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Vzdélavaci obsah: ukazuji Bernsteinova teorie
a socialni realismus cestu z krize?!

Dominik DvoRrAk

Abstrakt: Teoretickd studie poukazuje na dvé okolnosti, které limituji kvalitu obsahu vzdélivani:
Jjde o absenci teorie védéni a o problémy s preddvdnim konceptudlné ndrocného kurikula Cdsti sociokul-
turné znevyhodnénych Zdki. Pri prekondvdni obou problémi miige byt uzitecné pozdni sociologické dilo
Basila Bernsteina, jehoz vybrané a u nds méné zndmé myslenky jsou v clanku nacrtnuty. Ddle je ukdzd-
no, jak na tyto koncepty navazuje tzv. socidlni realismus v pojeti M. Younga a skupiny Bernsteinovjch
Zdkii. Jsou popsdny dva modely kurikula, které vychdzeji mj. z pojeti védéni jako systému vs. procesu.
Nakonec je charakterizovdn smiSeny model vyuky, ktery kombinuje proky tradicni a progresivni pedago-
giky a predstavuje slibnou cestu pro preddvdni konceptudiné ndrocného kurikula sivokému spektru Zdkii.

Kli¢ovd slova: kurikulum, vzdélivaci obsah, sociologie vzdéldvini, socidlni realismus.

»Existuji dva druhy posetilcti: Jedni fikaji, Ze vSe, co je staré, je dobré, druzi tvrdi, Ze
to, co je nové, je lepsi. Jejich svér je stejné stary jako lidstvo samo, nicméné exponencidlni

rozvoj technologii tuto propast jest¢ prohloubil a spor vyostfil.

Nespokojenost s kvalitou vzdéldvaciho
obsahu, ktery je vymezovdn v kurikuldr-
nich dokumentech a pfeddvdn ve vyuce,
se zdaleka neomezuje jen na ceské pro-
stfedi (Janik & Slavik, 2009), ale zndme
ji z mnoha vyspélych zemi. Zahrani¢nf
autofi nékdy klesajici intelektudlni ndro¢-
nost vyuky pfipisuji tlaku testovédni, poli-
tice akontability apod. (Rizvi & Lingard,
2009, s. 100); v Ceské republice jsme viak
tyto mechanismy doneddvna prakticky ne-
znali — plosné testy se neujaly, kurikuldrn{

Paul Saffo

rdmec ddvd $koldm Siroky prostor. PF{ci-
ny krize vzdéldvaciho obsahu podle mne
musime hledat také jinde. Poukazujeme-
-li na problémy uciva ve vzdéldvaci praxi,
nemuzeme piehlédnout krizi zeorie vzdéla-
vaciho obsahu v pedagogice a ptibuznych
védich. Cim vic se mluvi o spole¢nosti
védén{ & o znalostni ekonomice, tim vice
postrdddme relevantn{ porozuméni mistu
znalosti ve vzdélavani (Maton & Moore,
2009). Druhou stranou mince je to, Ze
snahy o zvy$eni konceptudlni ndrolnosti

! Text je vystupem grantu GA CR Nadnérodni trendy v kurikulu $kolniho vzdélavani a jejich piisobeni v n4-

rodnim vzdéldvacim systému (15-251378).
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vyuky v praxi zvySuji nedspé&nost zdka,
zejména téch, keefi prichdzeji do skoly se
sociokulturnim znevyhodnénim.

Proto v poslednich letech budi velky
zdjem socidlni realismus, ktery nabizi teo-
rii znalosti, resp. jejich pfeddvéni ve skole,
a na jejim zdkladé vold po rehabilitaci vzdé-
ldvaciho obsahu. Stavi se proti presvédce-
ni, ze akademické znalosti jsou ,,doménou
konzervativnich sil ve vzdéldvdni®, ale
naopak predpoklddd, Ze diraz na znalosti
(zejména jejich pojmovou strukeuru) je
progresivni cestou podporujici demokracii
a socidlni spravedlivost ve $kolstvi (Rata,
2016). Proto se pokousim stru¢né shrnout
vychodiska a vybrané zévéry socidlniho rea-
lismu zejména v pojeti zékt Basila Bern-
steina. Nejsem ovsem prvni, kdo v ¢eském
prostiedi s témito my$lenkami pracuje (viz
Stech, 2009, 2013; Kadlec, 2012; Knech,
2014a aj.). Realistickd pozice je navic trva-
lou soucdsti evropské myslenkové tradice
a dnes vidime obnoveny zdjem o realis-
mus od filozofie po uméni; jeho pficiny
zfejmé lez{ jak uvnitf jednotlivych oborg,
tak v $irsi spolecenské situaci a potfebdch
lidi. V tomto textu jsem nemohl postih-
nout tyto $ir${ souvislosti, zdjemce odka-
zuji napf. na knihu editovanou Matonem
a Moorem (2010).2

1. PozDE)Si BERNSTEIN
Zatimco u nés je problém ,obsahové-

ho vyprazdnovadni“ ptedklddin jako otdz-
ka kvality skolstvi jako celku, v zahranidi

je chdpdn zejména jako problém socidlni
spravedlivosti, nebot s méné kvalitnim
kurikulem se setkdvaji ¢astéji z4ci ze zne-
vyhodnéného prostiedi (naptf. Perry &
Lamb, 2016), a tim se reprodukuje socidl-
ni nerovnost. Proto se role znalosti v ku-
rikulu stala klicovym tématem sociologie
vzdéldvani. Zdsadni roli v tom sehréli ba-
datelé ovlivnéni dilem B. Bernsteina.
Britsky sociolog Basil Bernstein
(1924-2000) cely sviij odborny Zivot vé-
noval studiu pfekdzek bradnicich socidlni-
mu vzestupu a moznostem jejich prekond-
ni (Sadovnik, 2001). Neztstal jen na poli
tradi¢ni sociologie, ale dotkl se mnoha ot4-
zek od kognice po didaktiku (Bulle, 2008)
a propojoval tak analyzy na trovnich so-
cidlniho systému, uspofdddni jednotlivych
instituci, pravidel interakei ve tfidé¢ i in-
trapsychickych procest. Je zndm zejména
svymi sociolingvistickymi pracemi z po-
¢atku $edesdtych let minulého stoleti, které
do ¢eské pedagogiky uvedl J. Pricha a jsou
dnes souddst{ zédkladnich uéebnic oboru.
Od  sedmdesitych let  Bernstein
(1990/2003, 1996/2000) myslenku kéda,?
pavodné predstavujicich spojnici mezi
uspofdddnim spole¢nosti a strukturnimi
aspekty komunikace, zobectioval na teorii
pedagogickych procesti, obsaht a nakonec
i védnich obord, jez jsou zdrojem udiva.
Kédy poskytuji odpovéd na zdkladn{ otdz-
ku, jak pfislusnost jedince k uréité tiidé
ovliviiuje jeho pozndvdni a uenf a jak tim
dochdzi k reprodukei nerovnosti ve spole¢-
nosti. Tyto pozdéjsi price u nds — jen s vy-

