 2000, 2003). Napf. po mikrovyucovani (4. kdy studenti vyucovali
ve skupinkdch 1-3 Zdky zdkladni $koly ucivu z predmeétu jejich aprobace, a to celou
vyucovaci hodinu) jeden student napsal: ,...Déti spolupracovaly a byly Sikouné. ... Jen
jsem si wvédomil, Ze déti mysli trochu jinak. Byla véta, kde se mélo doplnit zajmeno — Mné jsi
ten sesit nepijcil. Chiel jsem, aby se Zdk na to zdjmeno zeptal pdadovou otdzkow a on vekl: Koho,
co nepujcil? — 4. pdad misto komu, cemu? To by mé vibec nenapadlo, Ze by v tom mohl byt né-
jaky problém. A tak dnes vidim, Ze véci, které my dospéli chapeme samoziejme, déti tak samo-
ziejmé nechdpou, proto se s nimi musi moc pracovat a vést dialog, aby ucitel poznal, v cem je
chyba. ..~

Studentka, kterd se pripravovala na mikrovyucovdni zemépisu napsala do
svého deniku: ,,... Napadlo mé, Ze vivod k hodiné o Americe bych mohla pojmout tak, Ze by
Zdk sam vyprdvél o tom, co uZ vi o Americe, a aby ji popsal jako novodoby Kolumbus... .

Z obou prikladt je ziejmé, Ze jiz v obecné didaktice lze u studentt vytvdret
zdklady ZD ave spojeni se ZO (osvojovanych v odbornych predmétech) tak prispivat
k utvareni DZO.

5 Zavér

V této prdci jsem se pokusil na zdkladé teorie implicitnich znalostf nastinit
moznosti utvafeni didaktickych znalosti obsahu v piipravé budoucich ucitela.
Popisovany postup tohoto procesu je ve skutecnosti sloZitéjsi. Zejména zdlezf na
tom, jaké predméty budou zatazeny do uvedenych ti'f makro fdzi utvarent didaktic-
kych znalosti obsahu. Predpokliddm, Ze tyto pfedméty budou zaloZeny na feSeni
pedagogickych (didaktickych) situact a studentskych sebereflexich. Pokud budou
vyucovdny stdvajici predméty, je tfeba promyslet jejich pojeti tak, aby podporovalo
utvdieni didaktickych znalosti obsahu, jak jsem to ve své stati pouze naznacil.
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8 DYNAMICKA POVAHA UCITELOVYCH
DIDAKTICKYCH ZNALOSTI OBSAHU:
PRIPADOVA (VIDEO)STUDIE Z VYUKY
FYZIKY NA 2. STUPNI ZAKLADNI SKOLY

Tomds Janik, Petr Najvar, Jan Slavik a Josef Trna

Anotace: Problém, na ktery se zaméyujeme v této studii, se vztahuje k otdzce didaktické trans-
Jformace vzdélavaciho obsahw ve vyuce fyziky na 2. stupni zdkladni Skoly. Vénujeme zde po-
zornost tomu, jakow roli sehrdvaji ve vyuce fyziky ucitelovy didaktické znalosti obsahu. Na
pripadové studii se pokousime ilustrovat, jak se ve vyuce projevuje jeden z podstatnych cha-
rakteristickych rysi téchto znalosti — jejich dynamicnost. Dynamickd povaha ucitelovych zna-
losti obsahu je v nasem pripadé dokumentovdna na ukdzce ucitele, ktery flexibilné kombinuje
rizné typy reprezentace pii zavddent konceptu , skldddani sil“. V zdvéru piispévku hodnotime
nase zkuSenosti s uplatnénym vyzkumnym postupem.

1 Uvodem

Ziskdvani znalosti je dnes chdpdno jako dynamicky proces aktivniho zpraco-
vavan{ informaci v pribéhu odborné ¢innosti a na zdkladé komunikace o ni (Janik
2005, s. 20, Slavik, Janik 2005, s. 336-337). V tomto procesu sehravaji klicovou dlohu
samotni jeho aktéfi. V naSem pifpadé mdme na mysli ucitele, kteif své pedagogické,
didaktické, ale i oborové znalosti rekonstruuji po kazdé oducené hodiné na zdkladé
zkuSenosti, které si z ni odnaseji. Didaktické znalosti obsahu — pedagogical content knowledge
(Shluman 1986, 1987), jimz je v této studii vénovana hlavni pozornost, pfedstavuji
zdklad oborové didaktické kvalifikace ucitele.

Existuje jesté jeden dtivod, ktery nds vedl k sepsdni této studie. Znalosti
ucitelt jsou do jisté miry implicitni, ¢fimZ je omezena moznost jejich profesniho
sdileni (Mare§ 1996, s. 12 an., Svec 2005, 35 an.). To nds vedlo k tomu, abychom si
polozili otdzku: Jak pfivést znalosti ucitelt k fec¢i —jak je verbalizovat? V naSem pii-
spévku ilustrujeme metodologicky postup, ktery jsme uplatnili v piipadové (video)
studii vyuky fyziky na 2. stupni zdkladni §koly. Dany postup umozniuje didaktické
znalosti ucitelt diagnostikovat a komunikovat smérem k dal$im uciteltim. Jde o po-
kus ,, kodifikovat reprezentace praktické pedagogické moudrosti schopnych uciteli (Shulman
1987, s. 11) a pfispét tim k utvafeni poznatkové bdze ucitelstvi.

99



PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE NEBO DIDAKTICKA ZNALOST OBSAHU?

