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Predmluva

Charakter této knihy

Psat dnes o ,,pedagogice” je svého druhu troufalost. U mnoha lidi tento vyraz vy-
volava nedaveéru, protoze vidi za pedagogikou jen karajici prst ucitele kroticiho
bujnou mladez. Ale i ucitelé sami jsou namnoze pedagogickou teorii otraveni
jako nééim neskonale nudnym a vzdalenym od reality tiid a §kol. A pracovnici
jinych védnich oboru? Ti zase mohou poukazovat na to, Zze u nds pedagogika
nedosahuje té arovné exaktnosti, jaka je obvykla v nékterych jinych védach.

A prece — tyto chmurné ndzory na pedagogiku nejsou opravnéné. Pedagogika
— pokud je skutecéné védou — je neobycejné zajimavy a uziteény obor lidského
hledani a poznavani. Chci to vyjadrit atributem moderni pedagogika v nazvu
této knihy. Pokousim se predstavit tento obor v jiném svétle, nez jak je obvykle
prezentovan napr. studentiim ucitelskych obort, ktetri poznavaji pedagogiku
nékdy jako soubor mentorujicich pouéek nebo nepirehlednou zmét jmen a dat
z historie skolstvi a pedagogického mysleni.

V éem je ,moderni“ ta pedagogika,
kterou chci predstavit v této knize?

® Na rozdil od tradi¢nich teorii pedagogiky, které jsou ovladany normativnim
pristupem (tj. snahou predepisovat ¢i doporucovat, jaka ma vychova ,spravné“
byt), uplatnuji pristup explanacni, tedy hledajici a objasnujici. Tudiz nebu-
duji systém nezpochybnitelnych teorému a poucek, nybrz stavim vyklad na zjis-
ténych faktech, na datech a hodnovérnych ndlezech, na realnych problémech
a jejich objasnovani.



B Soudim, Ze pedagogiku lze 1épe a adekvatné pochopit — a také ji vyuzivat —,
jestlize se jevy a procesy edukacni reality objektivné popisuji, analyzuji a vy-
svétluji, a nikoliv kdyzZ se jen teoreticky ,,usmérnuji“ k néjakému kyzenému
idedlu. Zakladem vykladu v této knize proto jsou vyzkumné ndlezy a explanace
neboli research-based knowledge v terminech zahrani¢nich védct-pedagogu.
B Druhym hlavnim principem uplatiiovanym v této knize je jeji zakotveni
v realité. Mohl bych to nazvat zakotveni ,v praxi, ale tento pojem — jak na
prislusném misté vylozim — nema jednoznacny vyznam. Timto principem mi-
nim to, Ze muj vyklad pedagogiky popisuje a vysvétluje realné, dnes v této zemi
a v tomto svété probihajici edukaéni procesy. Samoziejmé je, Ze tento vyklad
musi byt opfen o teoretické explanace a teoretické zavéry, ale obsahova orien-
tace knihy je soustfedéna na skutecné, existujici jevy edukacni reality.

B Jesté jeden princip jsem mél na mysli pfi psani této knihy: Chtél jsem ¢te-
naram pripravit jakési heuristické potéseni, tj. radost z objevovani dosud
neznamych poznatka. Jako autor priznavam, ze tuto radost z objevovani pro-
zivam pokazdé, kdyz studuji zpravu o néjakém ucelné provedeném vyzkumu,
kdyz ocenuji nebo jsem tieba nucen zpochybnovat jeho vysledky nebo kdyz se
setkam s chytre promyslenym projektem a hypotézami o nécem, co teprve ma
byt analyzovano. Proto jsem také konstrukci této knihy usporadal tak, aby v ni
heuristické elementy byly za¢lenény.

Komu je kniha uréena

P tvorbé této knihy jsem mél na mysli nékolik skupin ¢tenara:

B Piedevsim je kniha uréena studentum vSech ucitelskych obort na raznych
typech fakult a vysokych $kol, zejména pak tém, kteii se v doktorandském nebo
v jiném postgradudlnim studiu pFipravuji na kariéru, v niz budou pottebovat
poznatky a metody pedagogické védy.

® Dalsi skupinu potencidlnich uzivateli knihy predstavuji uéitelé a reditelé
v8ech druht a stupna $kol, vychovatelé, instruktoti, lektoti a jini profesiona-
lové v oblasti edukace, véetné vzdélavani dospélych, §kolni inspektofi, tvarci
vzdélavaci politiky i ekonomové a manaze¥i pusobici v oblasti Skolstvi a vzdé-
lavani, ktefi se chtéji seznamit se soudobymi trendy v pedagogice.

m K problematice edukace maji blizko i néktefi odbornici z jinych véd a profesi
—napt. psychologové, sociologové, filozofové, Zurnalisté — a doufam, Ze i jim tato
kniha svym pojetim muze byt uzite¢na.

m Koneéné se o edukaéni procesy dnes zajimaji i mnozi rodice a dalsi zastupci
Siroké obéanské verejnosti, at uz hledaji odpovéd na praktické problémy, nebo
usiluji o hlubsi porozuméni teoretickym otdzkam a principum vzdélavani. Sna-
zil jsem se, aby kniha byla p¥istupna i tomuto Sirsimu okruhu ¢tenarské verej-
nosti.



Jak s knihou pracovat

K déeltim pravé uvedenym jsem knihu vybavil nékolika druhy organizatoru
studia (termin je odvozen z advance organizers — organizdtory postupu, podle
teorie uceni Hanse Aebliho). Jsou to takové konstrukéni komponenty knihy,
problematiku v ném prezentovanou. Jde o princip uplatnovany dnes v mnoha
zahranic¢nich publikacich, které kombinuji charakter védecké monografie o urci-
tém tématu s didaktickymi postupy pouzivanymi ve vysokoskolskych ucebni-
cich. Ctenaf tedy v knize ma k dispozici tyto organizétory studia:

Tematické otazky

Kazda kapitola je na svém zacatku uvadéna nékolika zasadnimi otdzkami,
které maji ¢tenari jednak naznacit obsah problematiky, kterou se kapitola bude
zabyvat, jednak jej stimulovat k samostatnému uvazovani o daném tématu.

Explorativni bloky

Jednotlivé kapitoly obsahuji graficky odlisené pasaze, ve kterych jsou podrob-
néji popsany vybrané pripady explorace (anglicky exploration — probdddni,
zkoumdni, vysetreni). V explorativnich blocich objasnuji podrobnéji rizné jevy
a procesy edukacéni reality tak, jak byly podrobeny konkrétnim empirickym ana-
Iyzam. Vybral jsem k tomu vhodné pripady vyzkumu publikované v ¢eskych,
slovenskych i zahrani¢nich pramenech. Seznam vsech explorativnich bloku je
uveden v zavéru knihy.

Definice pojmi

V textu jsou zarazena Cetna defini¢ni vymezeni pojmu a teoretickych kon-
struktii. To povazuji za zvl4st potiebné v situaci, kdy se v pedagogice éasto
operuje s vagnimi, nedefinovanymi pojmy — s ¢imz pak maji potize jak ,prakti-
ci“, tak sami odbornici v pedagogické teorii a vyzkumu. Definice jsou oéislovany
a jejich seznam je rovnéz zarazen v zavéru knihy.

Anglické ekvivalenty ¢eskych termint

Moderni pedagogika dnes pouZivda mnoho terminu, které jsou v mezindrodni
komunikaci sdélovany hlavné prostfednictvim angli¢tiny. Mnohé z nich nejsou
v Ceské pedagogice dosud obvyklé. Abych ¢tenarum pomohl zpiistupnit tyto
nové terminy, uvadim dusledné i jejich anglickou verzi, vidy na tom misté, kde
se poprvé vyskytnou v textu.



Vizualni (neverbalni) komponenty

Kniha je vybavena mnoha prostiedky, které prezentuji informaci neverbalné
— jsou to statistické tabulky, grafy a schémata. Tyto prostredky maji zvysit
pfehlednost a usnadnit porozuméni a vyuzivani obsahu textu.

Obsahova struktura knihy

Vedle rozvrzeni obsahu do 11 kapitol, které maji prezentovat hlavni okruhy
moderni pedagogiky, je kniha ¢lenéna na dvé zakladni ¢asti:
(A) Obecnd cast (kap. 1-3) pokryva problematiku teoretického charakteru, vzta-
hujici se k edukacni realité vubec (tedy nejen ke Skolni edukaci).
(B) Specidlni ¢dst (kap. 4-10) je zaméiena na problematiku vztahujici se jiz
k prostiedi skoly (tj. predSkolnich zarizeni, zakladnich a stiednich §kol). S tim
souvisi zavérecna kap. 11 zabyvajici se pedagogickym vyzkumem u ndas a v za-
hranici.

V knize se neprobiraji témata spadajici do sféry specialni pedagogiky, jez ma
svou vlastni, neobycejné slozitou problematiku a metody vyzkumu — avsak do-
mnivam se, zZe i pro odborniky v této discipliné muze byt tato kniha k uzitku.

Podékovani

Nebyva zvykem autort knih dékovat knihovnam. Ja tak ¢inim a chci vyjadrit
uznani za dobré sluzby pri vyuzivani fondta Narodni knihovné v prazském Kle-
mentinu, Statni pedagogické knihovné Komenského v Praze a také skvéle vy-
bavenym knihovnam finskych univerzit v Joensuu, Jyvaskylad a Turku.

Se zajmem jsem si piecetl vyjadieni obou posuzovatelt rukopisu knihy, doc.
PhDr. RNDr. M. Vagnerové, CSc., a doc. PhDr. S. Stecha, CSc., jejichz nékteré
pripominky mé vedly k doplnéni textu.

Pan redaktor RNDr. D. Dvorak z nakladatelstvi Portal mi poskytl velkou
pomoc tim, Ze detailné prosel rukopis po obsahové i formalni strance, a respek-
tovani vétsiny z jeho pripominek napomohlo ke zlepseni textu.

Zvlastni dik ovSem patii mé Zené za jeji neustavajici podporu, jiz mi posky-
tovala pri obtizné praci na této knize.

J. P.



Predmluva k 4. vydani

Pro toto nové vydani jsem do knihy zaradil ¢etné doplnky a aktualizace
ruznych dat a vyzkumnych nalezt, aby kniha odrazela vyvoj, kterym v po-
slednich letech prosla ceska pedagogicka véda. Tento vyvoj byl vskutku velmi
intenzivni, coZ se odrdzi i v narastu po¢tu a kvality novych publikaci, z nichz

vvvvv

Na zdsadni koncepci knihy jsem nic neménil. Domnivam se, Ze koncepce
moderni pedagogiky jako ,explorativni a explanativni“ védy prokazuje své
opodstatnéni a postupné se prosazuje i v ¢eském prostredi.

Moderni pedagogika je dnes rozvijena v fadé svych disciplin, vyzkumnych
témat a metodologickych pristupt, a tudiz je nemozné ji v tiplnosti popsat
v jedné knize. Ctenaitm proto doporuéuji jako dalsi zdroje informaci zejména
tyto publikace z nakladatelstvi Portal:

B Pfehled pedagogiky (Priucha, 2006, 2. aktual. vyd.).