2 Deékuji zde editortim tohoto ¢isla a obéma recenzentiim textu, ktefi mé na ¢etné piesahy popisované tematiky
upozornili. Bohuzel jsem jejich ndméty dokézal promitnout do textu jen v omezené mife.
3 Nabizi se paralela napf. s myslenkami J. Piageta a, jak uvidime ddle, zejména L. S. Vygotského.
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jimkou textt1 S. Stecha (2009) — maji pod-
statné mensi ohlas. OvSem o Bernsteina
byl po ur¢ité obdobi maly zdjem i v samém
Spojeném krélovstvi, kde pusobil na lon-
dynském Institute of Education. Svou roli
v tom hrdla i sloZitost Bernsteinova vyjad-
fovdni. Kromé toho se zddla nepfijatelnou
interpretace (kterou viak on sdm odmital),
ze kédy uzivané niz$imi tfidami jsou nejen
jiné, ale také horsi, popt. ze Zici z délnic-
kych rodin maji ve srovndni se stfedosta-
vovskymi détmi urdity kognitivni deficit.
V poslednich letech vSak vidime pravé
diky socidlnim realistiim velkou renezanci
zdjmu o Bernsteinovy myslenky. Zde vylo-
zime jen malou &st z nich.

Sociologie védéni i sociologie edu-
kace se tradi¢né ptaji, jak organizace po-
zndni a zplsoby jeho pfeddvani souviseji
se strukturou spole¢nosti (Hubik, 1999).
Bernstein ve svych odpovédich vychdzi
z vice autortl, ale zdsadni je pro néj Emile
Durkheim (1858-1917). Piebird jednak
jeho realistické stanovisko (proti kon-
struktivismu), jednak myslenku hierarchie
typt védéni: kazdd spole¢nost si kromé
profinniho/praktického vytvaii i ,posvét-
né“ védéni, které souvisi s délbou price,
je abstraktni aZ ezoterické, ale soucasné
potencujici, nebot umoziiuje uvazovat
o alternativich budoucnosti.* V soudas-
ném svéeé od ndbozenstvi tlohu nositele
posvétného védéni pievzala véda. Zatimco

mezi ndboZenstvim a védou tak existu-
je kontinuita, naopak abstraktni védecké
a kazdodenni védéni jsou principidlné
oddéleny (napt. Durkheim, 1912/2002;
1893/2004). V Bernsteinové koncep-
ci proto hraji dilezitou roli hranice mezi
riznymi typy védéni: jde o rozliSeni ho-
rizontdlniho (silné kontextové vidzaného)
a vertikdlntho (na kontextu nezdvislého)
diskurzu, které navazuje na rozliSen{ jazy-
kovych kddu, a zejména pak charakteristi-
ka pedagogickych jevii na zdkladé katego-
rif, které Bernstein nazyvd klasifikace (tyka
se explicitnosti hranic/separace) a rdm-
covini (distribuce a zptsob uplatiovan{
moci zejména v komunikaci).’

Klasifikace i rimcovéni{ uciva, jeho pte-
ddvéni a hodnoceni mohou byt sifné (vidi-
telné, +), nebo slabé (neviditelné, —). Kla-
siftkace (classification, C) je vlastné mira
pevnosti hranic. Typickym pfikladem je
zfejmost ¢i difuznost hranic mezi jednotli-
vymi obory / $kolnimi pfedméty v kuriku-
lu: mizZe jit o kurikulum pfedmétové (C+),
anebo o tematickou/integrovanou vyuku
(C-), ale muze jit o hranice vnitrooborové
(pt{tomnost vztahi mezi rGznymi tématy
oboru), hranice ¢asu a prostoru ve $kole
(napf. prostory piistupné zdktim vs. vy-
mezené pouze pro ulitele), hranice mezi
skolou a praxi apod. Rdmcovini (framing,
F) popisuje distribuci moci uvnitf domén
vytvofenych hranicemi, ¢j. klasifikaci.

4 Ostatné stejné tak charakterizuje vyznam abstrakeniho védéni i Piaget.

>V Ceské literatufe se framing preklddd jako rdmovéni, rimcovdni i zardmovdni, popk. se vitbec nepieklddd —
viechny Ctyfi verze napf. pouzivd Kubddek (2012, s. 19). Zd4 se mi, Ze tezi o diskontinuité¢ mezi béznym a vé-
deckym jazykem (viz vyse) Iépe vyhovuje rdmcovdni. Kromé terminologické neustdlenosti se ovSem setkdvime
s tim, Ze v riznych teoretickych systémech a u jinych autorti se pojeti rimcovani od Bernsteinova pfistupu méné

¢ vice ligi.
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Rdmcovéni uréuje, kdo se (spolu)podili
na rozhodovdni o vybéru uciva (¢im se Zdci
v urditém pifedmétu & projekeu zabyvaji),
na rozhodovén{ o fazeni tematickych cel-
ki, o tempu vyuky a kritériich hodnoceni
apod.

Vysledkem je schéma (tab. 1), keeré —
navzdory jisté opacité Bernsteinovych tex-
tl — je jasné, vyzkumné operacionalizova-
telné a prakticky dobfe aplikovatelné (jak
ukdzu v zdvérecné Cdsti textu). Pravy dol-
ni kvadrant pfedstavuje integrovany kéd
(C—, F-), mazeme fici na zdka orientovany
ptistup, zatimco levy horni kvadrant od-
povidd seridlnimu, na obor zaméfenému
kédu (srov. Stech, 2009). Pripomenime, Ze
hranice se tykaji napf. vymezeni $kolnich
predmétt, ale také hierarchie ve vztahu
$kolnich znalosti / mimoskolnich zkuse-
nosti apod.