2  Teoreticka vychodiska:
didaktické znalosti obsahu a jejich dynamika

Teoretickym vychodiskem realizovaného vyzkumu se stal Shulmantv koncept
didaktické znalosti obsahu. Podle Shulmana piedstavuji didaktické znalosti obsahuw ,...smi-
Sent obsahu a didaktiky do ucitelova porozuméni tomu, jak jsou jednotlivé problémy, témata
a pojmy ve vjuce organizovdny, reprezentovdny a adaptovdany s ohledem na zdjmy a schop-
nosti Zaki“ (1987, 5. 8). V této specidlni formé ucitelova profesiondlniho védéni a po-
rozumeénti jsou klicové dva flexibilné provdzané elementy: a) znalosti vztahujici se
k i¢innym formdm reprezentace obsahu; b) porozuméni specifickym ucebnim
obtizim a (pre)koncepcim Zdku. Vyjddreno slovy L. S. Shulmana, ucitelova expertni
zpusobilost leZi ,, v priniku obsahu a didaktiky, ve schopnosti (ability) ucitele transformovat své
znalosti obsahu do forem, které jsou pedagogicky 1icinné, a presto prizpiisobivé schopmostem Zdkii
(1987, s. 15).

Dynamickd povaha ucitelovych znalosti obsahu

Z vy$e uvedeného lze odvodit, v ¢em spocivd dynamicnost ucitelovych didak-
tickych znalosti obsahu. Jako jeden z charakteristickych rysti se dynamic¢nost téchto
znalosti projevuje napft'. v tom, jak ucitel pii probirdni urcit€ho uciva pristupuje
k zdktim rtizného véku, jak je schopen zohlediiovat jejich prekoncepce a obtize
vuceni atp. (viz Shulman 1987, Slavik, Janik 2005). Uspéénost tohoto pedagogického
asili neni mysliteInd bez komunika¢nich ndstrojt, jimiZ ucitel zvlddd interakci se Zdky.
Jsou to predevsim bézné jazykové prostiedky. Ale také mnohé jiné symbolické nd-
stroje, uzivané jen specidlné v urcitém oboru.

Symbolické ndstroje se v redlnych situacich uplatiiuji v podobé tzv. vyrazovych
struktur. Vyrazovd struktura je konkrétnf jev, ktery v urcitém casovém okamziku
slou7i pro vyjddfeni a komunikaci obsahu. Vyrazové struktury maji rizné podoby —
jsou to pfedevsim vyjadiovaci prostfedky jazyka, ale také mnohé jiné symbolické
a expresivni prostiedky, uzivané jako ndstroj k vyjadiovani, vzdjemnému vlivu, do-
rozumivani a k porozuménti: ¢islice, vzorce, specifické pohybové aktivity (napf.
v uméni nebo télesné kulture), kresby, schémata, virtudlni pocita¢ové modely apod.

Vyrazové struktury se ve vyuce daji bezprostiedné pozorovat a také zaznamend-
vat (prostiednictvim videokamery, magnetofonu, fotoapardtu, pisemného zdpisu).
Zaznamenand vyrazovd struktura, doplnénd uddnim redlného ¢asu a mista ziznamu,
se stdvd faktem (Slavik, Janik 2005). Tato fakta Ize pak analyzovat v rdmci urcité teorie.

Klicovou soucdsti vyuky jsou ty vyrazové struktury, které reprezentuji odborny
obsah prislusného oboru. Odborny obsah md byt ve vyuce z vyrazové struktury zaky
interpretovdn. Vysledkem této interpretace je uchopeni obsahu Zdkem. Jestlize zdk
uspésné zvlddd vztahy mezi vyrazy a vyznamy, tzn. dovede-li spravné pouZivat své vlastni
vyrazové struktury k vyjadiovdni, sdélovdni a promySleni obsahti piislusného oboru,
prokazuje tim svou znalost.
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pripadovd (video)studie z viuky fyziky na 2. stupni zdkladni Skoly

Ucitel md formulovat své vyrazové struktury tak, aby jim Zdci co nejlépe po-
rozuméli (tzn. aby bez chyb a bez vétSich potiZi spravné uchopili jejich vyznam).
Ucitel pritom musi brdt ohled na spravnost interpretace oborového obsahu. Jinymi
slovy, od ucitelovy vyrazové struktury se Zidd, aby odpovidala (1) analogické vyrazové
struktufe oborového experta ve stejné odborné situaci. Ale soucasné aby respekto-
vala (2) dispozice a vyrazové prostredky Zdka (Jelemenskd, Sander, Kattman 2003;
Slavik, Janik 2005, 2006). V pozadi téchto ndroku stoji poZzadavek na odbornou
spravnost ve vzdélavdni: jak ucitelsky, tak i Zdkovsky projev v rdmci prislusného
oboru md byt co moZno vyznamové shodny nebo aspon co nejblizsi k analogickému
projevu experta. Shodné zdvéry piindsi metoda modelovdni v podobé analogic-
kych védeckych, ucitelskych a Zakovskych explanacnich modeli (srov. Trna 1996).

7 pozadavku na oborovou spravnost vyplyvd, Ze ucitel by mél pouZivat takové
vyrazové struktury, které by mezi uvedenymi ,protipoly” expert-idk vytvarely didak-
ticky spojovaci most. V této souvislosti je zvlast dulezité, Ze pii reflexi a evaluaci vyuky
je mozné z didaktického hlediska testovat spravnost uziti vyrazovych struktur ucitelem
(Slavik, Janik 2005). Prostfedkem k didaktickému testovdni sprdvnosti jsou verifi-
kacnianebo autentifikacni procedury zaloZené na analyze fungovdni uciva v interakci
mezi ucitelem a zdkem (Slavik 1999).

Verifika¢ni procedura vychdzi ze znalosti diskursu oboru (pravidel komuni-
kace prislusného oboru). V tomto sméru je z didaktického hlediska podstatné, zda
ucitel respektuje odbornost obsahu tak, aby v navazujicim vykonu zika nedochdzelo
k nepifpustné deformaci obsahu.