B Pedagogicky slovnik (Pracha, Walterova, Mares, 2003, 4. vyd.; 2009, pripra-
vované 5. aktual. vyd.).

B Pedagogickd encyklopedie (kol. autort, 2009, v tisku).

UZzivatelim nového vydani této knihy preji, aby jim jeji ¢etba poskytovala
radost a inspiraci ve studiu pedagogiky ¢i v badani o spletitych problémech

edukacni reality.

Praha, leden 2009 J. P






Kapitola 1

Co je pedagogika

»Je-li pedagogika védou? Tuto otdzku slySime casto ozyvati se, a to predné se strany
téch, jiz maji vychovani za pouhy vykon, pedagogiku za pouhé uméni. ...
Védeckost pedagogiky jde z toho, Ze nasleduje pozadavky postupu védeckého,

totiz principie (zaklady) a methodu. Zdali ony jsou samostatné nebo odjinud vzaté,
nemuze o jeji védeckosti rozhodovati, nebot jinak by nemohla ani fysika zvati se
védou, opirajic se o mathematiku. ...

Hledice k analogii s ostatnimi védami mtzeme i pedagogice prirknouti znak
védeckosti ... a nepochybujeme o tom, ze dalsim pokrokem nauky evoluéni a véd
touto fizenych, totiz biologie a sociologie, se povznese co nejdtive na pravou vysi.“
Strucny slovnik paedagogicky, 1896 5

(Praha, Ustfedni spolek jednot uéitelskych v Cechach)

TEMATICKE OTAZKY

m Je pedagogika véda, €i praxe — nebo oboji?
K ¢emu je pedagogika uzite¢na?
m Co je pfizna€né pro ,,moderni“ pedagogiku
na rozdil od pedagogiky ,tradi¢ni“?
m Jak je pedagogika chapana u nas a jak v jinych zemich?
Které jsou hlavni oblasti sou¢asné pedagogiky?
m Proc¢ maji pedagogové potize s terminologii své védy?




1.1 Vymezeni vyrazu ,,pedagogika“

Jisté se shodneme se ¢tenarem v tom, Ze na pocatku veskerého vykladu v této
knize musi byt ujasnéno, jaky obsah budeme vkladat do vyrazu ,pedagogika®.
O to se ihned pokusime, ov§em toto ujasnéni nebude jednoduchou zalezitosti.
Jak ukdzeme, dany vyraz ma odlisné vyznamy v ruznych okruzich spolecenské
komunikace — od laického vyznamu az po védecké vyznamy (jez jsou ovSem
samy o sobé dosti rozdilné).

Jak vyraz ,pedagogika® vznikl?

Termin pedagogika pochézi z antického Recka, kde byl slovem paidagégos
oznacovan otrok, ktery pecoval o syna svého pana, doprovazel jej na cviceni
a do Skoly. Ze staré reétiny se tento vyraz prenesl do antické latiny — jakozto
paedagogus — avsak jiz s posunutym vyznamem (nejen otrok-pruvodce, ale uci-
tel, vychovatel). Lze predpokladat, Ze jiz v antickém svété se vytvorila specialni
profese pedagoga-utitele, s pozadovanou zvlastni kvalifikaci (byt se jednalo
o otroky). Nachdzime o tom doklady u feckych, ¥imskych a jinych autortl.

Z latiny byl vyraz paedagogus pievzat do vétSiny indoevropskych i jinych
jazykt, v nichz byly vytvoreny jeho rtzné podoby (v ¢estiné pedagog, pedago-
gika, pedagogicky). Takze ¢esky vyraz ,pedagogika®, o ktery nam jde, je rovnéz
latinského ptvodu, a ma proto i v jinych jazycich své ekvivalenty: v angli¢tiné
pedagogy | pedagogics, v néméiné Padagogik, v rustiné pedagogika, ve francouz-
stiné pédagogie apod. Avsak pozor! Na rozdil od ceského jazykového dzu (a také
némeckého a dalsich) ma anglicky termin pedagogy jiny vyznam — o tom bude
fe¢ nize.

Co vlastné vyraz ,pedagogika*“ v cestiné vyjadiuje?

Je zjisténo, Ze vyraz ,pedagogika“ chapou jinak laici a jinak profesionalové
— odbornici v dané oblasti. V pojeti laiku (tj. lidi, ktefi mohou byt odborniky
v jinych oblastech, ale s teoriemi edukace nemaji bezprostiedné co do ¢inéni) je
pedagogika chdpéana jakoZzto receptaf na vychovu déti ve Skole. Pfed nékolika
lety provadél autor této knihy vyzkum, jehoZ soucasti byla i anketa zamérena
na rodi¢e zaku zakladni §koly. Byli mezi nimi lidé raznych profesi a socidlnich

I Napiiklad Marcus Fabius Quintilianus, autor prvni systematické uéebnice feénictvi a veiej-
nych forem komunikace (¢esky Zdklady rétoriky, Praha, Odeon, 1985), rozebira otdzku, zda je
mezi nimiz bude vychovavan ten, do néhoz vkladame takové nadéje“, vedle toho o ,vychovate-
lich“, kte¥i by méli mit prislusnou kvalifikaci, a o ,vetfejnych uéitelich“ pusobicich ve skolach.
Z jiného Quintilianova vykladu vyplyva, ze jiz tehdy (tj. v 1. stoleti po Kr.) byla profese vetej-
nych uéitelu diferencovana podle predméti, tj. byli uéitelé specializovani na vyuéovani grama-
tiky, geometrie, hudby, rétoriky aj.



kategorii. Na otazku ,,Co si myslite, Ze je pedagogika? Pokuste se o vymezeni
jejiho obsahu.” uvadéli tito respondenti nejéastéji takova vysvétleni, jezZ ma-
zeme shrnout nasledovné:

V sirsi (nepedagogické) verejnosti se vyraz ,pedagogika“ chape jako soubor
praktickych navoda a postupt, které uplatnuji ucitelé ve své vyucéovaci ¢innosti
ve Skole. Laici se vétsinou domnivaji, Ze pedagogika neni ,zZadna velka véda“,
Ze je to spise rutinni obor, ktery si ucitel osvojuje hlavné vlastni zkuSenosti,
a ze teoretické poznatky z pedagogiky nejsou pro ného prilis potiebné (jsou-li
vibec). Mnozi rodic¢e to formuluji na zakladé svych vlastnich prozitka v roli
zaka — napt.: ,,To kdyz jsem ja chodil do skoly, tak ucitelé ... (byli piisnéjsi,
vyplaceli uliéniky pravitkem, naucili vic nez dnes, méli vétsi respekt, moc se
s nami nemazlili atd.).”

Jen zcela vyjimecné se v odpovédich laika objevovaly ndzory, podle nichz je
pedagogika chapana jako védni obor, zahrnujici teorii a vyzkum. Rodi¢ovska
a jina laicka verejnost také ziridka vztahuje rozsah ptsobnosti pedagogiky na
jinou populaci, nez je mladez skolniho (event. i predskolniho) véku. Zkratka
refeno, vyznam vyrazu ,pedagogika“ se v bézném jazykovém tuzu chape velmi
zUZené a nepresné.

Jak je tomu pfi odborném chapani pojmu ,,pedagogika“?

Pokud ctenar océekava, ze — na rozdil od laického chapani — maji odbornici k dis-
pozici piresnou a jednotnou definici tohoto pojmu, musime jej zklamat. Existuje
zde velka potiz zptisobena hlavné nedokonalou drovni terminologie samotné
pedagogiky (viz podrobnéji v ¢asti 1.3) — jako ostatné i v nékterych dalsich
socidlnich védach. Dalsi potiz plyne z toho, Ze pojem ,pedagogika“ ma odlisné
vyznamy v zavislosti na historickém vyvoji tohoto oboru i na jeho souc¢asnych
teoretickych smérech. To 1ze nejlépe pozorovat, kdyz uvedeme nékteré definice
(¢i kvazidefini¢ni vymezeni) pojmu. Porovname pritom také definice vyvinuté
v Ceském prostredi a v zahraniéi.

Definice pojmu pedagogika

Zhruba pted sto lety vychazelo u nas pozoruhodné dilo — Sestidilny Strucny slov-
nik paedagogicky (1891-1909), nase vubec prvni odborna encyklopedie tohoto
oboru. Ve své dobé predstavovala souhrn védéni z pedagogické védy, kterou
také chdpala uz v pojeti blizkém soufasnému (viz vyse moto k této kapitole).?

% Je obdivuhodné, Ze toto dilo, v Sesti svazcich a s celkovym rozsahem 2188 stran, vydal tehdejsi
Ustiedni spolek jednot ucitelskych v Cechdch a 7e na jeho vytvoreni se podileli vedle univerzit-
nich profesort také desitky uéitelii ze $kol méstanskych, gymnazii, z redlek aj. Jak museli byt
tito ucitelé-spoluautoii vzdélani a zaujati pro védu a jak tehdejsi profesoii univerzit neopovr-
hovali spolupracovat s fadovymi uciteli — to se dnes namnoze jevi jako nedostizny ideal.



V této encyklopedii je obsazeno vymezeni pojmu ,pedagogika“, které se pak po
radu desetileti udrzovalo a ovliviiovalo ceské pedagogické mysleni. Uvedeme
zde podstatné c¢asti této definice:

DEF (1): ,,Prakticka a theoreticka paedagogika. Paedagogika jako kaz-
da jina véda ma stranku dvoji. Bud podava uvahy a pravidla o vychovani,
podava je v celkové soustavé, dobfe spofadané ... anebo zaméstnava se
jen ur€itym kruhem myslenek praktickych, ze zkusenosti vze$lych, a podava
navrhy. V prvnim pfipadé jest paedagogika naukou theoretickou, v druhém
pripadé praktickou, vychovatelstvim uzitym. ... Paedagogika jest prakticka,
uvadi-li nas ve vykony ucitelské...“ (s. 1383 a 1385)

Toto rozliSovani pedagogiky jako teorie (védy, vyzkumu) a praxe (reprezento-
vané edukaénimi ¢innostmi a jejich metodikou) pretrvava dodnes, ovSem c¢asto se
projevuje rozporné: nékteré pedagogické teorie nekoresponduji s edukacni
realitou a tento nesoulad vede k negativnim dtsledktim, véetné téch, které se
odrazeji ve skeptickych postojich vetrejnosti a ucitelt1 vuci pedagogice jako celku.

Dualita uvnitt pedagogiky (teorie versus praxe) se pozdé&ji vyjadiovala v ji-
nych terminech takto: Pedagogika je jednak obor normativni, jednak obor expla-
nativni. Normativni charakter pedagogiky — podle zastanca tohoto piistupu
—je dan tim, Ze pedagogika vytvari urcité preskripce, normy, vzory, doporuceni,
idealy tykajici se toho, jak realizovat edukaci (vychovu a vzdélavani), prede-
vSim ve Skolnim prostifedi. Explanativni (ve starsi terminologii ,,zjistujici)
charakter pedagogiky spoéiva v tom, Ze tato véda zjistuje, popisuje a vysvétluje
ruzné jevy edukacni reality.