V tomto textu se z rozsahovych davo-
dti nebudu zabyvat dal$imi Bernsteinovy-
mi idejemi o procesech, které predchdze-
ji déni ve skole a tiid¢ a v nichz dochdzi
k produkci a pfenosu védéni mezi riznymi
skupinami lidi — témi, kdo produkuji vé-
déni, a témi, kdo na drovni celé spole¢nos-
ti provddéji jeho transformaci z védnich

Tab. 1. Klasifikace a raimcovani dle Bernsteina

obortt do udiva a dile do evalua¢nich kri-
térii (Bernstein mluvi o rekontextualizaci,
srov. Stech, 2009). Misto toho se zamé&Hm
na to, jak vyse vylozené myslenky déle roz-
viji socidlni realismus.

2. SOCIALN{ REALISMUS

Bernstein prispél k tomu, Ze nejpoz-
d¢ji od sedmdesdtych let 20. stoleti méla
sociologie enormni vliv na kurikuldrni
uvazovéni. Pfi tom doslo k zdsadn{ promé-
né vniméni $kolniho vzdélavani: zatimco
diive byla skola povazovdna alespofi po-
tencidlné za ndstroj Feseni socidlnich pro-
blémi, nyni stdle vice autord oznacovalo
vzdéldvaci instituce jako pFicinu problémi,
zejména nerovnosti. Takzvand novd sociolo-
gie vzdéldvdni® spatfovala v akademickém
ucivu prekdzku, keerd brani sociokulturné
znevyhodnénym Zzdkdm ztotoznit se s cili
skoly a tim dosdhnout tspéchu. To se ty-
kalo jak vzdéldvacich obsahit samych, tak
jejich strukturovdni do tradi¢nich skolnich
predmétti (silnd klasifikace, C+). V obojim
— obsahu i struktufe uciva — tito marxis-
mem i strukturalismem ovlivnén{ sociolo-
gové vidéli predev§im vyraz mocenskych

Rdmcovini (kontrola)

F+ (silné, viditelné)

F- (slabé, neviditelné)

C+ (silna, pevnéjsi hranice, uditel pevnéj$i hranice, uditel-facilitdtor
Klasifikace |viditelnd) ptimo Fdi vyuku podporuje zdka
(hranice) C- (slaba, hranice propustné, uditel hranice propustné, uditel-facilitdtor
neviditelnd) | piimo fid{ vyuku podporuje Zika

¢ Bernstein k nové sociologii vzdéldni byvd nékdy fazen. Znalci britské sociologické scény vak upozoriiuji, Ze
sice stdl u zrodu tohoto sméru, ale sém nebyl jeho soucsti, kritizoval ho a vidy el vlastni cestou (Ball, 2008).
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z4jm elit kapitalistické spole¢nosti. U nés
se takto pojatd diskuse o kurikulu pEilis ne-
vedla: pfed rokem 1989 se socidlni rozdily
ve vzdéldni oficidlné nepfizndvaly a poz-
d¢ji byl marxismus jako védeckd pozice
— na rozdil od Zdpadu — marginalizovdn
a strukturalismus byl zastinén novéj$imi
-ismy. Avsak zdvéry téro kritiky byly a jsou
u nds piejimdny a vici ,tradi¢ni® Skole
uplatnoviny.

Zhruba od poédtku nového stoleti vSak
mySlenky nové sociologie vzdéldvan{ zpo-
chybnuje globdlné pusobici skupina auto-
rd hldsicich se k Bernsteinovi. Tito badate-
1¢ se oznacuji jako socidlni realisté a patfi
k nim napf. v Austrdlii pisobici Karl Ma-
ton, neddvno zesnuly cambridgesky socio-
log Rob Moore, Jihoafri¢an Johan Muller
nebo portugalsky tym vedeny Anou Mo-
raisovou. Velkou pozornost vzbudilo, kdyz
se k socidlnimu realismu pfiklonil Michael
Young. Tento britsky sociolog stejné jako
Bernstein ptsobil na londynském Institute
of Education a byl v poédtcich nové so-
ciologie vzdéldvéni jeji klicovou postavou.
V novém tisicileti vSak piehodnotil své
difvéj$i kritické ndzory na tradi¢ni (aka-
demické) kurikulum (napf. Young, 2007;
Young & Muller, 2010).

Tradi¢ni obsah $kolniho vzdéldvani
je podle socidlniho realismu skute¢né veé-
dénim elit, jez maji moc, ale soucasné je
daleko vice nez jen to. Pozndni v ném ob-
sazené prertstd konkréen{ historické okol-
nosti svého vzniku. V podstat¢ k nému

neni alternativa. Socidlni realisté opustili
radikdln{ stanovisko, ze dokud bude exis-
tovat kapitalistickd spole¢nost, neni moz-
né dosahnout spravedlivéji $koly. Skola je
skute¢né virdi nékterym détem nespraved-
livd, lze ale usilovat o dil¢i zlepSeni a neni
nutno hned volat po svrzeni soucasného
fddu (McPhail & Rata, 2014).

Nézev socidlni realismus vyjadfuje sna-
hu vyhnout se dvéma extrémiim: jako rea-
lismus odmitd radikdlni konstruktivismus/
relativismus, podle nichz védén{ je vidy
jen konvenci ur¢ité skupiny lidi a vyjad-
fuje jeji z4jmy.” Realismus také popird, Ze
kazdé védéni je konec konct stejné platné.
Na druhé strané socidlni realismus uznd-
vé, ze pozndni a jeho vyjidfeni ve $kolnim
kurikulu je socidlni — historicky podmi-
néné, zatizené omyly a vyzadujici stdlou
kritiku. Védéni je socidlné produkovino,
ale m4 také schopnost zpétné strukturovat
¢i ménit socidlni svét. V tomto smyslu je
redlné, ,,objektivni“, coz neznamend abso-
lutni pravdivost, ale schopnost fungovat
jako objekt. Védéni vznikd v konkréeni
socidln{ situaci, ale transcenduje ji — md
emergentn{ charakter. Zde socidlni realisté
navazuji na Durkheima a setkdvaji se s fi-
lozofif kritického realismu Roye Bhaskara
(1944-2014). Hodi se tu vyrok ceského
filozofa odkazujici na Hegelovu dialektiku
vyvoje, kterd ,ndm dovoluje smifit fake, Ze
jsme néco konstituovali ¢isté svymi jazy-
kovymi praktikami, s faktem, Ze to je sku-
te¢né a na nds nezdvislé“ (Peregrin, 2012,

7 Muzeme se na tento problém podivat i obrdcené. Problém socidlni bdze akademického uciva nefesi ani to,
kdyz tradi¢ni obsahy v kurikulu nahradime kompetencemi: jakkoli obecné mohou kompetence vypadat, jejich
vybér a konkrétni pojeti v kurikulu jsou ve skute¢nosti také ovlivnény zdjmy urcitych politickych ¢i ekonomic-
kych hraca (Priestley & Biesta, 2013; viz téZ argumentace M. Younga niZe).