Autentifika¢ni procedura vychdzi ze znalosti zdkovy autentifikace uciva. Zak
ucivo autentifikuje do takové miry, v jaké je dokdzZe funk¢né napojit na své predpo-
rozuméni — prekoncepty a nakolik je motivovdn k prdci s nim.

Jinymi slovy, vyrazovd struktura je autentifikovdna 7zikem tehdy, jestliZze vhodné
zapadd do Zdkovych zkuSenosti a je prijimdna s pozitivni motivaci. A je verifikovdna,
pokud lze ospravedliiovat jeji spravnost podle pravidel prislusného oboru.

Dynamika ucitelovych didaktickjch znalosti obsahu pak spocivad v tom, Ze své vy-
razové struktury ucitel stdle koriguje na podkladé svych zkuSenosti se Ziky, aby mohl
zabezpecovat co nejtésnéjsi homomorfii mezi expertnimi a Zdkovskymi vyrazovymi
strukturami. Z tohoto hlediska se Zdkovské uceni jevi jako postupné zvySovdni pres-
nosti a obsaznosti pouZzivani vyrazovych struktur, jimiZ jsou reprezentovany odborné
oborové pojmy a s nimi souvisejici operace.

Reprezentace obsahu jako projevy ucitelovych znalosti obsahu

V naSem vyzkumu didaktickjch znalosti obsahu vychdzime z presvédcent, Ze
ucitel — obrazné receno — disponuje ,, 150 riuznymi zprusoby, jimiz znd obsah“ (Wilson,
Shulman, Richert 1987). U¢itelova znalost a porozuméni obsahu je predpokladem
uc¢inného vyucovdani. Proto Shulman (1987) parafrdzuje ironicky vyrok, ,, kdo neums,
uct, slovy ,,kdo rozumi, vyucuje”. Zptisoby, jimiz ucitel ,,znd obsah®, jsou soucdsti jeho
oborové didaktického repertodru, z néhoz ucitel vybira takovou vyrazovou strukturu,
kterd obsah sprdvné a didakticky vhodné reprezentuje. V redlné vyuce se ucitelovy
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didaktické znalosti obsahu projevuji v riiznych podobdch, jako jsou ,,analogie, ilustrace,
priklady, vysvétlent, slovni demonstrace, zpiisoby zndzoriiovdni a formulovdant tématu, které
jej ucing srozumitelnym pro jiné“ (Shulman 1986, s. 9) a dalsi. Souhrnné budeme pro-
jevy ucitelovych didaktickych znalosti obsahu ve vyuce ddle oznacovat jako reprezentace
obsahu. Didaktické znalosti obsahu pfedstavuji vnitini slozku profesni vybavy ucitele.
Vnéjsim projevem téchto znalosti je to, Ze ucitel ve vyuce pouzivd didakticky adek-
vatni vyrazové struktury, tj. uplatiiuje urcité reprezentace obsahu, které maji obsah
pribliZit a zpfistupnit Zdktim (napi. analogie, ilustrace atp.). Tato teze je vychodis-
kem pro metodologicky postup, ktery jsme uplatnili pri zkoumani didaktickych zna-
losti obsahu u ucitelt fyziky.

Pohled do vyuky jakéhokoliv vyucovaciho piedmétu nds presvéd¢i o tom, Ze
reprezentace obsahu sehravaji klicovou tlohu vsude tam, kde se s urc¢itymi obsahy
pracuje (procvicovdni, aplikace), kde se néco demonstruje, vysvétluje atp. Mezi jed-
notlivymi vyucovacimi pifedméty, stejné jako mezi jednotlivymi uciteli téhoz pred-
métu existuji odli§nosti v tom, jaké reprezentace obsahu ve vyuce uplatiiuji (srov.
Leinhardt, Smith 1985). Jde-li ndm o posouzeni oborové didaktické kvality vyuky,
méli bychom zaméftit pozornost na to, jak je ucitel schopen pomoci riznych repre-
zentaci obsahu vybalancovat ,ohled na moznosti Zdkova porozuméni s ,ohledem
na spravnost didaktického ztvarnéni obsahu viici oboru® (srov. Slavik, Janik 2005).

Z teoretického i praktického pohledu je podstatné, Ze vyrazové struktury,
které ucitel pouzivd k reprezentovdni obsaht oboru, vstupuji do komunikace mezi
ucitelem a Zdky nebo mezi Ziky navzdjem a maji nést vyznamy, které jsou v komunikaci
pro Zdky piistupné a srozumitelné. Z toho dtivodu se ndm jevi smysluplné studovat
projevy ucitelovych didaktickych znalosti obsahu jako akty komunikace. Svym zaméte-
nim se tedy nd§ vyzkum hldsi ke komunika¢nimu (sémantickému) pojeti oborové
didaktiky.