Priznacné pro toto chapani je pojeti, které zastaval ¢esky pedagog O. Chlup.
Ve své knize Pedagogika: Uvod do studia (vyslo v 3. vydani roku 1948) zahajuje
cely text knihy timto zdsadnim vymezenim:

DEF (2): ,Pedagogika jako véda o vychové studuje a stanovi normy vsestran-
ného vychovani, didaktika jako theorie vyu€ovani normy spravného vyuco-
vani. ... Jako véda normativni stanovi pedagogika bud celistvé a kone¢né
nebo jednotlivé a ¢astecné cile, k nimz maji sméfovati ¢innosti a pochody vy-
chovy a vyuky. ... Jako véda zjistujici snaZi se pedagogika stanoviti skute¢né
okolnosti, za kterych se odehravaji jevy a pochody vychovy.” (s. 5 a 16)

Domnivame se, ze toto pojeti je kliéem k vysvétleni potizi, do nichz se tradi¢ni
pedagogika dostala: Prilisné zdaraznovani ¢i precenovani jejiho norma-
tivniho Géelu (pricemz se vytyéované normy namnoze dostavaly do
rozporu s realitou) a podcenovani slozky zjistujici a explanativni (re-
prezentované vyzkumem a z ného budovanou teorii) vedly k urcité
sterilité pedagogiky. NiZe (v ¢asti 1.2) popisujeme odlisné pojeti.



Nebudeme ve vyc¢tu starsich definici pedagogiky pokracovat. Mohli bychom jich najit velkou
fadu, v¢etné takovych (u nas z obdobi 50.-70. let), které pedagogiku témér ztotoznovaly s me-
todikou propagandistické ¢innosti. Typickym piikladem bylo pojeti pedagogiky jako ,,védy o ko-
munistické vychové“ — jak bylo razeno v prekladech knih sovétskych autora (napt. A. I. Kairov,
1950) a podle nich i v pracich fady tehdejsich ¢eskych teoretikti pedagogiky. Dokonce jesté
v 80. letech, v oficidlné schvalenych vysokoskolskych uéebnicich pro studenty ucitelstvi (napt-.
Zdklady socialistické pedagogiky, 1983), se pedagogika vykladala jako véda ,formujici“ z hledi-
ska marxismu-leninismu vychovu a vzdélavani mladé generace v rozvinuté socialistické spolec-
nosti. Na zdkladé toho se psalo o ,prretvareci funkei® pedagogiky, tj. jako by pedagogika méla
mit rozhodujici vliv na formovani osobnosti mladych lidi prochézejicich $kolni edukaci.
Pregnantné toto pojeti vyjadtfoval napi. Z. Kolar (1977), kdyz vymezoval funkce pedagogiky
v pripravé budoucich ucditelt na vysokych skolach:

DEF (3): ,Misto a role pedagogiky v procesu formovani védeckého svétového
nazoru jsou ovlivnény i specifikou pedagogiky samé. Pedagogika se dostava
z hlediska svétonazorové vychovy do zvlastniho postaveni, z kterého Ize ma-
ximalné tézit ve vychové studentl. Nejenze marxisticko-leninskym feSenim
otazek vychovy a vzdélani formuje a upevriuje védecky svétovy nazor stu-
dent(, ale zaroven jim pomaha vytvaret i prostfedky aktivniho pusobeni na
formovani védeckého svétového nazoru mladsich generaci.“ (s. 715)

Toto pojeti poskozovalo nasi pedagogickou védu mnohem podstatnéji nez balast proklamaci
vyrabénych a publikovanych nékterymi ¢elnymi predstaviteli tehdejsi ceské a slovenské pedago-
giky. Skodlivost spoé¢ivala v tom, Ze se pedagogika — se svou proklamovanou ,pretvareci funkei®
— redukovala na vymezovani toho, co ma teorie ,naplanovat®, aby byl realizovan ,jednotny
systém komunistické vychovy“ (viz staté K. Gally, Z. Kolare, F. Kozla, G. Pavlovice, R. Prav-
dika a dalsich v ¢asopise Pedagogika ze 70. let 1 pozdé&ji a zvlasté sbornik Ideologické problémy
rozvoje marxistické pedagogiky a psychologie v CSSR, 1974). Normativni pojeti pedagogiky zde
bylo dovedeno do absurdni polohy.

Dnes vyzniva témér neskutetné i to, ze se u nas po nékolik desetileti rozliSovala ,pedagogika
socialisticka/marxisticka“, jez byla oficialné deklarovana jako jedina spravna, a ,,pedagogika bur-
zoazni“ (prip. s méné pejorativnim oznacenim ,nemarxisticka®), ktera byla povazovana za nevé-
deckou a byla z ideologickych pozic ostie kritizovana jakozto upadkova, zahnivajici, nepiatelska
apod. (viz vySe zminény sbornik). Jak uvadi J. Mares (1990, s. 88-89), s odkazem na nékdejsi
stat Z. Kolafe (1981) o ,ideologickém boji“, pfijimani termint a problémi z ,burzoazni pedago-
giky“ bylo povazovéno za zdrodek vstupu cizich ideji, nepratelskych nasi pedagogice atd.
Zevrubnou analyzu deformaci zpusobovanych predstaviteli marxistické pedagogiky podal J. Ma-
res (1990), a to v oblasti vyzkumu pedagogické interakce a komunikace. BohuZel Maresova
analyza (publikovana ve slovenském sborniku) nenasla v Ceské republice ohlas ani nasledov-
niky, kteti by pfipravili celkové zhodnoceni ¢eské pedagogiky 50.—80. let.?

Dluzno ov§em fici, ze éru ceské socialistické pedagogiky rozhodné nelze vidét pouze ¢erné — na-
opak, béhem ni vznikla fada pozoruhodnych praci a aktivit (napt. zdarily ndstup empirickych
vyzkumt uu nés v 80. letech — viz podrobnéji in Prucha, 2000b).

w

Pri kritické analyze praci socialistické pedagogiky bude uziteéné zamérit se také na jeden jeji
priznaény rys, a to verbalni abundantnost (mnohomluvnost). Neni to nepodstatny rys, protoze
souvisi s vdgnosti a nepresnosti vyjadiovani v pedagogické teorii viibec a nevymizel ani dnes.
— Srovnej k tomu o pedagogické terminologii v této kapitole, ¢ast 1.3.



Konecné je nutno pripomenout, ze existovalo nezavislé — ,paralelni“ — pedagogické mysleni

potfddal bytové semindfte a publikoval fadu praci samizdatové (napt. Komenského skola stdri
a zaloZeni gerontagogiky) nebo v zahraniéi (Cas vychovy v ¥imské Kiestanské akademii, 1987).
Na konci 80. let dokonce vznikl samizdatovy ¢asopis Vzdéldani a vychova, ktery po listopadu
1989 vychazel oficidlné, ale z ekonomickych diivodt bohuzel zanikl. Jiz v uvodnim prohldSeni
Charty 774 se vénovala pozornost omezovani prava na vzd&lavani v tehdejsi CSSR, za dobu své
existence Charta 77 vydala pres deset dokumentu souvisejicich se stavem vzdélavani a situaci
déti a mladeze u nas (Preéan, 1990).

Celé toto obdobi by se mélo stat predmétem hodnoticich analyz a seri6zniho badani ze strany
historikéi pedagogiky.? Ti musi zjisfovat a vyhodnocovat pozitivni a negativni plody tohoto
sméru éeské pedagogiky. A nejen ve vztahu k minulosti — vZdyt je pravdépodobné, Ze se i u nas,
ve spolecnosti s politickou demokracii a respektovanou svobodou slova, objevi principy neo-
marxistické pedagogiky, podobné jako je tomu na Zapadé.

Obrafme se nyni k sou¢asnym pojetim pedagogiky nejprve v éeskych, pak v zahrani¢nich kon-
cepcich.

Jak dnes chapou pedagogiku jeji ¢esti teoretici?

Na tuto otdzku nelze snadno odpovédét. Potiz je v tom, Ze souc¢asna ¢eska
teorie (obecné) pedagogiky neni u nas vybudovana a systematicky roz-
vijena. Chybi zakladni dilo monografického typu, vydané po roce 1990, které
by kromé jiného vymezovalo, co vlastné pedagogika dnes je, co je jejim predmeé-
tem, jaké ma funkce a poslani atd. Zakladni informa¢ni prameny o soucasné
obecné pedagogice jsou nepocetné (viz nize).

Vlastné posledni systematickou praci o obecné pedagogice byla u nas kni-
ha Pedagogika (2. vydani 1965), na niz pracoval kolektiv vynikajicich autort
(O. Chlup, B. Blizkovsky, F. Jiranek, J. Kopecky, J. Kotasek, R. Palous, V. Pa-
rizek, F. Singule, J. Skalkova a dalsi). Ve své dobé to bylo dilo orientované sys-
témové, byt nepiiznivé ovlivnéné tehdy panujicimi poméry. Od té doby se prace
podobného zaméreni a rozsahu v ceské pedagogické védé neobjevila.

Mtzeme se vSak pokusit soucasné ceské pojeti pedagogiky rekonstruovat
z nékterych vyznamnéjsich publikaci.

V. Parizek je jednim z mala téch, kdo se dnes u nas zabyvaji teorii peda-
gogické védy. Svou praci Zdklady obecné pedagogiky (Patizek, 1996), jez je
studijnim textem hlavné pro budouci ucitele, alespon z¢ésti zaplnuje mezeru
vzniklou absenci monografické literatury o teorii pedagogiky. I kdyz autor ne-
vymezuje piimo, co je pedagogika, konstatuje, zZe

4 Mezi signata¥i prvniho prohldSeni Charty 77 byli docenti Pedagogické fakulty UK Radim
Palous a Frantisek Jiranek. Oba museli fakultu opustit; Jiranek kratce nato, ustvan vyslechy
a Sikanou, zemrtel.

5 Naptiklad v Némecku dodnes probih4 diskuse o roli, kterou sehrdla jak pedagogicka teorie,
tak skoly a dalsi vychovné instituce pred a v prabéhu vlady nacistického rezimu — viz napf.
Stahlmann a Schiedeck (1991). Podobné o pedagogice v obdobi italského fagismu napt. Cambi
(1995).



DEF (4): pfedmétem obecné pedagogiky je ,vychova ve v8ech formach a ob-
sazich i vztazich“ (s. 5) a dale: ,Obecna pedagogika studuje spole¢né rysy
a souvislosti vychovy probihajici za riiznych podminek.” (s. 15)

K tomu uvadi ilustrujici priklady:

,Vychova probiha od narozeni ¢lovéka po cely jeho Zivot, a mizeme mluvit dokonce o prenatalni
vychové...“ (s. 5) ,,Probihd v roding, ve $kole i v psychiatrické 1é¢éebné, provazi préci, volny ¢as

V tom lze spatrovat vyznamny teoreticky posun od tradi¢niho pojeti: Pedago-
gika zde neni vazana pouze na $kolni edukaci a pouze na populaci déti a mla-
deze (viz k tomu niZe podrobnéji).