207



Duwoiik, D.

s. 83). Skute¢nost, Ze pozndni je socidlnim
konstruktem, neni zdrojem jeho relativi-
zace, ale naopak prostiednictvim socidlni
interakce se otevird cesta k intersubjek-
tivné platnému védéni.® Ze nejde o néja-
kou umélou, skoly se netykajici debatu,
naznatuje Knecht (2014a, s. 156-159),
ktery nédvrat realismu diskutuje v rdmci
didaktiky geografie (jeho tivahy vsak maji
daleko obecngj§i platnost). Ukazuje, jak
je obtizné fesit konflikt mezi znalostnim
relativismem (ktery charakterizoval i vy-
chodiska ¢eské reformy zavddéjici rdmcové
vzdéldvaci programy) a znalostnim abso-
lutismem (o kterém muiZzeme ¢asto mluvit
pii pohledu do praxe).

Ze socidlniho realismu plyne, Ze obsah
kurikula je socidlnim konstruktem a pro-
méfiuje se v ¢ase, ale ménit jej nelze libovol-
né. To se tykd nejen obsahu, ale i struktury
— hranic mezi vzdéldvacimi oblastmi uvnitf
kurikula, ruSeni nebo vytvifeni $kolnich
pfedmétt apod. Pravé tak nelze libovolné
setfit rozdil mezi $kolnim a kazdodennim
pozndnim. V tomto svétle se mi jako zdsadné
problematickd jevi kli¢ovd teze RVP ZV, po-
dle niZz m4 zdkladni $kola ,poskytnout spo-
lehlivy zdklad vSeobecného vzdéldni orien-
tovaného zejména na situace blizké Zivotu
a na praktické jedndni* (daraz DD), pokud
by implikovala nadfazenost praxe teorii
nebo byla chdpdna jako ndvod pro vybér
vzdéldvaciho obsahu. Spornost takové kon-
cepcevyplyvajizztoho, ze pro polovinu z4kt
je dnes zdkladn{ vzdéldvani pfipravou nejen

na vy$$ sekunddrni, ale také na tercidr-
nf vzdéldvdni.

3. DVA TYPY KURIKULA

Muzeme tedy rozlidic dvé epistemo-
logické pozice: (1) védéni je vidy vdzané
na svého nositele, vyjadiuje jeho potfeby
a zdjmy, ptizptsobuje se mu, anebo (2) v¢é-
dénf je do zna¢né miry nezdvislé na tom,
kdo ho vytvafi nebo se mu udi, a jedinec se
mu musi pfizptsobit. V prvnim ptipadé je
proto tieba védéni a jeho preddvédni orga-
nizovat podle potieb konkrétniho nositele
(jeho praxe), v druhém piipad¢ je védéni
strukturovdno svou vlastni logikou. Védé-
ni se fdi bud kritérii vnéj$imi (praxe, zdk),
nebo vnitfnimi (obor). V ndsledujici ¢4sti
textu vic rozvedeme, jak tyto dvé rtzné
pozice vedou k rliznym typlim kurikula.
Predtim vsak jes$té poukdZeme na souvi-
sejici rozliSeni védéni jako relativné stdlé
struktury, anebo dynamického procesu
(McPhail & Rata, 2014).

V nad{ reformé, kterd byla zahdjena
v minulé dekadé, asi nehrila zdsadni roli
kritika dosavadniho obsahu $kolniho vzdé-
lévan{ z marxistickych, postkolonidlnich,
feministickych a podobnych pozic (na roz-
dil od nékterych zdpadnich zemi). Daleko
Castéji zaznival argument, ze dynamika so-
cidlnich promén je tak velkd, ze $kola nemd
zaky vybavovat tradi¢nimi znalostmi, ale
pfedevim obecnymi ,kli¢ovymi“ kompe-
tencemi, tvofivosti apod. Védéni je dnes

8 K realismu (v Popperové pojeti) se hlasi i nasi vyznamni didaktici Hejny a Kufina (2001). Domnivdm se vsak,
Ze je potieba rozliSovat, kdy mluvi o epistemologii a kdy o didaktice. Uveden{ autofi se hldsi k epistemologické-

mu realismu a umirnénému didaktickému konstruktivismu. Zajimav4 je v této souvislosti argumentace Kvasze

(2016): i kdyz Hejny jde cestou didaktické konstrukce védént, respektuje zévaznost jeho pevného rémce.
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pry tak rychle vytvafeno, ze nikdo nemize
zvlddnout vie pottebné, a soudasné ucivo
tak rychle zastardvd, Ze jediné, co md pry
smysl, je schopnost pracovat s védénim,
s informacemi. Znalost je tedy dovednost
price s informacemi, je to vlastné proces.
Jak upozornuje napf. Biesta (Priestley &
Biesta, 2013), uleni uz neni prostiedkem
k ziskan{ znalosti, ale stavd se samo cilem.’
Jde o souddst dlouhodobé promény pojeti
vzdélanosti: od idedlu ¢lovéka, keery md
ve své mysli urlity strukturovany obraz
svéta, k jedinci, ktery umi ve svété efektiv-
né fungovat (MacKnight, 2011).

Proti tomu stoji ndzor realistt, Ze védé-
ni je tvofeno na nds nezdvislymi soustavami
vyznamd, je to tedy relativné stdld struktu-
ra poznatk(l. Podstatné je, Ze tyto poznatky
jsou organizovédny v hranicich jednotlivych
obortd prostfednictvim pojma s rostouci
mirou abstrakce. Vedou k porozuméni,
které se casto dostdvd do rozporu s prak-
tickymi zkuSenostmi: teoretické védénf je
kontraintuitivni. Kromé uvedenych inspi-
rac{ Durkheimem a Bernsteinem je zde ¢as-
to pfipomindn L. S. Vygotskij — jeho diraz
na rozdil mezi spontdnnimi a védeckymi
pojmy a pfesvéddeni o vyznamu védeckych
pojmu pro rozvoj mysleni ditéte. Pfitom
pojmovd struktura jednotlivych obora se
zdsadnéji méni jen velmi ziidka. I para-
digmatické zmény pfi tom Casto zacho-
vavaji predchozi obraz svéta jako specidl-
ni pifpad ¢i alespon didakticky vhodny

pfedstupen nové teorie.