2.1 Utitelovy didaktické znalosti obsahu:
stav fesené problematiky

Vzhledem k tomu, Ze ucitelovy didaktické znalosti obsahu izce souviseji s oborové
didaktickou kvalitou vyuky v jednotlivych vyucovacich piredmétech, staly se predme-
tem prominentniho zdjmu oborové didaktického vyzkumu. Z vyzkumu a teoretic-
kych studii zamérenych na povahu téchto znalosti jmenujme alespon nékteré. Napr'.
studii S. Gudmundsdottir (1990), v nizZ se ukazuje, Ze ucitelovy didaktické znalosti
obsahu nesou hodnotovy ndboj, pricemz hodnoty funguji jako jakysi filtr, ktery
rozhoduje o tom, co je ve vyuce duleZité, jaké otdzky je tieba kldst atp. TatdZ autorka
ve jiné studii ukazuje, Ze tyto znalosti maji narativni povahu (Gudmundsdottior
1995). Ve studii Driela, Veala a Janssena (2001) je vénovdna pozornost integrova-
nosti téchto znalosti. V fadé dalsich studii jsou piedloZeny doklady o tom, Ze didak-
tické znalosti obsahu jsou znalostmi implicitnimi a soucasné znalostmi praktickymi
(Driel et al. 1998). Dalsi vyzkumy byly zaméreny na prozkoumdni zdrojt, z nichz
tyto znalosti vyruistaji. Grossmanovd (1990) identifikovala ¢tyti zdroje, z nichz di-
daktické znalosti obsahu vyristaji a které soucasné ovliviiuji jejich povahu. Jsou to:
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a) vzpominky ucitele na vyuku vidénou oc¢ima sebe sama jako Zdika — ¢asto vedou
k didaktickym znalostem obsahu, které jsou implicitni ¢i konzervativni; b) vzdéldni
ucitele v odbornych disciplindch — mtiZe vést k osobnim preferenci urcitych cila ¢i
témat; c) specifické kurzy v pritbéhu ucitelského vzdélavani —jejich vliv je zpravidla
nezndmy; d) zkuSenosti ucitele z vlastni vyuky — jsou zaméieny spiSe na to, ,,co fun-
guje”, neZ na obecné cile vyuky.

Metodologické problémy

Ve vyzkumech didaktickych znalosti obsahu byla uplatnéna fada vyzkumnych
pristupti, z nichZ nékteré poslouzily jako inspirace i pro nasi studii (srov. napft.
Gess-Newsome, Lederman 1999, Tomanek 1994, Loughran, Mulhall, Berry 2004).

Vzhledem k nasemu zdméru zkoumat wcitelovy didaktické znalosti obsahu na
zdkladé jejich projevi v redlné vyuce (PCK-in-action), povazujeme za vhodné ze-
jména ty piistupy, které jsou zaloZeny napft'. na analyze transkript ¢i videozdznamu

vyuky.

3  Vyzkum zaméreny na didaktické znalosti obsahu
u ucitelu fyziky

3.1 Cile a vyzkumné otazky

Prezentovany vyzkum byl zaméfen na povahu ucitelovych didaktickych znalosti
obsahu. Cilem bylo analyzovat jeden z charakteristickych rysa téchto znalosti, a to
jejich dynamicnost. Tato analyza byla provedena u ucitelt fyziky na druhém stupni
zdkladni skoly.

Vyzkumné otdzky byly formulovany v tomto znéni: Jaké typy reprezentace
konceptu ,skladdni sil* pouZivaji ucitelé fyziky na druhém stupni zdkladnich kol
anajaké didaktické znalosti obsahuu nich lze na zakladé¢ toho usuzovat? Jak se ve vyuce
projevuje dynamicnost ucitelovych didaktickych znalosti obsahu?

3.2 Metodologie vyzkumu
Zkoumany soubor

Vyzkum didaktickjch znalosti obsahu, jehoZz metodologicky postup a vysledky
zde prezentujeme, je soucdsti CPV videostudie fyziky (Janik, Mikovd 2006). Je zaloZen

na analyze videozdznamu 27 vyucovacich hodin tématu ,skldddni sil“, které vyuco-
valo 8 uciteltt na druhém stupni v brnénskych zdkladnich skoldch (tab. 5).
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Ucitel Zdci Ucivo

Oznaceni . pocet

ucitele aprobace | léta praxe |roc¢nik | pocet téma hodin kédy hodin

FyS_Al
FyS_A2
FyS_A3
FyS_A4

FyS_B1
FyS_B2
FyS_B3
FyS_B4

FyS_E1
FyS_E2

FyS_H]1
H FY/TE 4 7. 23 | Skldddnf sil 3 FyS_H2
FyS_H3

FyS_I1
I FY/TE 3 7. 16 |Skladanisil| 3 FyS_I2
FyS_I3

FyS_J1
]J FY/MA 28 7. 29 | Skldaddni sil 3 FyS_J2
FyS_J3

FyS_L1
FyS_L2
FyS_L3
FyS_LA4

FyS_M1
FyS_M2
FyS_M3
FyS_M4

A FY/MA 2 7. 20 | Sklddani sil 4

B FY/MA 17 7. 18 | Skldddni sil 4

E FY/TE 27 6. 21 | Skldddni sil 2

L FY/MA 7 7. 27 | Skladdni sil 4

M FY/MA 3 7. 23 | Skldddnf sil 4

Tab. 5: Prehled o analyzovanych vyukovych hodindch

Postup analyzy

Ve videozdznamech jednotlivych vyucovacich hodin byly identifikovdny
vyukové situace, ve kterych bylo mozné zietelné pozorovat reprezentace konceptu
»skldddnf sil“, jezZ povazujeme s odvoldnim na Shulmana'® za projevy ucitelovych
didaktickych znalosti obsahu. Na zdkladé induktivniho postupu, ktery se pohyboval
na pomezi otevieného kédovdni (Strauss, Corbinovd 1999) a kvalitativni obsahové

'® Podle Shulmanova vymezenti jsou didaktické znalosti obsah ,...ty neicinnési formy reprezentace
myslenek, nejiicinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétlent, slovni demonstrace, zpiisoby zndzor-
fiovdni a formulovani tématu, které jej ucini srozumitelnym pro jiné“ (1986, s. 9).
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analyzy (Mayring 1983), byla navrZena typologie reprezentaci konceptu ,skldddni
sil“. Prezentujeme ji v kap. 3.3 doplnénou o autentické ukdzky z vyucovacich hodin
(tab. 6). Na zdvér piedkldddme pifpadovou studii, kterd nabizi hlubsi pohled na
dynamicnostjako jeden z charakteristickych rysti didaktickych znalosti obsahu (tab. 7).