V knize Uvod do pedagogiky (V. Jtva, sen. a jun., 1994) se vymezuje

DEF (5): ,pedagogicka teorie jako zobecnény odraz vychovnych jevd a za-
konitosti a sou¢asné jako nastroj, ktery napomaha racionalné koncipovat,
organizovat i zabezpecovat vychovu mladeze a dospélych.” (s. 5)

Blize k Parizkovu pojeti se zda byt antropologicka koncepce, kterou u nas pro-
klamuje S. Kucerova (1994). Podle této autorky:

DEF (6): ,Pedagogika se zabyva ¢lovékem v situaci vychovy. ... V situaci
vychovy je cely ¢lovék se vSemi svymi vztahy ke skute¢nosti. Jde tedy o pred-
mét zkoumani maximalné slozity, mnohonasobné polarizovany, vyzadujici
interdisciplinarni spolupraci vSech véd o ¢lovéku.” (s. 14)

Konetné V. Krejéi (1991) ve skriptech Obecné zdklady pedagogiky uplatnuje
tuto definici:

DEF (7): ,Pfedmétem zkoumani pedagogickych véd jsou stavy, procesy a vy-
sledky vychovného a vzdélavaciho plsobeni prostfednictvim cilevédomych
(intencionalnich) vlivl pfi formovani osobnosti jedince, skupin ii celé populace
ve spole¢enskych podminkach...” (s. 30)

V nékterych pracich se tedy za¢ina rysovat pojeti — které rozvadime niZe po-
drobnéji —, ze pedagogika je (musi byt) véda, nikoliv tedy hlavné preskriptivni
metodika pro manipulovani ¢lovékem pomoci prostiedku edukace. Je-li peda-
gogika védou, musi ziskavat poznatky, jez splnuji kritéria védecké spolehli-
vosti, tj. jsou zjiSténa a provérena vyzkumem. Vystihuje to struéné, ale precizné
J. Manak (1994a):



DEF (8): ,Védecké poznani v pedagogice je procesem objevovani novych
poznatktl o pedagogické skute¢nosti.“ (s. 26 — tu¢né J. P.)

V Manakové interpretaci se setkdvame s vyrazem ,pedagogicka skute¢nost®
a s popisem vyzkumného piistupu k jejimu poznavani, coz predstavuje v dosa-
vadnich teoriich ¢eské pedagogiky nové vychodisko. V zajmu presnosti je tieba
Tici, Ze s timto vyrazem (¢i jeho ekvivalenty) operovali jiz dfive 1 jini autori,
zejména F. Malit (1971). Tento termin byl v§ak zapomenut a nevyuZzit, ackoli
ma pro vymezeni pedagogiky jako védy prioritni dulezitost (viz v éasti 1.2).

A jak je tomu se zahrani¢nimi definicemi toho, co je pedagogika?

7 neobycejneé rozsahlé literatury reflektujici rozmanitost smért, piistupt a kon-
cepci muzeme zde uvést jen nékteré charakteristické priklady.

V Némecku vysla v 5. vydani publikace, jez je u nas dostupna i ve sloven-
ském prekladu — Ucebnice pedagogiky (Kaiser a Kaiserova, 1992). Jeji autori
pravi v predmluvé, Ze jde o vysokoskolskou ucebnici pedagogiky prinasejici
»systematicky vyklad“. AvSsak vymezeni toho, co je pedagogika, v ni ¢tenar ne-
objevi (pokud se nespokoji s trividlnim konstatovanim, Ze pedagogika je ,nauka
o vychoveé“, s. 257).

V jinych némeckych publikacich (nejnovéji napr. Lenzen, 1994) nalézame
Casto takova pojeti, ktera jsou dosti podobna vyse uvedenym ¢eskym (ne ndaho-
dou, vzdyt v historickém vyvoji bylo ¢eské pedagogické a didaktické mySleni
vyrazné ovliviiovano némeckym). Pedagogika se oznacuje v ném¢iné terminem
L2Padagogik® nebo ,Erziehungswissenschaft® (tedy ,véda o vychové®) — jsou to
synonyma. V némeckém pedagogickém slovniku (Pddagogik — Meyers Kleines
Lexikon, 1988) se pravi, Ze termin ,Pddagogik® ma v ném¢iné rtizné vyznamy:
nejcastéji se uplatnuje vyznam ,pedagogika“ jakozto teorie vychovy, resp. filozo-
fie vychovy, predstavovana znamym autorem W. Brezinkou, jehoZ jedna kniha
byla preloZena i do ¢estiny (Brezinka, 1996).

Na druhém pélu vyznama pojmu ,pedagogika“ stoji v némeckém prostiedi
ty, které jsou zaméreny méneé filozoficky a vice systematicky a empiricky (,,sys-
tematische Padagogik®, ,,empirische Pddagogik/Erziehungswissenschaft®). Jako
priklad zde uvedeme vymezeni D. Bennera (1987) z jeho monografie Allgemeine
Pdadagogik (Obecnd pedagogika). Benner uvadi, ze

DEF (9): predmétem obecné pedagogiky je ,systematicky ur€ovat a vymezo-
vat zakladni strukturu pedagogického mysleni a jednani, vytyCovat problémy
pedagogiky a jejich souvislost s pedagogickou praxi a zuzitkovavat poznatky
teorie ¢innosti (Handlungstheorie) a pedagogického vyzkumu®. (s. 5)




Tato a mnohé obdobné definice pedagogiky u némeckych autoru zirejmé nena-
dchnou ¢tenare patrajiciho po exaktnim vymezeni oboru, predmétu a funkei da-
ného oboru. Jesté pro ilustraci tradi¢nich vymezeni uvedeme definice z rozsahlé
némecké encyklopedie (12 svazktu) Handbuch Schule und Unterricht vydané
W. Twellmanem (1982, sv. 6):

DEF (10): ,Slovo ,pedagogika‘ (Padagogik) je pouzivano v dvojim smyslu: jed-
nak oznacuje konkrétni vychovné postupy (vychova jako skute¢nost), jednak
znamena védu o vychové (vychova jako ukol). V reakci na tuto rozdilnost bylo
navrzeno rozliSovat terminy ,pedagogové‘ (Padagogen), tj. ti, kdo provadéji
vychovu v praxi, a ,pedagogikologové’ (Padagogikern), tj. teoretici zabyvajici
se vychovou.” (s. 337)

Tento dvoji vyznam vyrazu ,pedagogika“ se uplatiioval dosud i u nés, stejné
jako rozliSovani pedagogu-teoretiki a pedagogu-praktiku. Kdyz ¢esky autor
piSe napt. o montessoriovské pedagogice, muze tim vyjadtrovat jak praktické
postupy a prostredky uplatiiované v alternativnich matetskych skolach zaloze-
nych na systému M. Montessoriové, tak teorii rozvoje osobnosti ditéte vypraco-
vanou touto prukopnici alternativni edukace, nebo oboji dohromady.

Pro toto pojeti je velmi vystizna koncepce, kterou razi Adolf Melezinek.
Tento profesor na rakouské Univerzité véd o vzdéldvdni (Klagenfurt) publiko-
val jiz ve 3. vydani knihu Ingenieurpdidagogik (1992), jez se objevila i v éeském
prekladu jako InZenyrskd pedagogika (Melezinek, 1994). Je to koncepce, kterou
sam autor nazyva pragmatickd, a je uréena hlavné praktikim — inZenyram
a techniktim, ktefi pusobi v odborném skolstvi. Uvedeme zde Melezinkovu
definici:

DEF (11): ,Za pfedmét inZenyrské pedagogiky budeme tedy povazovat vé-
decké zkoumani a praktické uskute¢niovani cild a obsaht technickych oboru
a predmeétl, pficemz se ucivo urcitymi prostiedky v daném sociokulturnim
prostfedi a danymi metodami transformuje do védomosti adresati.” (Melezi-
nek, 1994, s. 11)

Zde je tieba poukazat jesté na jednu dulezitou okolnost: Pojeti pedagogiky se
vyrazné odlisuje mezi nékterymi evropskymi zemémi nebo skupinami
zemi, a to v zavislosti na historickych, kulturnich a intelektualnich tra-
dicich. Zvl4st rozdilnd jsou pojeti pedagogiky v Némecku ve srovnani s Fran-
cii. Protoze vyvoj ¢eské pedagogiky byl historicky silné ovliviiovan némeckou
pedagogikou, v§imneme si nyni jednoho konkrétniho vyzkumu, ktery se zabyva
komparaci dvou ,narodnich pedagogik®.



EXPLORATIVNi BLOK 1

E (1): ROZDILNA POJETi PEDAGOGIKY V NEMECKU A VE FRANCII

V Casopise Comparative Education Review byl publikovan vyzkum J. Schriewera
a E. Keinera (1992) zabyvajici se porovnanim rozdilnosti v charakteru pedagogiky ve
dvou evropskych statech — ve Francii a v Némecku. Je to vyzkum zatim ojedinély, pro-
toZze mezinarodni komparace rozdilnych pojeti pedagogiky dosud provadéna nebyla.
Oba autofi identifikovali a empiricky prokazali fadu rozdil(, které Ize shrnout takto:

V Némecku vznikala centra pedagogiky jakozZto stolice na univerzitach v obdobi ko-
lem prvni svétové valky: Lipsko (1912), Mnichov (1914), Frankfurt n. M. (1916), Berlin
(1920), Goéttingen (1920), Tubingen (1923) a dalsi. Na téchto pracovistich se od po€atku
konsolidovala pedagogika, institucionalné a intelektualné, jakozto velmi autonomni vé-
decky obor, a to pfevazné& monodisciplinarni. Pfitom byla silna jeji orientace na filozofii
a hermeneutiku.

Ve Francii se objevovaly katedry pedagogiky dfive, jiz koncem 19. stoleti (prvni katedra
byla ustavena v Pafizi v roce 1887). Od zacatku byla chapana jako jedna ze socialnich
véd, a to nikoliv jakozto autonomni, nybrz vyrazné interdisciplinarni obor. Rozvijela se
nikoliv jakoZto ,pedagogika“, nybrz jako ,véda o edukaci (science de I'éducation), v tés-
ném spojeni se sociologii, socialni ekonomii, antropologii aj.

Rozdilna teoreticka orientace pedagogiky v obou zemich je charakterizovana autory
takto:

LZatimco v némecké tradici pedagogové kladli znacny didraz na svébytnou autonomii
své védy, na jeji teoretickou izolovanost od jinych socialnich véd a na zvlastni zptsob
filozofického a hermeneutického mysleni, jejich francouzsti kolegové ve vsech téchto
ohledech méli pravé opacné postoje. Ve Francii prevaZuje pojeti pedagogiky jakozto
multidisciplindrniho oboru zkoumani, ktery musi spoléhat na metody a zjisténi z jinych
socialnich véd. Tento postoj se také odrazi v oficialnim francouzském terminu, t. ,edu-
kacni védy’ (sciences de I'éducation), kdezto termin ,pedagogika‘ se po roce 1960 ne-
pouziva.” (Schriewer a Keiner, 1992, s. 29)

Tato rozdilna pojeti se odrazeji i v souCasné infrastruktufe daného oboru v obou zemich.
Napfiklad pocCet pedagogu-teoretikll je v Némecku snadno identifikovatelny (v disledku
znacné autonomnosti pedagogiky) a je vysoky. V roce 1987 pusobilo v (zdpadnim) Né-
mecku vic jak 1 000 profesort pedagogiky, kdezto ve Francii jich bylo méné nez 50 — pro-
toZze pedagogickou védou se zabyvali sociologové, ekonomové aj., nikoliv pfedevsim
LCisti“ pedagogove.