Dnes se zd4, Ze se ve vzdéldvaci politice
prosazuji kurikula'® vychdzejici z prvniho
pojeti: védéni je chdpdno jako proces (do-
vednost), udivo se strukturuje podle potieb
¢i z4jm zdka, socializadni role skoly se sta-
vi nad kvalifika¢ni. V zahrani¢n{ literatufe
se v posledni dobé ¢asto mluvi o zaméfeni
vzdéldvéni na ,dovednosti pro 21. sto-
leti“. Budu proto mluvit o fururistickych
kurikulech, kterd se chtéji rozejit s tradici
a odvoldvaji se na budouci podminky a po-
tieby Zivota jedince i spole¢nosti. MiiZzeme
sem zafadit napf. naSe rimcové vzdéldvaci
programy nebo skotské ,Kurikulum pro
excelenci®. Takovd kurikula ¢asto vychdze-
ji zéktim vsttic (vstficné pojeti), ucivo se
organizuje podle jejich z4jmi a zkuSenost,
v kazdé Skole ¢i dokonce ti{dé specificky
prostfednictvim  Skolnich  vzdéldvacich
programd, témat, projeked apod.

V socidlnich realistech vSak tento pii-
stup vyvoldvd obavy, nebot ve skute¢nosti
&4st mladych lidi i naddle m4 (diky svému
rodinnému zdzemi, existenci elitnich skol
apod.) pfistup ke specializovanym oboro-
vym znalostem a tedy i k dobfe placenym
profesim, které je vyzaduji. Na druhou
stranu absolventi béznych $kol vybaveni
jen ,klicovymi®, ve skute¢nosti vsak ne-
specifickymi dovednostmi, jsou odsouzeni
k jednoduché nekvalifikované, a tedy $pat-
né placené prici (Young, 2008). Zvlidnu-
ti tradi¢nich obort (at je to matematika,
nebo hra na housle) je tézké, trvd dlouho,
a vyzaduje proto velké dsili a motivaci,

% Z tohoto hlediska mizZe byt $patné pochopen i diiraz na uceni/vyucovéni jako nejdilezitéjsi kritérium kvality
skoly; pokud by se proces stdval dilezitéj$im nez jeho vysledek.

10 Mél bych zde asi vhodnéji mluvit o rémcovych ¢&i koncepénich dokumentech, nebot pojem kurikulum je
piilis Siroky. Mdm tedy na mysli projekty podobné nasim ramcovym vzdéldvacim programiim.
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jiz se skute¢né mnoha détem nedostdva.
Stdt naproti tomu chce umoznit pfistup
k vy$$imu vzdéldvani stdle vétsimu podilu
popula¢niho ro¢niku, aniz by vynaklddal
dostate¢né ndklady na nezbytnd pedago-
gickd i socidlni opatfeni umozriujici vétsi-
mu podilu mladych lidi zvlidnout ndro¢né
pozadavky na znalosti tradi¢né spojované
s pfedstavou maturity ¢i vysokoskolského
studia. Obrat k futuristickému kurikulu,
které jako naSe RVP stavi do popfedi pre-
dev$im ,mékké dovednosti, tak jen posi-
li rozdéleni spole¢nosti na ty, kdo ziskaji
na trhu préce poptdvané profesni znalosti,
a ty, kdo je mit nebudou. Proto socidlni
realisté pozaduji pro vSechny kurikulum
respektujici povahu potencujiciho védé-
ni, keeré je teoretické/abstraktni, oborové
lenéné. Ve vzdéldni je potieba nejdfive
respektovat hranice (mezi teorif a praxi,
mezi obory navzdjem, mezi uditelem a z4-
kem), aby je bylo pozdéji mozno prekonat
(Young & Muller, 2010).

Pfesto se nemohu ubrdnit urdité po-
chybnosti: Socidlnimi realisty kritizovand
futuristickd kurikula se v posledni dobé
stala vychodiskem vice raznych vzdéldva-
cich reforem a existuji tak s nimi urcité
zkuSenosti (véetné jejich problému &i se-
lhéni)."" Naproti tomu ,realistickd“ kuri-
kula zastdvaji pfevdiné v roviné teoretic-

kych ndvrha (jak tvrdi McPhail & Rata,

2016), nejsou tedy podlozena empirickou
evidenci'” a nedostala pfileZitost osvédcit
se ve skole.

Je to ale pravda? Nabizi opravdu socidl-
ni realismus néco jiného nez ndvrat k tra-
di¢nimu modelu vzdéldvani? Naptiklad
Tyack a Cuban (1995) se domnivaji, Ze
akademicky/scientistni pfistup je v historii
$kolstvi dominantn{ a obdobi na zdka za-
méfené vyuky jsou naopak spiSe vyjimkou.
Zatim nezndme ani analyzu vztahu so-
cidlniho realismu ke kurikuldrnimu hnuti
Sedesdtych let minulého stoleti, k vzdéldva-
cim standardim (Knecht, 2014b) a k dal-
$im reformdm, které rovnéz vychdzely z ob-
dobnych myslenek a z nichz u nds nejvic
zndme Ceskoslovenské ,,nové pojeti“.’® Po-
divejme se na tuto otdzku blize.

3.1 Nové pojeti jako idedlni
piipad sekvenéniho kurikula?

Reformy zndmé jako kurikuldrni hnuti
byly reakci na progresivni, popt. pedocent-
rické proudy zejména v americkém skolstvi
(v Sovétském svazu byly v dobové termi-
nologii ,pedologické tchylky“ potlaceny
jiz pfed druhou svétovou vélkou). Jejich
socidlnim kontextem byla studend vilka,
k intelektudlnim zdrojim patfi struktu-
ralismus, kognitivni a sociokognitivni
psychologie. Reformy se tykaly zejména

! Zkuenosti oviem neznamenaji totéz co poznatky ze systematické evaluace. Prekvapivé ¢asto nejsou velké

s

Jfuturistické reformy provézeny odpovidajicimi vyzkumy jejich priibéhu a dopadi.

2 Domnivdm se totiz, Ze je nutno odliSovat vyzkumnou evidenci, kterou poskytuji psychologické vyzkumy
a kterd se tykd uceni v laboratornich podminkdch na omezenych tsecich uciva, od evidence o fungovéni celych
kurikul v podminkdch vétich soubort skol ¢i celych skolskych systéma.