V ndvaznosti na to se pokousime usoudit, jaké didaktické znalosti obsahu se pri
téchto reprezentacich zfejmé projevily. Nasi snahou je vytvorit ,obraz®, ktery by na
strané jedné postihoval ¢etnost vyskytu jednotlivych typt reprezentaci (kvantitativnf
pohled) a na strané druhé naznacoval smysl jejich nasazeni do vyuky (kvalitativni
pohled).

3.3 Vysledky a jejich interpretace

Jaké reprezentace konceptu ,,skldddni sil“ pouzivaji ucitelé fyziky na druhém stupni
zdkladnich skol a na jaké didaktické znalosti obsahu u nich lze na zdkladé toho usuzovat?

Riizné reprezentace ,skldddni sil“ se uplatiiovaly v jednotlivych fazich vyuky.
Nejvyssi zastoupeni reprezentaci bylo shleddno ve fdzi zprostiedkovdni nového uciva,
procvicovdni/upeviiovdni uciva a ve fazi aplikace/prohlubovdni uciva (vymezent fazi viz
Janik, Mikova 2006). Na zdkladé¢ analyzy videozdznamu byla vytvoiena typologie
(tab. 6), kterd obsahuje ndsledujici typy reprezentaci: experimentdlni, obrazové,
schematické, symbolické a verbalni.' Tyto typy reprezentaci se lidf v mii'e abstrakt-
nosti. Experimentdlni reprezentace vychdzeji z konkrétniho jedndnf ucitele a zaka,
v obrazovych a schématickych reprezentacich se vice uplatiiuje predstavivost, v sym-
bolickych reprezentacich se navic vyuZivd i jind symbolickd soustava neZ fe¢ (napf.
symbolika matematickd), coz klade zvySené ndroky na abstraktni mysleni Zakii (srov.
Bruner 1968). Verbdlni reprezentace maji zpravidla povahu definici, které umoznuji
uchopit abstraktni koncepty.

Experimentdlni reprezentace (expozi¢ni $kolni experimenty) mély zpravidla
podobu demonstra¢niho experimentu, providéného ucitelem. Ve sledovanych
hodindch jsme nezaznamenali situaci, kdy by bylo zavidéni konceptu ,skldddni sil“
svéfeno samotnym Zzdkiim ve smyslu samostatného nebo rizeného heuristického
objevovdni zdkonitosti pifrodnich jevii. Demonstra¢ni experimenty byly vzidy do-
provdzeny slovnim komentdrem ucitele (vyklad), pouze v nékolika mdlo pripa-
dech ucitelé umoznovali Zdktim, aby vlastnimi slovy komentovali, co se pravé v ramci
demonstra¢niho experimentu déje (rozhovor se tifidou). Odlisnost reprezentaci
byla realizovana rtiznymi druhy pomicek, sestavenim experimentu a postupem jeho
provedeni. Pravé vS§iti mozZnych druht experimentti (demonstra¢ni, frontdlni,
skupinovy, jednoduchy atd.) je skryt potencidl® na uplatnéni riznych reprezentaci.
V ndmi zkoumanych videozdznamech se viak pftili§ neprojevil.

'V navazujicim vyzkumu by bylo vhodné vyhledavat, identifikovat a charakterizovat dalst
typy prezentaci. Na tomto misté se omezime jen na potvrzeni odli§nosti typli reprezentaci
na nékolika prikladech (viz vynatky z transkripta v tab. 6).
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Obrazové reprezentace mély zpravidla podobu obrdzkii (napt. tahdni fepy; psi
tdhnou sdriky; pretahovdni lanem). Autorem byl ucitel, vytvdiel je na tabuli nebo
vyuZzival vzora v uc¢ebnici. Tyto obrazové reprezentace podporovaly utvdieni pied-
stav Zdka o zkoumaném objektu. Smysly vnimany redlny objekt s fadou redundant-
nich prvki (tvarové detaily, barva apod.) je obrdzkem zjednodusSen smérem ke
zduraznéni hlavnich systémovych prvki objektu ¢i jevu. Tak napi. barevny silomér
(meéfidlo sily) s fadou detailnich konstrukénich prvki je zakreslen jen pomoci cer-
nobilého podlouhlého obdélnika (plosného vdlecku) se zdiraznénim stupnice
v jednotkdch mérené sily. Tak se vytvdii ve védomi Zika obrazovd piredstava pojmu
sila a jejtho méfeni.

Nékteré obrazky mély zdaroven i motiva¢ni funkci, jako napft. obrdzek tahdnit
fepy (viz tab. 6). Také obrazové reprezentace maji zna¢ny potencidl pro tvorbu rtiz-
nych variant. Tento potencidl byl ve zkoumanych hodindch vyuZit vice nezZ u expe-
rimentdlni reprezentace. MoZnou piicinou je skutec¢nost, Ze volba obrdzku v u¢ebnici
nebo jeho vytvoieni ucitelem jsou pro néj méné pracné a ¢asové ndrocné nez pii-
prava alternativni experimentdlni aparatury a obstardvani pomucek pro Zikovské
pokusy.

Schematické reprezentace se ve vyuce objevovaly v podobé grafickych zndzor-
néni (napft. skldddni orientovanych dsecek — vektort). Tyto reprezentace jsou dalsim
krokem od zkoumaného konkrétniho prirodniho objektu ¢i jevu k jeho abstraktni
predstavé (modelu). VyZaduji po Zdkovi jiZ pomérné rozvinutou abstrakci. Pro poro-
zuméni schematické reprezentaci je tieba Zikiim podrobné definovat konvence
tvorby téchto grafickych schémat. Napi'. Sipka uddvd orientaci vektoru sily, jeho délka
se sadou krdtkych dsecek vyjadiuje velikost vektoru sily. V analyzovanych hodindch
byly tyto reprezentace aplikovany adekvatné situaci. Zde nelze vytvaret piili§ rozdilné
alternativni varianty reprezentace, jelikoZ schémata jsou ve fyzice pevné standardi-
zovana.