Schriewer a Keiner (1992) dokladaji tyto rozdily fadou empirickych zjisténi o publikaéni
produkci v némecké a francouzské pedagogické védé. Tab. 1.1 uvadi ¢ast z jednoho
kvantitativniho srovnani.

Tyto Udaje pochézeji z analyzy souboru ¢asopisu (z 80. let) reprezentujicich pedago-
giku v Némecku (Zeitschrift flir Pddagogik; Bildung und Erziehung aj.) a ve Francii
(Enfance; Education nationale aj.). Kromé jiného bylo v analyze zjidfovano, kdo jsou
tzv. referenéni autofi (reference authors), tj. autofi, jejichz prace jsou v uvedenych ¢a-
sopisech citovany.

Jak ukazuji data v tabulce, struktura referenénich autor( je vyrazné odlisna v Némecku
a ve Francii z hlediska védeckého oboru, k némuz pfislusi citovani autofi. Némecti
pedagogové se opiraji vétsinou o prace zase jen pedagogu (61,4 %) a také o prace au-
tort z humanitnich véd (28,5 %), kdezto reference k pracim ze socialnich véd je nizka
(7,7 %).



Tab. 1.1 Autofi citovani v némeckych a francouzskych pedagogickych ¢asopisech

Pocet autort (v %)

Obor citovanych autort Némecko Francie
g pedagogika 61,4 14,1
@ socialni védy 7,7 48,6
E humanitni védy 28,5 9,2
£ politické védy 0,0 5,2
§ matematika a pfirodni védy 0,0 3,8
2 hranicni vedy 1,9 14,0
w

Ve francouzskych ¢asopisech zaméfenych na edukacni védy je situace zcela jina: fran-
couzsti autofi se opiraji hlavné o prace ze socialnich véd (48,6 %), ale celkové malo
o prace z vlastni pedagogiky (14,1 %); na druhé strané se jejich reference €asto vztahuji
k autorim z hrani¢nich véd (14,0 %).

Také podle jednotlivych autor( je struktura referencnich autort odliSna. Némeckymi pe-
dagogy jsou nejCastéji citovani pedagogové a filozofové (Klafki, Brezinka, Habermas,
Humboldt, Kant aj.), ve Francii jsou nej¢astéji citovani sociologové a psychologové (Bour-
dieu, Wallon, Piaget, Freud, Bernstein aj.), ale i lingvisté (Chomsky) aj.

Struktura referenénich autora je dulezitym ukazatelem teoretické a metodolo-
gické orientace pedagogické védy v urdité zemi. V ¢eské pedagogice takovato
analyza dosud provedena nebyla (existuji pouze analyzy informaénich pramenu
v Ceské pedagogice z hlediska jazykové provenience a stari pramenu — viz v ¢as-
ti 11.3 této knihy). AvSak s vysokou pravdépodobnosti l1ze piredpokladat, Ze
struktura referencénich autora (podle prislusnych védeckych oboru) je u néas
velmi podobna situaci v Némecku. To je ddno obdobnou teoretickou a metodo-
logickou orientaci ¢eské pedagogiky v jejim tradi¢nim pojeti — tedy prevazujici
(v nékterych okruzich zcela vyhradni) orientace na pedagogiku samu, bez vy-
uZivéani teorii a ndlezu z jinych socidlnich véd. Obratme se nyni k jinym zahra-
ni¢nim pojetim.

Jak je vymezovana ,pedagogika“ v anglosaském prostredi (a podle ného
ve Skandinavii a dalsich zemich)?

Muzeme zde pozorovat velké rozdily oproti ceskému a vét§inou i némeckému
pojeti. Predevs§im: Anglicky vyraz pedagogy ma specificky vyznam, nekorespon-
dujici s ceskym terminem ,pedagogika“, jemuz odpovid4 v angli¢tiné termin
yedukacni véda/védy“ (educational science [ sciences). Objasnéme zaleZitost po-
drobnéji.

V USA, V. Britanii, Kanadé, Australii a také v mezindrodni odborné komuni-
kaci vedené v angli¢tiné se pouziva termin ,,edukacni véda/védy“ ve smyslu
skupiny interdisciplinarnich oboru, teoretickych a vyzkumnych, po-



kryvajicich rtizné stranky edukace (edukaéni reality). Charakteristicky
pro toto je pristup uplatnovany v Mezindrodnim pedagogickém slovniku (Inter-
national Dictionary of Education, Page a Thomas, 1978). U hesla ,edukacni
véda“ stoji doslova: Viz ,pedagogicky vyzkum® (educational research) a ,teorie
edukace” (theory of education).

Naproti tomu anglicky vyraz pedagogy ma vyznam uzsi. Oznacuje teoretické
principy a ,uméni“ vyucovani. Tedy nejspise to, co koresponduje s ¢eskym termi-
nem ,,obecna didaktika“. Casto se vyraz pedagogy uplatnuje i ve vyznamu kon-
krétnich ¢innosti ve vyucovani. Napriklad v britském Pedagogickém slovniku
(Dictionary of Education, Lawton a Gordon, 1993, s. 20) se uvadi®, Ze ,pedagogy
je to, co délaji ucitelé, aby naplnili cile vzdélavani®; tato pedagogika muze tedy
ziejmé mit i neplanovanou, nebo dokonce nereflektovanou a nezadouci slozku
— (srov. skryté kurikulum v kap. 6)7.

Neni tudiz prekvapujici, Ze v mezindarodnim tezauru vydaném v UNESCO
(UNESCO: IBE Educational Thesaurus, 1991), ktery kodifikuje mezinarodni
pedagogickou terminologii, se uvadi ve vyznamu ,pedagogika“ anglicky termin
educational sciences, francouzsky sciences de l'éducation, Spanélsky ciencias de
la educacion, a to s touto definici:

DEF (12): Edukac¢ni védy: védecké obory vyzkumu, které predstavuji zaklad
pro edukaci (s. 27).

Anglosaské pojeti pedagogiky jako edukaéni védy ovlivnilo i mnohé zemé v Evropé. Typickym
prikladem je vyvoj pedagogiky ve Finsku. Az do konce druhé svétové valky byla finska peda-
gogika vyrazné ovliviiovdna némeckymi teoriemi (zejména herbartismem). Dramaticky zlom
nastal od 50. let, kdy se orientace zménila smérem k anglosaskému pojeti (pFejimanému hlavné
z USA): Finskd pedagogika se zacala rozvijet ve spolupraci se socidlnimi védami a s durazem na
vyzkumnou slozku — coz ji charakterizuje i v sou¢asnosti. Finskd pedagogika je tudiz vyraznéji
orientace na némecké pedagogické mysleni pretrvava — ostatné jako v jinych skandindvskych
zemich — zdjem o obecnou (teoretickou) didaktiku (Kansanen, 1990, 1992).

Je nutno upozornit jesté na jeden vyznamny proud pedagogiky, ktery se rozvi-
nul v zapadoevropské a americké védeé — je to sociologickd pedagogika, resp.
sociologie edukace (sociology of education).® U nas se tradi¢ni pedagogika sytila
prevazné z filozofie a psychologie, zatimco sociologie stala dosti na okraji zajmu

6 Podobné monotematické &islo éasopisu Theory into Practice (1996, €. 2) je nazvano Situated
Pedagogies: Classroom Practices (tedy asi: Situacni didaktiky: Praxe ve tfiddch).

7 Zde jako bychom se blizili laickému pojeti pedagogiky tak, jak se ozyvd v béZném uzivani ce-
ského jazyka: ,pedagogika je to, co délaji ucitelé ve triddach s détmi‘.
8 Termin sociologickd pedagogika uplatiioval u nds diive Arnost Blaha, zvl4sté ve své knize So-

ciologie détstvi (1. vyd. 1927, 4. vyd. 1948). Bohuzel, tento termin — vystizné pojmenovavajici
danou interdisciplindrni oblast — se mezi ¢eskymi pedagogy v soucasnosti nepouziva.



— 0 tom sv&dé& i soutasny neuspokojivy stav tzv. sociologie vychovy v Ceské
republice. Na Zapadé vSak jsou sociologicky zalozené teorie a vyzkumy edukac-
nich procesu velmi bohaté rozpracovany (viz o konkrétnich vyzkumech v této
oblasti, v kap. 4 a 5). Jsou predstavovany zvlasté pracemi Basila Bernsteina
(v Anglii), Pierra Bourdieua (ve Francii) ¢i Waltera Feinberga (v USA).
Zejména v knize W. Feinberga Jak porozumét vzdéldvdani: K rekonstrukci
pedagogického bdaddni (Understanding Education: Toward a Reconstruction of
Educational Inquiry, 1983) je podana fundovana koncepce pedagogiky jakozto
védy o vzdélavacich procesech zajistujicich socialni reprodukci ve spoleénosti®.
Je to patrné z nasledujici defini¢ni teze Feinberga (1983):
,Vzdélavani muze byt nejlépe pochopeno z uznani toho, Ze jednou z funkei kterékoli spoleé-
nosti je udrzovani mezigeneraéni kontinuity — to znamend udrzovani identity této spole¢nosti
v pritb8hu generaci a v kontextu nejriizngjsich zmén. Tuto funkci zajistuje svymi aktivitami

a institucemi vzdélavani jak formalnimi, tak neformélnimi. ... Pedagogické badani je tudiz
studium vzorcu a procest, jimiz se udrzuje identita spoleénosti...“ (s. 155)

Feinberg (1983) pritom zduraznuje, ze pedagogika — jakozto védecké badani
—musi byt tzkostlivé ,neutralni“ — v tom smyslu, Ze nema piedepisovat normy,
nybrz ma poskytovat ,,neutralni popis toho, jak funguji edukac¢ni me-
chanismy* (s. 7). To je také ve shodé s nasim chapanim moderni pedagogiky
— srov. k tomu nize diskusi o paradigmatech a ucelu pedagogiky.

Muzeme tedy nas rozhled po zahranic¢nich pojetich toho, co je pedagogika,
uzavrit timto konstatovanim: Pedagogika se v anglosaském prostredi
(a odtud i v mezinarodnich kodifikacich) chape jako soubor véd o edu-
kaci zahrnujicich teorii a vyzkum. Tradi¢ni ¢eské pojeti pedagogiky
(s durazem na jeji normativni funkeci) se tak jevi jako zazené.