13 Pozoruhodnou vyjimkou je Youngova pozndmka o ndzoru Petera Gavory, Ze snaha zavést Vygotského autori-
tou podlozené Zankovovy principy ,mezi lety 1970 a 1980 mélem zmrzacila éeskoslovenské primdrni skolstvi*

(Young, 2007, s. 223).
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vyucovani piirodnich véd a matematiky
(Helgeson, Blosser & Howe, 1977), i kdyz
kliovy protagonista J. Bruner se zaby-
val i reformou vyuky spole¢enskych véd.
Za zékladni rysy kurikuldrniho hnuti se
povazuje (1) diraz na strukturu poznat-
ka védnich disciplin, a to v jejich ndro¢-
né, akademické, nikoli aplika¢ni podobé,
a (2) daraz na procesudlni strdnku obort
(védecké postupy), kterym meéla odpovi-
dat vyuka akcentujici uceni objevovénim,
laboratorni ¢innost zdki v hodindch apod.

V Ceskoslovensku se kurikuldrn{ refor-
ma (oznacovand jako nové pojeti ¢i novd
koncepce vzdéldvaci soustavy) pfipravo-
vala od $edesitych let minulého stoleti.
Cesti pedagogové v dobé zavidén{ nového
pojeti fesili obdobné problémy, s nimiz se
chtéji vypofddat soucdasni zasténci kom-
petenénich futuristickych kurikul, ale do-
spéli v podstaté k protikladnému zdvéru.
Na druhou stranu byla argumentace ,no-
vého pojeti“ blizko pozici socidlniho reali-
smu (a ukazuje to pravdépodobné na spo-
le¢nou inspiraci Vygotskym):

»V dob¢ zrychleného tempa zmén
ve vyrobni i jiné praxi mize vzdéldni téz-
ko zachytit aktudlni stav. Pokusy o stdlou
aktualizaci vzdélani ve smyslu nejnovéjsich
zmén praxe mohou pfinést jen Cdste¢né
feseni, protoze vzdéldni nepfipravuje jen
pro aktudln{ praxi, ale produkuje i nositele
budoucich zmén. Proto se t&Zisté vzdéla-
ni musi ptesouvat k teoretickym zikladiim
praxe. I kdyz pro kazdou prici jsou prak-
tické zkuSenosti nezbytné, je znalost teorie
cennéjsi, samoziejmé teorie opfené o pra-
xi. Podstata vztahu teorie a praxe se lis
od starych ndzort tim, ze nejde na prvnim

misté o proporci teoretické a praktické pii-
pravy, ale o jejich nutné spojeni, o to, aby
se vzdjemné podporovaly. (Patizek, 1984,
s. 37-38, zdtraznil DD)

Rozsdhlé  experimentdlni
nového pojeti probihalo od poédtku se-
dmdesdtych let, ve $kolnim roce 1976 az
1977 vstoupila reforma do vech prvnich
ro¢niki zdkladni skoly a v osmdesdtych
letech do stfednich $kol. Tato reforma
nepochybné zdsadné ovlivnila organiza-
ci, obsah i metody vzdéldvini v Ceskych
zemich a na Slovensku pfed rokem 1989
a lze se domnivat, ze jeji vliv jesté pretrva-
vé4. Na druhou stranu prévé proti tomuto
dédictvi se v poslednim Cevrestoleti vy-
mezovaly mnohé snahy o zménu ceského
$kolstvi. Také zahrani¢n{ pokusy o moder-
nizaci vyucovdn{ v duchu kurikuldrniho
hnuti byvaji ¢asto povazovdny za netdspés-
né. 1]. Pricha (keery tam, kde si to $kolstvi
v obdobi socialismu zaslouzi, vystupuje
na jeho obranu) fadi scientistni koncepci
socialistické $koly jasné mezi negativa:

,Po celou dobu své existence za sociali-
smu bylo u¢ivo nadmérné syceno teoriemi
jednotlivych véd a védeckych disciplin, coz
vedlo k ptetizenosti u¢iva odbornymi poj-
my a terminy, k encyklopedi¢nosti a velké
detailnosti udiva — zkrdtka obsah vzdéldvi-
ni nebyl pfizptsoben kognitivnim schop-
nostem zéka piislusného véku.“ (Priicha,
2015, s. 30-31)

Tato slabina reformy byla podle Priichy
natolik zjevnd, Ze se ji ve své dobé zabyvali
nejen pedagogicti odbornici, ale i stranic-
ké orgdny, presto k ndpravé dochdzelo jen
pomalu a nedostate¢né. Je proto neblahé,
ze nové pojeti stoji stranou pozornosti

ovéfovani
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vyzkumnikii a chybi jeho dikladné zhod-
noceni. Je totiz otdzkou, zda bylo opravdu
zcela mylné, nebo naopak v nééem pred-
béhlo svou dobu a pfedjimalo agendu so-
cidlniho realismu.

Socialistickd $kola se vyznadovala ne-
zmérnym optimismem, pokud $lo o moz-
nost vech zaki zvlddnout i ndroéné ucivo,
nebot si neptipoustéla, Ze by v komunistic-
ké spole¢nosti mohly pfetrvévat nerovnosti
podminéné jejich socidlnim postavenim. Ty,
kdo neuspéli, vytazovala z hlavniho vzdél4-
vactho proudu do specidlnich $kol, protoze
jejich nedspéch ideologie nedovolovala pfi-
psat vnéj$im (sociokulturnim) faktortim.
Netspéch musel byt pfipsdn vnitinim fakto-
ram na strané jedince — sniZené inteligenci.
Do ur¢ité miry paradoxné mohla pojmout
na vy$si sekunddrni drovni vieobecné vzdé-
ldni tradi¢né akademicky/scientistné, nebot
poskytovala pfistup k akademickému ku-
rikulu jen zlomku stfedoskoldkd pfijatych
ke studiu na gymndziich nebo nékterych
elitnich pramyslovkdch.'"* Dnes si ovem
vzdéldvaci systémy kladou za cil poskytnout
Gplné stfedni vzdéldni Sirokému spektru
z4ka, ktef{ by méli byt schopni pokradovat
do tercidrniho stupné (Dvordk, 2016). Na-
bizi tady socidlni realismus néjaké fesenf?