Symbolické reprezentace jsou nejvyssi abstrakci piirodniho objektu ¢i jevu.
Zdkonitost jevu skldddni sil je pomoci matematickych symbolti vektorové algebry
(operace scitdni vektortil) reprezentovdna zikiim v nejispornéjsi mozné formé
(viz tab. 6). U¢itelé v naSem vyzkumu spravné postiehli Zikovu hranici abstraktnosti
autentifikace vektorovych symbola. Proto spravné nepouzivali symbol vektoru sily
ve skutecné vektorové podobé (tedy s malou vodorovnou ipkou nad pismenem F).
Vytvdreni a realizace symbolickych reprezentaci ve vyuce fyziky na zdkladni $kole jsou
velmi ndrocny proces, jelikoZ pfi ,elementarizaci® mtze snadno dojit k poruseni vé-
decké spravnosti.

Verbdlni reprezentace mély zpravidla povahu definici nebo popist objekti a jevi.
Prikladem definice muzZe byt vyrok typu: ,, Vyislednice dvou sil stejného sméru se round
souctu velikosti obow sil“ (viz tab. 6). Verbdlni reprezentace defini¢niho charakteru jsou

" Napt. v diagnostické fazi vyuky se nabizi méné variant (dstni zkouska, test atd.), kdezto
napf'. v ivodni motivacni fazi vyuky mohou byt uplatnény rtiznorodé reprezentace (para-
dox, vypravéni zkusenosti ze Zivota, jednoduchy pokus atd.).
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pro autentifikaci Zikem velmi ndroc¢né. Je tomu tak diky pouZiti zna¢né koncentrace
abstraktnich pojmu, ¢asto novych a mdlo zafixovanych (napft.:, vyslednice, sila, sou-
cet, rovnost, velikost“ v nasi ukdzce). Z didaktického hlediska je proto Zddouci po-
stupovat pti expozici uciva co nejc¢astéji induktivni cestou od pozorovani redlného
jevuv prirodé, pies $kolni pokus, obraz, schéma az k symbolické a verbdlni defini¢ni
reprezentaci. Ve je tifeba kombinovat s vyuZitim heuristické vyukové metody, véet-
né aktivniho vlastniho Zdkovského objevovdni zdkonitosti. BohuzZel v ziznamech
nadich hodin jsme se setkali nejc¢astéji s deduktivnim postupem s malou vlastni ob-
jevnou c¢innosti zZaku.

Popisné verbdlni reprezentace jsou pouZivany piedeviim pfi zdpisu prubéhu
pokusu, postupu pri méreni veli¢in (napr. mérent sily) apod. Skutec¢nostf je, Ze
témto reprezentacim ucitelé nevénovali stejnou pozornost jako verbdlnim repre-
zentacim defini¢nim. Casto ucitel nespravné pocitd s tim, Ze si zapis pribéhu nebo
postupu kvalitné vytvori zZak sam.

Ne viechny verbdlni projevy ucitele 1ze povaZovat ze verbdlni reprezentace.
Casto se jednd o pouhé komentife, které samy o sobé funkci reprezentace neplni,
ucitel jimi vSak doprovdzi demonstra¢ni experimenty, k schematické zndzorrovant,
vyvozovani matematického vztahu atp.

Specifickou roli ve vyuce sehrdvala narace, kterou ucitelé vyuZzivaji jako nd-
stroje ke strukturovani uciva (podrobnéji k tomu Gudmundsdottior 1995) a jako
motiva¢ni techniku.
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Jak se ve vyuce projevuje dynamicnost ucitelovych didaktickych znalosti obsahu?

Pti kédovdni nds zaujaly hodiny FyS_]J1, FyS_J2, FyS_]3, v nichZ ucitelka ,J“
(viz tab. 5) flexibilné kombinovala rizné reprezentace konceptu ,skldddni sil“. K vy-
branym situacim, které zachycovaly uplatnéni rtiiznych reprezentaci, jsme s ucitel-
kou vedli interview. Pti ném ji byly prehrdny videozdznamy krdtkych situaci z jeji
vyuky a jejim tikolem bylo je vlastnimi slovy komentovat. Slo nam o to hloubé&ji pro-
niknout ke vztahu mezi reprezentacemi, které ucitelka ve vyuce uplatnila, a jejimi di-
daktickymi znalostmi obsahu.

Ndsledné jsme vSe ztvdrnili formou piipadové studie (tab. 7), kterd doku-
mentuje projevy dynamicnosti didaktickjch znalosti obsahu (prostfedni sloupec),
jejichz zdkladem je uplatiiovdni rtiznych reprezentaci konceptu ,skldddni sil“ (levy
sloupec). Zdaznam interview (pravy sloupec) umoziuje alespoil v omezené miie na-
hlédnout do didaktickyjch znalosti obsahu, jimizZ ucitelka disponuje.

4  Zavéry a diskuse

Ve zkoumanych hodindch ¢asto dochdzelo k integrovdni jednotlivych typa
reprezentaci do komplexnéjsich celki. Reprezentace se ve vyuce objevovaly v rtiz-
nych kombinacich, z ¢ehoz Ize usuzovat na dynamickou povahu ucitelovych didaktic-
kych znalosti obsahu. Bylo by vsak Zddouci zkoumat i dal$i mozné projevy této
dynamicnosti.