Zajimavé je, ze na soucasné mezinarodni pojeti pedagogiky pozitivné rea-
guje slovensky teoretik S. Svec (1995) v knize Zdkladné pojmy v pedagogike
a andragogike. Vyklada termin (slovensky) edukacné vedy, které v jeho pojeti
zahrnuji zdkladni a aplikované discipliny zabyvajici se edukaci.

V ceské odborné literature se kupodivu s terminem ,edukacni védy“ dosud
skoro viubec nesetkavame. Jednim z mala autoru, kteri tento termin (v obmé-
néné podobé) zacali uplatniovat, je V. Patizek (1996). Pise o ,,soustavé pedago-
gickych véd“, k nimz radi vedle pedagogiky jesté filozofii vychovy, ekonomii
vychovy, sociologii vychovy, pedagogickou psychologii a dalsi. Podobné uziva
termin ,pedagogické védy“ V. Krejci (1991).

9 Podobné jako v sociologii je vzdélavani studovano v kulturni a socidlni antropologii ve vztahu
k reprodukci kultury (srov. Budil, 1992; Soukup, 1994). Spornou naproti tomu ztstava otdzka,
nakolik je mozné nebo nutné edukaéni procesy studovat v biologickém a evoluénim kontextu.
Nejnovejsi Velky sociologicky slovnik (1997) uvadi, Ze ,za prekonané je povazovano pojeti vy-
chovy jako obecnébiologického jevu, ktery je patrny i u zvirat® (s. 1402), ruzné sociobiologické
teorie vSak zduraznuji vzajemné vazby mezi vyvojem biologickym a kulturnim. Pedagogika
a pedagogickd psychologie je ovSem vyrazné ovliviiovdna biologickymi poznatky o ¢lovéku,
v posledni dobé zejména vyzkumy nervového systému.



Samoziejmé nejde o to nahrazovat za kazdou cenu termin ,pedagogika“,
jenz je v Cestiné ustdleny, terminem ,edukacni véda (védy)“. Jde o néco jiného,
podstatnéjsiho: O obsahové pojeti té oblasti lidské ¢innosti, kterou v cestiné
oznacujeme vyrazem ,pedagogika“. Zatim jsme predstavili jen defini¢né né-
ktera pojeti jednak klasicka, udrzujici se stdle i u ndas, jednak nova, uplatnujici
se v zahranici. To jisté nemuze ¢tenare zcela uspokojit — proto je potieba v na-
sledujici ¢asti nové pojeti pedagogiky vysvétlit dikladngjil®.

1.2 Pedagogika jako véda o edukaci

V této knize budeme pedagogiku chapat jinak nez v tradi¢nim pojeti. Pii vyme-
zovani tak komplexnich pojmu, jakym je i pedagogika, byva témér nemozné po-
kouset se o jejich definici ve zkratkovité, slovnikové podobé —i kdyz pro nékteré
ucely je to nezbytné (srov. definice pojmu ,,pedagogika“ a dalsich pojmt s nim
souvisejicich v ¢eském Pedagogickém slovniku, Pracha, Walterova a Mares,
2003). Komplexni pojmy vyzaduji Sirsi teoretické objasnéni a obvykle i zavedeni
dalsich, specialnich termind.

V nasem pripadé budeme postupovat nasledovné: Vymezime komplexni po-
jem ,pedagogika“ tak, ze popiSeme jeho distinktivni rysy, tedy vlastnosti, jimiz
se vyznacuje. Budeme pritom pouzivat nékteré, dosud u nds méné obvyklé ter-
miny, napt. ,edukace®, ,edukaéni procesy“ aj. — jejich vyznam bude podrobnéji
vylozen v kap. 2. Jak tedy 1ze charakterizovat pedagogiku v modernim
pojeti?

Zakladni charakter pedagogiky

Pedagogika je véda. Jako kazda véda m4 svij predmét badani, obsahovou struk-
turu, néjaky ucel a posldni, sviyj instrumentalni aparat (metody badani), ale
také uréitou infrastrukturu, kter4 ji umoznuje fungovat, svou viru i predsudky.
Véda je v podstaté slozity myslenkovy systém!!, tudiz abstraktni, ale jako kazdy

10 Uvedme na zdvér jesté jednu definici: S uréitou ironii tvrdi nasi zdpadni kolegové, Ze ,pedago-
gicka véda je to, co déla pedagog pozdé vecer (kdyz uz vyiidil veskerou administrativu spoje-
nou s zadostmi o nové granty, zpravami o probihajicich grantech a vyactovanim dokoncéenych
grantu).

1

s

Existuje fada definic i metafor védy, nap¥. ,véda je (1) systémem zduvodnénych vypovédi, for-
mulovanych viceméné specidlnim védeckym jazykem; (2) aktivitou, specidlni ¢innosti, spojenou
s riznymi institucemi, s existenci védeckych ¢asopist, konferenci atd.; (3) socidlnim jevem,
faktorem, ktery vyznamné ovliviiuje cely dalsi Zivot spole¢nosti, napt. vyrobu, zZivotni styl,
vzdélavani déti a mladeze® (Kuchar a Zeman, 1968).



systém néjak funguje, ma své chovani. Chceme-li tedy charakterizovat moderni
pedagogiku, musime postupné popsat jeji vlastnosti jakozto védy.

Predmét pedagogiky

Predmétem pedagogiky jakozto védy je edukacni realita, jeji procesy a kon-
strukty (viz v kap. 2). Obecné bychom mohli ¥ici, Ze pedagogika se zabyva
(1) véim tim, co vytvari a determinuje néjaké edukacni prostredi,
(2) procesy, jez se v téchto prostiedich realizuji, (3) vysledky a efekty
téchto procesu. To je samoziejmé vymezeni predmétu pedagogiky v nejobec-
né&j$im vyjadieni; tento predmét je ve skuteénosti neobycejné rozsdhly a razno-
rody, jak jej popisuji a analyzuji jednotlivé kapitoly této knihy.

Struktura pedagogiky

Strukturu pedagogiky jakozto védy vytvareji dvé slozky: teorie a vyzkum.
Teoreticka slozka pedagogiky predstavuje systém poznatk, které prezentuji po-
pis a explanaci (vysvétleni) procest a jevi edukaéni reality. Vyzkumna slozka
poskytuje data a zdtivodnéni pro tento popis a explanaci. Samoziejmé, Ze obé
slozky jsou, resp. mély by byt, vzdjemné propojeny. OvSsem dochézi i k pripa-
dum, Ze teoreticka slozka nereaguje na zjisténi dosazena vyzkumem. Dochazi
pak k tomu, Ze ptislu$na teorie je odtrzena od edukacni reality, kterou sleduje
vyzkum. Na druhé strané nékdy pedagogicky vyzkum nestaci ,zasobovat® peda-
gogickou teorii daty a nalezy a jejich zdivodnénimi nebo vyzkum nedocenuje
nutnost zkoumani nékterych jevu reality, jez jsou vnimany a odkryvany teorii.
Koneéné mutze byt provadén i vyzkum ateoreticky, bez formulovani vychozich
hypotéz, naslepo, a tedy z metodologického hlediska v podstaté bezucelné.

Obsahova napln pedagogiky

Obsahovou napln pedagogiky tvori soubor disciplin, nékdy povazovanych za
samostatné védy (srov. termin ,educational sciences” — ,edukacni védy“). Nebu-
deme zde resit formalni otazku, zda jde o discipliny, nebo o védy. Ostatné i v me-
zinarodni terminologii je tato zdlezitost neujasnéna, protoze vedle terminu

yedukaéni védy“ se pouziva i termin ,edukaéni véda“ nebo ,edukologie®.1?

12 Termin edukolologie (educology) razi nékteii zdpadni védci ve stejném pojeti (tj. interdiscip-
lindrni a integrovand véda o edukaci), jaké uplatfiujeme v této knize ve smyslu ,moderni pe-
dagogika“. O edukologii viz napt. J. E. Christensen (1981) a ¢asopis International Journal of
Educology.



My budeme déle pouZivat termin ,edukaéni véda“ — nebof termin ,,edukolo-
gie“, jenz by byl vhodnéjsi, je u nds témeér neznamy. Potom je obsahova napln
pedagogiky jakozto edukaéni védy tvorena témito disciplinami:

obecna pedagogika

dé&jiny pedagogiky a dé&jiny skolstvi
srovnavaci (komparativni) pedagogika
filozofie vychovy

teorie vychovy

sociologie vychovy

pedagogicka antropologie
ekonomie vzdélavani

pedagogicka psychologie

socidlni pedagogika

specidlni pedagogika

pedagogika volného ¢asu
andragogika

obecna didaktika

oborové a predmétové didaktiky
technologie vzdélavani
pedagogicka evaluace

pedagogicka diagnostika
pedeutologie (teorie ucitelské profese)
teorie fizeni Skolstvi

vzdélavaci politika

pedagogicka prognostika

Uplatnuji se i dalsi klasifikace disciplin pedagogické védy, napr. podle stupnu
a druhu skol (pedagogika predskolni vychovy, pedagogika zakladni a stredni
skoly, pedagogika vysoké skoly aj.) ¢i podle druhu edukaéniho prostiedi (pe-
dagogika rodinn4, pedagogika mimoskolni, pedagogika volného ¢asu aj.) — viz
o tom Krejci (1991), Vorlicek (1994).

Jiz z tohoto vy¢tu je patrna znaéna obsahova siie pedagogické védy — coz je
zpusobovano mnohotvarnosti edukacni reality. Kromé toho i v ramci vétsiny
z uvedenych disciplin doslo ve vyvoji k diferenciaci na urcité subdiscipliny. Tak
napr. didaktika ma

(1) svou bazovou disciplinu, tj. obecnou didaktiku, a vedle toho také

(2) oborové didaktiky (napt. lingvodidaktika — pro mateisky jazyk a cizi ja-
zyky, didaktika télesné vychovy a sportu — pro rizné sportovni ¢innosti),
specidlné pak

(3) didaktiky jednotlivych vyucovacich predméti nebo ¢innosti (napr. didaktika
angli¢tiny, klavirni didaktika aj.).



Mozna, ze praveé tato velkd obsahova Site vede ke stavajicim potizim, napt.
k mensi exaktnosti pedagogickych teorii.

Jednotlivé discipliny pedagogiky zde nebudeme popisovat. Jsou prehledné
objasnény, spolu s vyznamnymi tématy dosud nezformovanymi do autonom-
nich disciplin, v nasi knize Prehled pedagogiky (Prucha, 2006b).

Paradigmata pedagogiky

Historicky vyvoj pedagogiky stoji mimo ramec této knihy. Ptesto je nutno vy-
svétlit jednu zdsadni okolnost: Podobné jako v jinych socidlnich védach, také
v pedagogice se v prubéhu jejiho vyvoje odehravaly zmény, jez byvaji vysvétlo-
vany jako zmény paradigmat.

K tomuto pojeti dé&jin védy nejvyznamnéji prispél harvardsky historik a fi-
lozof védy Thomas S. Kuhn (1962), ktery poukazal na fakt, Ze vyvoj védy je
harmonicky rast, v némz jsou staré poznatky dopliovany, rozsifovany a zpies-
novany novymi. Kuhn tvrdi, Ze vyvoj (ptirodni) védy se déje skoky a ,revoluce-
mi“, kdy je jeden obraz svéta nahrazen zcela novym (napt. geocentricky model
kopernikovskym, klasicka mechanika relativistickou kvantovou teorii). V ob-
dobi mezi revolucemi ovlada védu jedno panujici ,paradigma®.