3.2 Praktické ohledy: jednotna
$kola a akademicka pfipravenost

I kdyz je védéni produktem spole¢nos-
ti, neni jen odrazem tifdnich rozdila nebo
podobnych socidlnich nerovnosti. Presto
sociologie musi dale kritizovat socidlné
podminéné rozdily v distribuci védéni,
vérna svému Ustfednimu dkolu zkoumat,
jak se lisf situace mocnych a bez-mocnych.
Socidlni realisté nepopiraji odcizeni zaka —
zejména déti ze znevyhodnénych prostiedi
— od $kolniho vzdélini ani to, Ze tradi¢ni
kurikulum odrdzi védéni téch, ,kdo maji
moc®.” Pfesto, anebo privé proto jde
dle socidlniho realismu o obsahy dulezité
pro kazdého. Jsou chdpdny jako dekon-
textualizované, avSak potencujici neboli
»mocné* védéni'® umoziiujici presihnout
omezenost ¢lovéka jeho dosavadnim ho-
rizontem (Stech, 2004, 2009). Odcizeni
24kt od dnesniho skolniho uciva podle
socidlniho realismu tedy nelze fesit tim, Ze
budeme hledat néjaké jiné, Ziakam blizsi
ucivo nebo diferencovat vzdéldvaci dréhy;
naopak je tkolem kazdé generace uditeltt
znovu hledat cesty, po nichz lze pokud
mozno vSechny zdky k tomuto podstatné-
mu, ,mocnému® védéni pfivddéc. Ve zbyt-

14V obdob, kdy v Ceskoslovensku gymnazia nebyla tiplné rugena ¢i polytechnizovina. Na druhou stranu nové
koncepce vytvofila novy typ Skoly — odborné u¢ilisté zakonéené maturitou.

15 Jde zfejmé pfedevsim o problém (jednotné) sekundarni skoly, nebot historicky zdrojem jejiho kurikula bylo
difvejsi elitni viceleté gymndzium. Stejné jako se za vesmés netispé$né povazuji snahy o modernizaci vyucovéni,
tak oéekdvédni nenaplnily ani strukturdln{ reformy, které smérovaly k jednotné sekunddrni $kole (Gesamtschule
v Némecku, college ve Francii, komprehensivni high school v USA), ¢asto akademické, resp. kladouci si za cil
pro tercidrn{ studium potencidlné pfipravit celou populaci (Lee & Ready, 2009; Vinovd, 2016). Stejné tak
jen stifdavé aspéchy vykazuji nové modely $kol v oblastech s vy$§im podilem znevyhodnénych zaka (charter
schools, akademie v Anglii apod.), viz téz Power (2008).

16 Preklad , potencujici védéni“ je podle Knechta (2014a) jiz zavedeny, av$ak stird vyznamovou hru védéni moc-
nych / mocné védéni.
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ku textu se podivime, jak socidlni realis-
mus fe$f tento problém.

Piedeviim feknéme, Ze hledanou ces-
tou nemus{ byt ,inovativni“ metody, nebot
prévé pro zaky, kterym chceme nejvice po-
moci, nemus{ byt vyhodné tplné opusténi
tradi¢ni pedagogiky (napt. nahrazenf trans-
misivntho vyudovdni konstrukeivisticky-
mi metodami price). Tyto metody kladou
na zdky (a jejich rodice) totiz lasto jesté
veé$i ndroky nez dosavadni pojeti skolni vy-
uky."” Socidln{ realismus proto upozornuje,
ze ,novd pedagogika“ ve skutecnosti muze
byt v zdjmu relativné tzkych vrstev nové
stfedni tfidy. Plivodné se totiz v optice so-
cidlntho realismu zddlo, Ze koncepty kla-
sifikace a rdmcovdni vedou k jednoduché
dichotomii: nové, progresivni pedagogické
ptistupy s ,neviditelnymi“ (C—, F-) hrani-
cemi a pravidly jsou pro znevyhodnéné sku-
piny jesté htfe srozumitelné nez dosavadni
skola (Moore, 2006). To by vedlo k zdvéru,
Ze pfinejmensim pro dét z nepodnétného
prostfedi jsou obecné vhodnéjsi tradi¢ni pe-
dagogické pfistupy. Takovy zdvér se ovem
ptedem zddl jako ,politicky nekorekt-
ni“ a nepriichodny, zejména v atmosféte
naklonéné viem moznym alternativnim
postupim. Navic dal$i vyzkum ukdzal, ze
je uvedeny zdvér pfili§ zjednodusujici a je
zde potieba diferencovangjsi piistup, keery
ptedstavim v nésledujicich odstavcich.

3.3 SmiSeny pedagogicky
pristup

Radu empirickych vyzkumi = zalo-
zenych na Bernsteinovych analytickych
konceptech vykonala portugalskd skupina
ESSA (Estudos Socioldgicos da Sala de
Aula, Sociologickd studia tfidy). ESSA se
nejvice zabyvala vyukou pfirodovédnych
pfedméttt od predskolniho po tercidrni
vzdéldvani (napf. Calado, Neves & Morais,
2013; Morais & Neves, 2011), jejich pii-
stup byl aplikovdn v jinych podminkdch
(Jizni Afrika) napf. na vyuku znevyhod-
nénych 7dkd v matematice. Pro analyzy
vyuky byla vytvofena fada ndstroja, které
maji podobu ¢tyfstupriovych $kal hodno-
ticich rtzné aspekty z hlediska sily/viditel-
nosti klasifikace a rdmcovani (tab. 2). Ty
umoznily hledat optimalni kombinace sle-
dovanych aspektt z hlediska maximalizace
uceni vSech a zvl4st znevyhodnénych Zaka.

Tyto vyzkumy ukazuji, Ze jako nej-
vhodnéj$i se jevi smiSeny pedagogicky pri-
stup, jehoz nejdilezitéjsi aspekty jsou silné/
viditelné rdmcovdni (F+) z hlediska vybéru
kurikuldrniho obsahu a evalua¢nich krité-
rif a slabé rdmcovdni (F-) z hlediska tempa
(pacing) a hlavné interpersondlni interakce
zdk—ucitel. V tomto vztahu tedy jsou vzdé-
ldvaci cile a obsahy zdkam urcovény zvendi
(pfinejmens$im na makrotrovni) a uditel

'7 Inovativni metody casto kladou vét$i ndroky i na znalosti ucitele. Na tom miize také ztroskotat snaha za-
vést inovativni postupy ve $koldch s velkou kumulaci znevyhodnénych zéki. Nase vyzkumy (Dvoidk, Stary
& Urbdnek, 2015) naznadily, Ze nejlepsi ucitele dnes nasévaji soukromé skoly vzdéldvajici déti ekonomickych
a kulturnich elit. Hoadley (dle Muller & Gamble, 2010) navic zjistil, ze ucitelé pochdzejici z nizsich socidlnich
vrstev vndseji do tfidy konkrétné a kontextové orientovanou komunikaci, kterd nepomdhd ziktim v osvojeni
abstraktnéji zaméfenych zptisobt pozndvani. To by mohlo také ¢dste¢né vysvétlovat rozporuplné vysledky puso-

beni pedagogickych asistentii.
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Tab. 2. Piiklad skdly pro hodnoceni pozorovani vyuky: poskytovdni zpétné vazby (zdroj: Morais

& Neves, 2011)

spravné/nespravné.