Na zdkladé svého vzdéldni a svych zkuSenosti ucitel disponuje didaktickymi
znalostmi obsahu, které podminuijf jeho repertodr reprezentact urcitych koncepta. Riizné
typy reprezentaci jsou patrné v myslich ucitelti vzdjemné provdzané a ucitel je scho-
pen jich flexibilné vyuZivat ve vyuce tak, aby podporoval Zdkovo porozuméni ur-
¢itému obsahu. Také v tom se projevuje dynamickd povaha ucitelovych didaktickych
znalosti obsahu. Ucitelé ve vyuce uplatiiuji vicendsobné reprezentace obsahu — tuto
skutecnost potvrdila u ¢eskych ucitelti i videostudie TIMSS 1999 (Roth et al. 2006).
Zpravidla se pfitom jednd o ,rizné“reprezentace ,,t¢hoz“ obsahu (srov. tab. 7). Diky
tomuto zji§téni se pfed ndmi otevird problém synonymie reprezentact obsahu ve vjuce,
ktery se z didaktického hlediska jevi jako velmi zajimavy.

Pti realizaci vyzkumu vyvstalo nékolik otdzek, kterym by bylo Zddouci v bu-
doucnu vénovat pozornost. Jak Siroké spektrum reprezentaci uplatiiuji riizni ucitelé
pti srovnatelnych podminkdch a situacich ve stejnych tiiddch? Jak Siroké spektrum
reprezentaci uplatiluje tentyz ucitel pti raznych podminkdch a situacich? Jaky je
mechanismus vzniku urcité reprezentace a které faktory podminuji jeji vznik? Jaky
je vyvoj urcité reprezentace a které faktory ovliviiuji jeji zmény? Jaky vliv maji urcité
reprezentace na plnéni vyukovych cilt? Hleddni odpovédi na uvedené vyzkumné
otdzky predpoklddd vytvoieni adekvdtni vyzkumné metodologie. Nase zkusenosti
ukdzaly, Ze v této metodologii muZe hrdt vyznamnou roli metoda analyzy videozd-
znamu vyukovych hodin.
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Pripadovd studie:
Reprezentace konceptu ,,skldddni sil“ jako projevy ucitelovych didaktickych znalosti obsahu

Reprezentace

Didaktické znalosti obsahu

Z interview s ucitelkou ,,J“

Experimentdlni
reprezentace

Ucitelova didaktickd znalost
obsahu se projevuje v repre-
zentaci, kterd md podobu
§kolniho expozi¢niho
experimentu.

Obrazovd
reprezentace

Ucitelova didaktickd znalost
obsahu se projevuje v repre-
zentaci, kterd md podobu
pohddky O velké fepé.”

Schematicka
reprezentace

Ucitelova didaktickd znalost
obsahu se projevuje v repre-
zentaci, kterd md podobu
vektorového vyjadieni.

Symbolickd
reprezentace

Ucitelova didaktickd znalost
obsahu se projevuje v repre-
zentaci, kterd md podobu
matematické vyrazu

F=FI +F2.

Verbdlni
reprezentace

Ucitelova didaktickd znalost
obsahu se projevuje v repre-
zentaci, kterd md podobu

slovné formulované poucky.

VYZKUMNIK: KdyZ jsme prosli vase
hodiny, tak jsme tam nasli rtizné
zpusoby, jak se tam o té sile mluvilo.
Zacinalo to experimentem, na néj
navazovala pohddka O velké fepé.
Co bylo cilem toho, Ze se do hry
dostala pohddka O velké fepé?
UCITELKA: ...to byla motivace

a vyuZiti té tisicileté zkuSenosti

a v podstaté vyuZiti té spoluprdce

v té pohddce.

VYZKUMNIK: Potom se tam dostaly ty
vektory, ty majf jakou funkci?
UCITELKA: To je grafické zndzornént
skldddni sil a to je pocetné a to je slovné.
Je to tady posklddané z nékolika pohledu.
...Zdk by si mél vybavit vSechny ty
obrdzky, kdyZ bude hovofit o skldddn{
sil. Kdyz napiSe tento vzorecek, nebo

jd ho napiSu, nebo nékde ho vidi,

tak aby si hned slovné r'ekl tady tuhle

tu vétu a aby si hned dokdzal vybavit
tady ty orientované usecky, vektory.

My tomu zatim vektory nefikdme,

to aZ na sti‘edni $kole. Zatim je to

pro nds orientovand tsecka.

VYZKUMNIK: A ted ti Zdci méli za tikol
propojovat, nebo si uvédomit, Ze ty
zpusoby spolu néjak souvisej...?
UCITELKA: ...7e tu situaci muZeme
fyzikalné popsat. To je fyzikdlni
vyjddient té situace, té pohddky.
Takhle to fyzikové popisuji a fyzika
se neobejde bez matematiky, tak
aby vidéli spojitost toho fyzikdlniho
déje s tou matematickou formulaci,
a ta matematickd formulace se

da vyslovit vétou.

VYZKUMNIK: Je jesté néco, co byste
k tomu chtéla dodat?

UCITELKA: No, Ze jde o to, kolik
téch zpusobui za hodinu stihneme.