Vyrazem paradigma se rozumi soubor obecnych nazort, vyzkumnych pri-
stupu a konkrétnich metod, které jsou sdileny témi, kdo urc¢itou védu realizuji.
Paradigma je tedy vic nez metodologie védy, je to ,zpasob mysleni® ¢i ,zdkladni
orientace” urcéujici, co a jak zkoumat, jak zkoumané objekty vysvétlovat a jak
déle rozvijet prislusnou védu do budoucna (Bogdan a Biklen, 1992).
fyzik a své myslenky vypracoval pii studiu historie fyziky. P#i jejich aplikaci
na oblast véd o ¢lovéku a spole¢nosti se ukazalo, Ze tyto védy jsou synchronné
multiparadigmatické, méné komplikované feéeno — vzdy v nich zaroven exi-
stuje nékolik paradigmat vedle sebe, nikdy nelze ¥ici, Ze by se vSichni védci
v dané discipliné sjednotili na jednom pojeti své védy (Petrusek, 1993, 1994,
Ritzer, 1988).

Napriklad ve vyvojové psychologii trva spor mezi nativisty, kteti zdaraznuji vliv dédiénosti,
a empiristy, ktefi individudlni diference vysvétluji vlivem prostiedi (viz kap. 4), v psychologii
uceni spolu soupeii koncepce behaviordlni, kognitivni, humanistické (viz kap. 3) atd. To se
projevuje i v pedagogice, kde existuji ruzné védecké skoly a sméry, které se lisi svymi vycho-
disky, metodami i cili.

V nasich spolec¢enskych védach bohuzel prakticky nedoslo k reflexi tohoto fak-
tu. Za socialismu filozofie védy znala jedinou spravnou metodu, kterou byl
dialekticky a historicky materialismus, a metodologické diskuse v zapadni peda-
gogice byly prezentovany jako tapani, které je trestem za odmitnuti dialektiky
(napt. Grulich a Luks, 1975). Asi bychom mohli o pedagogickych védach tici
totéz, co konstatuje Petrusek (1993, s. 23) o sociologii:



L,Paradigmaticka struktura ¢eskoslovenské sociologie dnes neodpovidd analogické struktu-
raci zapadni sociologie — naprosta vétsina sociologu se totiz k Zzddnému paradigmatu, $kole ¢i
sméru nehlasi.”

Pokud porozumime paradigmatické struktuie sou¢asnych véd o ¢lovéku a spo-
le¢nosti, a tedy i pedagogiky, pomtiZe ndm to orientovat se v rtiznosti ¢asto pro-
tikladnych teoretickych koncepci i riaznych reformnich projektu. Jako uziteény
nastroj pro orientaci v soudobych paradigmatech socidlnich véd pouZijeme sché-
ma, které v 70. letech publikovali G. Burrell a G. Morgan a které razni védci
dale modifikovali (Ellis, 1993), pro oblast Skolstvi nap#. australsky pedagog
Neil Dempster nebo v Polsku Zbigniew Kwiecinski (1993).

Burrell a Morgan navrhli klasifikaci paradigmat!® podle dvou dimenzi, které
predstavuji dvé polarity trvale piitomné v evropském mysleni.

Dimenze ,subjektivni — objektivni“

Tuto dimenzi muzeme popsat také nasledujicimi poly:
nominalismus — realismus
socialni svét jako konstrukt — socidlni svét jako fakt
voluntarismus — determinismus
humanismus — behaviorismus
zajem o jedine¢né — zajem o obecné
idiografické pojeti — nomotetické pojeti
fenomenologie — pozitivismus
kvalitativni metoda — kvantitativni metoda
pochopeni — vysvétleni
,mékka data“ — ,tvrda data“
bézny jazyk — odborna terminologie
mikroperspektiva — makroperspektiva
némecka Geistwissenschenschaft — anglosaska science, atd.

P61l objektivismu je reprezentovan zejména pozitivismem, jehoz novodobé
koteny sahaji k Francisi Baconovi, Galileovi a Descartovi. Orientuje se na
pozorovani a experiment, odmita spekulace, které nelze empiricky ovérit, v co

13 Existuji samoziejmé dalsi teoretické koncepce, které si éini ndarok byt mimo tyto polarity.
Jednou z nich je teorie systémii, ktera se sice nestala onou ,velkou“ teorii, ktera exaktnimi
metodami p¥irodnich véd umozni studovat slozité spoleenské systémy, kdyz ,meteoricky za-
zarila a stejné meteoricky zapadla® (Ritzer, 1988) v 60. letech 20. stoleti, nicméné prinesla
fadu cennych podnétt, naddle existuje a Cerpa z novych objevu fyziky (prace I. Prigogina,
H. Hakena, teorie nelinearnich systému, samoorganizace, synergika, teorie chaosu) a biologie
(H. R. Maturana). U nas v tomto pojeti se pokusil vytvorit systémovou pedagogiku profesor
Masarykovy univerzity v Brné Bohumir Blizkovsky (1992, 1997). Dnes uz se ovSem teorie sy-
stému vzdalila puvodnimu scientismu a tvrdi, Ze k tfeSeni slozitych problému je potieba spise
,moudrosti“ nez racionality. Soudoba systémova (nékdy se pouziva téz oznaceni systemickd)
teorie nasla praktické uplatnéni v psychoterapii rodinnych poruch (Kratochvil, 1997), jeji po-
uziti u Skolnich problému déti rozpracovala Véra Pokorna (1997).



nejsirsi mire se snazi uplatnovat kvantitativni nastroje (méreni). Zakladnimi
postulaty jsou redukcionismus (napt. vytvareni zjednodusenych modelu), daraz
na opakovatelnost vysledka (vysledky jednoho védce musi za stejnych podmi-
nek zjistit i jiny védec) a metoda falzifikace hypotéz. Podle principu falzifikace
teorie a hypotézy v empirickych védach nemohou byt nikdy zcela potvrzeny
(verifikovany), ale lze je vyvratit (falzifikovat) jedinym protiprikladem. Nej-
vyznamnéjsim myslitelem moderniho pozitivismu byl zfejmé anglicky filozof
rakouského puvodu Karl R. Popper, ktery proslul zaroven jako velky odptrce
vSech totalitnich systému a obhdjce svobody mysleni a badani.

Subjektivni pristupy jsou dnes ovlivnény zejména filozofickou hermeneuti-
kou, jez vznikla ptuvodné na poli biblické teologie a za jejiho zakladatele byva
povazovan némecky teolog F. D. E. Schleiermacher (Budil, 1992). Pri pokusech
o vyklad biblickych vyroku, ktery by odpovidal tomu, ,,co tim Jezi§ (nebo jini
autori) opravdu mysleli“, si uvédomil, Ze porozuméni vzdy predpoklada jisté
ypredporozumeéni®, které do situace vnasi adresat. ,,Objektivni“ vyklad je tedy
nemozny. Proto jsou nejen vyklady bible, ale i ucebnice historie stale znovu
a znovu prepisovany, protoze kazda nova generace do nich promita své porozu-
méni, napr. pokud se tyée motivi jednajicich osob. Moderni hermeneutika je
spojena s existencialistickym myslenim a dilem némeckych filozofia Wilhelma
Diltheye, Martina Heideggera (1889-1976), Hanse-Georga Gadamera a Fran-
couze Paula Ricoeura.

V dnesni pedagogice jsou tyto sméry zastoupeny predevsim duchovédnou ne-
boli fenomenologickou pedagogikou, ktera je dominantnim smérem v Némecku
(pravdépodobné nejznaméjsim predstavitelem je emeritni profesor univerzity
v Marburgu Wolfgang Klafki), a tzv. etnometodologickou skolou (viz dale).

Zastéanci téchto dvou protichtidnych smért ¢asto tvrdé kritizuji stanoviska svych odptret, které

vini nejen z metodologickych omyld, ale i z podilu na nejhorsich problémech souc¢asného svéta.

Pozitivismus je podle svych kritiki (nap¥. Neubauer, 1992) v zajeti ,bludu redukcionismu®,

»,predsudku objektivity“, ,mytu povrchnosti“ a svym necitlivym, mechanickym, scientistnim

pristupem vyvolal ekologickou krizi a globalni ohrozeni ¢lovéka technologiemi, které se vymkly

svému tvirci z rukou.

Naproti tomu prace badateli vychéazejicich z hermeneutickych teorii jsou podle amerického so-
ciologa Cosera (1975) trividlnimi ,orgiemi subjektivismu®, ,zbabélym tnikem pted pozadavky
obvinéni vznasi analyza némeckého filozofa Jiirgena Habermase, ktery se zabyval otdzkou,
pro¢ byl vyznamny filozof hermeneutické skoly M. Heidegger po ur¢itou dobu otevienym stou-
pencem nacismu a podle soudu mnohych se od néj nikdy dostateéné nedistancoval. Habermas
(1989, cesky 1992) se obava, ze to nebyla shoda historickych okolnosti, ale logicky dusledek
jeho subjektivismu. Jakmile jednou zpochybnime moznost objektivniho pozndni, intersubjek-
tivity a racionality, otevirdame dvefe v§em druhtim iracionalismu, voluntarismu a zbésilého
novopohanstvi, jak je praktikoval nacismus.

Vytrvalost a ¢asto vzruseny ton téchto diskusi ukazuji, Ze stoupenci obou pozic
ve skutecénosti citi, Ze prace z opa¢ného tabora nelze ignorovat a predstavuji pro
né samé zavaznou vyzvu k reflexi o moznostech a omezenich vlastni metody.



Dimenze ,stabilita — zména*“

I zde mtizeme najit dalsi ekvivalenty:
neutralnost — angazovanost;
status quo — revoluce;
rad — konflikt;
soudrznost — spor;
solidarita — osvobozeni;
realita — ideadl, vize;
sluzba — moc, atd.

Po6l stability mtzeme dat do souvislosti s liberdlné-konzervativnim (pravico-
vym) myslenim. V metodologii védy mazeme jako reprezentativni uvést napr.
koncepci filozofa Michaela Oakeshotta, dlouholetého vedouciho katedry poli-
tickych véd na slavné londynské School of Economics. Grant (1996) shrnuje
Oakeshottovu pozici takto:

,V8echna zkuSenost k ndm p¥ichdzi prostrednictvim ur¢itého ,modu‘. Modus je celkovou oblasti

uvah, konkrétnim, konzistentnim ndhledem na svét. Nejde vlastné o pohled na svét, spise o svét
sdm pro sebe, s vlastnimi pravidly, normami, zvyklostmi a principy fungovéni. Teoreticky je

hlediska), nebot nase preziti zavisi na tom, zda a jak ji ovlddneme. ...