Rimcovini
Deskripto
(kontrola) ptory
o, Utitel systematicky, jasné a konkrétné ukazuje, co a pro¢ je povazovino za
Silné (F++) Y Y e procjep

Stiedné silné (F+)

Utitel obecné hodnoti, co je a nen{ povaZovdno za sprdvné.

Stiedné slabé (F-)

Utitel oznaduje chyby, ale neopravuje je.

Slabé (F--)

Utitel piijimé vSechny Zzdkovy odpovédi, jeho vstupy/otdzky sméfuji pouze
k jejich dodate¢nému upfesnéni &i vyjasnéni.

explicitné stanovuje kritéria hodnoceni,
ale zdrover je zdkam zdlivodnuje. Soucas-
né je zddoudi oslaben{ hierarchickych vzta-
ht mezi ucitelem a Zdkem, otevieny, pré-
telsky vztah mezi dospélymi a zdky i mezi
zaky navzijem. Zik mize ovliviiovat tem-
po price nebo dostat ¢as navic. Ve dvou
hlediscich se tedy ,idedlni“ model podobd
Jtradi¢ni“ direktivni $kole a dvéma mo-
menty se vic blizi progresivni pedagogice
(Barrett & Moore, 2015; Muller & Gam-
ble, 2010). Kromé toho ovsem vyzkumy
ptirodovédné vyuky zduaraziuji, Ze uditel
musi mit hlubokou znalost oboru, aby
udrzel vyuku na adekvdtné konceptudlné
ndro¢né Grovni — ,absenci oborovych zna-
losti nelze nahradit sebelepsi metodikou®
(Morais & Neves, 2011, s. 193).
Doporuceni pro smiSeny pristup se tykaji
i dalsich oblasti, jako napt. oslaben{ klasifika-
ce prostorového ¢lenéni skoly (propustnost
hranic mezi misty ur¢enymi z4kiim a ucite-
lim) a rovnéZ posileni vnitroptedmétovych
vztahll (C—, to znamend, Ze se ve vyuce po-

ukazuje na souvislosti s jinymi tématy v rim-
ci daného vzdélavaciho oboru ¢i oblasti). Pro
vztah $koly a praxe smiSend pedagogika do-
porucuje, aby ucitel odkazoval k mimogkol-
nim/praktickym situacim (C-), ale disledné
je vysvétloval teoretickym apardtem $kolnfho
pfedmétu.'®

Tato zjiStén{ jsou v dobré shodé s tim,
co vime ze zahrani¢nich i domdcich vyzku-
mi o daleZitosti ndro¢né oborové pojmové
struktury uciva (Janik et al., 2013; Slavik &
Janik, 2012) a ptilezitosti k u¢eni (Knecht,
2014b), kli¢ové roli podrobné zpétné vazby /
formativniho hodnoceni (Stary et al., 2016)
nebo o funkeni cirkulaci moci mezi uditelem
a zdkem a jejich vzdjemném respektu (Sedo-
vd et al., 2016). Model smiSené didaktiky je
piehlednym zptsobem spojuje, vndsi do nich
sociologické hledisko a elegantné kombinuje
tradi¢ni a progresivni pfistupy. Nez bude
zfejmé, zda skute¢né predstavuje cestu k ob-
sahov¢ kvalitni vyuce a soucasné Gsp&$nému
udenf co nejsirs{ skupiny zdka, jsou vsak ne-
pochybné potfebné dal$f vyzkumy.

'8 Domnivdm se, Ze z hlediska této analyzy v ,,nové koncepci® (odstavec 3.1) pojmové ndroény obsah nebyl vy-

Lx7

vézen dostate¢nou pruznosti pifi implementaci obecné a v oblasti tempa vyuky, a pé¢i o vztah ucitel-zdk zvldsee.
Navic okolnosti jako autoritativni politicky rezim a vrchol demografické viny s pfeplnénymi tfidami jisté situaci

$kol neusnadnovaly.
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SHRNUTI

Pokust zvysit obsahovou kvalitu vyuky
chdpanou zejména jako jeji konceptudlni
ndro¢nost probéhlo v poslednich deka-
ddch nékolik. Jejich kritickym mistem se
¢asto ukazuje byt skolni netspésnost zdka
ze znevyhodnéného prostfedi. Komplexni
analyzu tohoto jevu provedl B. Bernstein,
na kterého navazuje proud oznacovany
jako socidlni realismus. Zduraziiuje neza-
stupitelnost tradi¢ntho oborové ¢lenéného
a na teoretickém védéni zalozeného akade-
mického kurikula a potfebu pfeddvat ho
co nejsir$i skupiné zdki. Soucasné hledd,
jak u¢inné zprostiedkovat takové kuriku-
lum Zékim ze znevyhodnéného prostie-
di. Socidlni realismus nabizi vizi kurikula
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DVORAK, D. Educational Content: Do Bernstein’s theory and social realism show us
a way out of crisis?

This theoretical study highlights two circumstances that are limiting the quality
of educational content: the absence of a theory of knowledge and problems with the
communication of a conceptually demanding curriculum to some pupils from socio-
culturally disadvantaged backgrounds. The late sociological work of Basil Bernstein
may be helpful in overcoming both problems, and so this article outlines some of his
ideas, which are less well known in the country. It also shows how these concepts are the
premises of what is known as social realism as understood by M. Young and a group of
Bernsteins pupils. It describes two models of curriculum that are grounded in the notion
of knowledge as system versus process. Ultimately a mixed model of teaching is presented,
combining elements of traditional and progressive pedagogic theory and representing
a promising way forward as regards communicating conceptually challenging curricula

to a wide spectrum of pupils.

Keywords: curriculum, educational content, sociology of education, social realism.
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