Tab. 7: Pripadovd (video)studie
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Jaké prednosti a jaké meze md uplatnéni prezentovaného metodologického
postupu pfi zkoumdni a dokumentaci ucitelovych didaktickych znalosti obsahu? Na
zdkladé nasich zkuSenosti mtizeme formulovat nasledujici zavéry. Vzhledem k tomu,
ze didaktické znalosti obsahu jsou praktickymi znalostmi (srov. Driel et al. 1998), uka-
zuje se jako vhodné zkoumat je na zdkladé jejich redlnych projeva ve vyuce (tedy
napi. reprezentaci obsahu). Pri tom lze vyuzit analyzy transkripti ¢i videozdznamu
vyucovacich hodin. Pripadova (video)studie se ukdzala byt vhodnym prostfedkem do-
kumentovani a komunikovdni didaktickych znalosti obsahu. Tento prostiedek umoziuje
zachycovat akumulovanou moudrost ucitelské praxe a podporuje prenos vyzkum-
ného pozndni mezi vyzkumniky a uciteli.
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SUMMARY

The publication is an output of the project GA CR 406/06/P037 Pedagogical
content knowledge as a key issue in curricular reform, conducted by the Educational
Research Centre, Faculty of Education, Masaryk University in Brno. The project
aims, among other things, to foster curricular research as well as research in the
field of subject-matter didactics in the Czech Republic. Following our previous
work, the project is based on Shulman’s concept of pedagogical content knowledge,
which seems to be relevant and perspective for the purpose of the study as descri-
bed above.

The studies conducted by a team of authors look at the introduction of the
concept of pedagogical content knowledgein educational science, characterise its estab-
lishment in educational research and consider the contribution of the concept to
the current discussion on the issue of curriculum and subject didactics. It had been
apparent long before any work on the publication began that the authors would
have to face a number of problems, closely associated with the exploration of the
chosen topic, such as terminological problems concerning the transfer of the concept
into the Czech environment, problems arising from the differences in the American
and European didactic tradition or general versus domain specific versus topic
specific understanding of pedagogical content knowledge etc.

Having investigated the context in which the concept of pedagogical content
knowledgewas established in American and later also in European research we noticed
a confrontation of different research traditions: the American one founded on the
concept of pedagogical content knowledge and the European tradition of subject didactics.
Namely pedagogical content knowledgeis one of the terms that was dealt with extensively
in an international dialogue on the topic Didactics and/or Curriculum. To introduce
the essentials of this international dialogue to Czech readers we invited one of the
participants to present it. A study by P. Kansanen called Subject-matter didactics as
a central knowledge base for teachers or should it be called pedagogical content knowledge?
opens the publication and provokes thought on where we come from, where we
are and where we are going.

The concept of pedagogical content knowledge is very complex and therefore it
is necessary to strive for its precise terminological definition. A study by T. Janik
called What is pedagogical content knowledge? presents an overview of how the concept
is understood in international literature. The study also deals with the efforts to
determine the structure of pedagogical content knowledge and attention is paid to
the nature of this knowledge, formed by a number of component characteristics
(e.g. specificity, integrity, dynamism, narrativity).

The next study Pedagogical content knowledge in subject — didactic and curricular
research surveys the establishment of the investigated concept in educational research.
T. Janik presents the research of pedagogical content knowledge conducted in various
subject areas (languages, mathematics, science, social science, physical education).
Based on the analysis of published research he attempts to answer the following
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questions: What sources does pedagogical content knowledge arise from? What is
the position of pedagogical content knowledge base in the knowledge base for
teaching? How does this knowledge differ in novice teacher and expert teacher?

Set in the context of the preceding studies the paper by L. Dobry is called
Physical education and pedagogical content knowledge. It implies where the domain
specificity of this knowledge lies. From an overview of research on pedagogical
content knowledgein physical education and sport it is apparent that we encounter
a concept which could also be useful to teachers in practice. At the same time the
ideas in this paper refer to the need of giving careful consideration to the nature of
subject matter and thus also pedagogical content knowledge in individual subjects.

Experts agree that pedagogical content knowledge is an important component
of the teacher’s professional competence. This issue is addressed in a paper by
R. Seebauer On the role of knowledge in teacher professionalisation. According to the
author the concept of pedagogical content knowledge is used in some models of
professionalisation — in the field of teacher professionalisation the key role is per-
formed by reflection.

The paper by M. PiSovd and P. Brebera On the processes of forming pedagogical
content knowledge in the earlier stages of a teaching career presents a case study of a part
of school educational programme design in the subject area of foreign languages/
English. The authors formulate questions that may help determine the category of
pedagogical content knowledge more precisely and suggest approaches to understanding
and handling the given category and the processes of its forming in teachers in the
early stages of their career.

V. Svec in his study The implicit nature of pedagogical content knowledge and its
Jforming introduces a method which can be used to develop pedagogical content knowledge
in future teachers. The author keeps to the theory of implicit knowledgeand indicates
how students can proceed from the whole (pedagogical content knowledge) to its parts
(content knowledge and pedagogical knowledge) and finally to more profound acquisition
of this whole. The author emphasises the significance of gradation of pedagogic
situations, experiential learning and self-reflection in the process of forming peda-
gogical content knowledge.

If the knowledge of teachers is to a certain extent implicit, the possibility of
professional sharing among them is limited. That implies a question: How to turn
this teacher’s knowledge into words — how to verbalise it? In the study by T. Janik,
P. Najvar, J. Slavik and J. Trna called The Dynamic Nature of Pedagogical Content
Knowledge: Video Case Study from Physics Instruction at the Czech Lower Secondary School
the authors illustrate a method which enables diagnosing and communicating
teacher’s pedagogical content knowledge to other teachers. The search for suitable
methods of research in this knowledge is motivated by the effort to codify accumu-
lated wisdom of teaching practice and thus contribute to the creation of a know-
ledge base for teaching.

The studies carried out by the team of authors meet the requirement of more
profound understanding of teacher’s knowledge and the sources it arises from.
The publication as a whole reflects the effort of authors to survey various educa-
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Summary

tional contexts, where pedagogical content knowledgeis used. That is not to say that all
the above mentioned problems have been solved satisfactorily by now. Quite the
contrary, we present this publication as a starting point and a call for a further
discussion.
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Pifloha 1: Cést $kolniho vzdélavaciho programu
Piiloha 2: Cdst $kolntho vzdéldvaciho programu
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