Historie a véda se od praxe lisi. Obé jsou hodnotové neutrdlni. Nesnazi se objekty svého
zajmu manipulovat, snazi se jim pouze porozumét. Predmétem historického pochopeni
jsou jednoduse minulé uddlosti, které se historik pokousi dopodrobna konstruovat ¢i rekonstruo-
vat z dostupnych pisemnych svédectvi. Minulosti neporozumime na zakladé marxistického
¢i podobného modelu — na zédkladé piesahujiciho, kauzdlniho védeckého zakona. Védecké po-
chopeni oproti tomu interpretuje kazdy jev, ktery se védeckému poznéni nabizi, jako ptriklad
pusobeni pravé néjakého takového obecného zdkona.*

Mnoho aktivistickych sméru soucasnosti je naproti tomu pfimo nebo ne-
piimo ovlivnéno levicovym myslenim, zejména neomarxismem. Pregnantné
toto pojeti poslani védy formulovali sami Marx a Engels (v Tezich o Feuerba-
chovi): ,,Filozofové svét jen ruzné vykladali; jde vsak o to jej zménit.“
Marxisticka teorie dlouho jen prezivala na okraji oficidalni védy (Ritzer,
1988) a obecné uznani ji zjednaly teprve prace filozofa tzv. frankfurtské skoly,
zejména Maxe Horkheimera, Theodora Adorna, u nds velmi popularniho Ericha
Fromma, Herberta Marcuse, a zejména Jiirgena Habermase, kteii prekonali
jeji puvodni jednostrannou orientaci na ekonomické procesy vétsim darazem
na kulturni faktory, proti Marxovu kolektivismu vénovali zdjem i jedinci atd!.
Hvézdna hodina neomarxistu prisla v 60. letech a 70. letech, kdy spolecenské
otresy (studentské a rasové boure, vlekla hospodarska krize) podlomily viru

14 Ovsem jiz ve 20. letech se vliv tzv. austromarxismu projevil v pozoruhodnych experimentech
pti reformé Skolstvi mésta Vidné, na nichz se podilel i vyznamny levicové orientovany psycho-
log Alfred Adler.



ve stabilitu zdpadnich demokracii a zvysily ochotu naslouchat kritikiim kapi-
talismu a hlasateliim nového, spravedlivéjsiho radu. Sovétska invaze do Ces-
koslovenska v roce 1968 snizila vérohodnost tohoto proudu, ale zaroven vedla
k dtaslednému rozchodu neomarxisti s rigidnim partajnim marxismem-leni-
nismem. AvSak pavodnimu Marxovu vymezeni poslani védy zustali zastanci
kritické teorie vérni:

»Toto je rozhodujici moment kritické teorie: Jsme schopni ¥ici, co je na soucasné situaci Spatné,

ale neumime ¥ici, jak bude lepsi spoleénost vypadat, mtiZeme pouze pracovat pro to, aby zlo
bylo odstranéno (Horkheimer).“

Pro pedagogiku tento princip formuloval Adorno ve své stati Vychova po Osvé-
timi (1966):

nym na vychovu. ... Kazda diskuse o vzdélavani je nicotna, marna, bezvyznamna ve srovnani
s timto jedinym pozadavkem, aby se Osvétim neopakovala.®

Dnes je pedagogika nové levice vyznamnym proudem v Némecku, Francii,
Spojenych statech i dalsich zemich, i kdyz jeji diivéjsi marxistickd napln silné
vyvanula, resp. neni jiz ani proklamovana (viz analyzu soucasné situace u Ri-
kowského, 1996). K pélu teorii konfliktu se volné fadi i soudoba feministicka
teorie, ktera inspirovala i v ,oficialni“ pedagogice velky zdjem o tzv. gender
studie (viz kap. 4).
Jak se da oCekdvat, i v tomto piipadé se zastupci obou taboru navzdjem obvinuji v jednom
pripadé z konzervativismu a snahy udrzet (v nasem pripadé) pruskou a terezianskou vychovu
podrizujici obéana byrokratickému kapitalistickému statu, v druhém ptipadé z revoluéniho
kutilstvi a socidlniho inZenyrstvi, které bourd generacemi provérené uspoiddani spoleénosti
a nahrazuje je nevyzkouSenymi anarchistickymi koncepcemi.

Popsané dimenze (objektivni — subjektivni, stabilita — zména) vedou Burrella
a Morgana k nasledujici klasifikaci paradigmat vyzkumu socidlnich procesta
a instituci, tedy i edukac¢nich procest a skoly podle obr. 1.1.

Obr. 1.1 Klasifikace paradigmat podle Burrella a Morgana

RADIKALNi ZMENA

Radikalni humanismus | Radikalni strukturalismus
SUBJEKTIVNI _ _ OBJEKTIVNI
PRISTUP ~ ~ PRISTUP
Interpretativni pfistup | Strukturni funkcionalismus
(socialni relativismus)

STABILITA, MIRNA REGULACE




V ramci tohoto schématu pak zarazuji vétsinu soucasnych teorii k jednomu ze
¢ty paradigmat:

Interpretativismus (nazyvany téz socidlni relativismus) a radikalni
humanismus (neboli neohumanismus) jsou charakterizovany darazem na
individualni prozivani jedince spise nez na skupinové cile. Na rozdil od struk-
turalnich sméra zamérenych predevsim na makrospoleéensky pohled usiluji
interpretativni teorie o vysvétlovani makroskopickych jevl (napt. nerovnosti
ve spolecnosti nebo nerovnosti ve vzdélavacich vysledcich atd.) prostiednictvim
dasledné analyzy na mikroturovni. Zastanci interpretativnich smérua v pedago-
gice provadéji cetné empirické vyzkumy déni ve tridé, zajimaji se o kazdodenni
chovani jednotlivych zaku a uditeld, zejména o vSechny formy komunikace a in-
terakce. Proto se tyto sméry také oznacuji jako interakéni teorie.

Interpretativni smér véri, ze vSechny subjekty v systému (napt. kazdy zak,
ucitel) se snazi o realizaci podobnych cilt, kazdy ale svym individualnim zpa-
sobem. Ve vnéjskové stejnych podminkach proto existuje fada individudlné
konstruovanych realit, které vsak nemusi byt konfliktni.

Podle radikalnich humanistt rtaznost individudlnich cili ke konfliktim nut-
né vede. Napriklad institucionalizované vzdélavani nutné vede k utlacovani,
manipulaci, k deformaci osobnosti ditéte dospélymi. V pedagogice bychom moh-
li povazovat za reprezentanty tohoto ponékud anarchistického sméru némecké
antipedagogy (v cestiné Alice Millerova, 1995) soustredéné kolem hnuti Prdtel-
stvi s détmi — podpora misto vychovy (Freundschaft mit Kindern — unterstiitzen
statt erziehen, von Schoenebeck, 1984). K tomu se radi i snahy o ,,odSkolnéni
spole¢nosti® reprezentované zejména I. Illichem (1971, ¢esky preklad 2001).

Oproti tomu strukturni funkcionalismus'® (protoze prvni vrchol prozil
v povalecném obdobi, dnes uz se oznacuje jako neofunkcionalismus) je cha-
rakterizovan usilim o vysokou miru objektivity vyzkumnych zjisténi, véri, ze
i v socidlnich védach je mozno uzivat prostredkt exaktnich véd a objevovat
obecné zakony a deterministické vztahy. Existujici spolecensky systém pova-
zuje za historicky ovérené a funkcéni usporadani spole¢nosti. Funkcionalismus
je realisticky, pokud je potieba délat zmény, dava prednost postupné regulaci,
stanovi si presné cile a ma tendenci uzivat objektivnich metod pro evaluaci
jejich dosahovani.

V oblasti pedagogiky (strukturné)funkcionalni paradigma predpoklada, ze
moderni zapadni spole¢nost je meritokraticka — schopnosti a tsili v ni hraji
pri ziskani profesiondlniho a socidlniho postaveni dulezitéjsi roli nez zdédéna

15 Kromé toho se pojem strukturalismus v metodologii védy pouZiva jesté pro néco jiného, a to pro
tzv. francouzsky strukturalismus, za jehoZ nejvyznamnéjsi predstavitele se povazuji lingvisté
F. de Saussure a R. Jakobson, antropolog C. Lévi-Strauss, marxisticky sociolog L. Althusser
aj. Zejména dilo zenevského strukturalistického psychologa J. Piageta vyrazné ovliviiuje pe-
dagogiku (konstruktivismus), pravé tak jako prace poststrukturalisty M. Foucaulta (otdzky
legitimizace a moci ve vzdélavani).



privilegia. Skola mé plnit, a do znaéné miry plni, ve spole¢nosti tkol zajistit
vSem détem rovnost Sanci pri startu do Zivota, v némz si kazdy podle nadani
a nasazeni vybuduje takovou pozici, jakou si zaslouzi.

Radikalni strukturalismus predpoklada racionalné se rozhodujici jedince,
kteri vSak mohou byt prislusniky raznych antagonistickych skupin, jejichz cile
jsou v konfliktu.

Na tdlohu vzdélavacich instituci ve spole¢nosti ma zcela odlisny nazor nez
funkcionalisté. Budouci profesionalni zarazeni viibec nesouvisi se §kolnimi vy-
sledky a skoly slouzi pouze tomu, aby v prislusnicich znevyhodnénych skupin
ve spolecnosti vzbudily zdani, Ze jejich selekce pro riazné profesionalni pozice
byla provedena spravedlivé. (Respektive jisté Skoly skutecné umoznuji dosah-
nout svym absolventim vysokého socioekonomického statusu, ale pristup do
téchto §kol je umoZnén pouze privilegovanym skupindm.) Skoly tak legitimizuji
postaveni a vysady relativné malé elity a pomahaji udrzet Siroké masy v pod-
radném postaveni.

Mohli bychom tedy usporadat soudobé smeéry pedagogiky podle jejich filozo-
fické orientace napt. do schématu na obr. 1.2.

Obr. 1.2 Klasifikace smérli sou¢asné pedagogiky

RADIKALNi ZMENA
A
Antipedagogika | Pedagogika
noveé levice
(kriticka teorie,
konfliktni teorie)
SUBJEKTIVNI _ _ OBJEKTIVNI
PRISTUP ~ ~ PRISTUP
Tradiéni némecka ,Mainstream*
fenomenologicka ped. | anglosaské ped. —
Etnometodologie | funkcionalisticka
Existencialni ped. | pedagogika
Interpretativni | (neopozitivisticka,
pedagogika | analyticka,
Symbolicky | racionalisticka
interakcionismus | pedagogika)
\/
STABILITA, MiRNA REGULACE

To je tedy hrubé schéma soudobych myslenkovych sméru a §kol v pedagogice.



Podrobnéjsi prehled o nékterych z nich nalezne ¢tenar ve dvou némeckych
ucebnicich pedagogiky pielozenych i do slovenstiny (Kaiser a Kaiserova, 1993;
Lasahn, 1992) a ve vynikajici knize Y. Bertranda (1998).

Na z4vér jests uvedme, Ze se dnes ¢asto setkdvame s postmoderni koncepci védy piedstavo-
vanou filozofy jako Jean-Frangois Lyotard (1993) a Paul K. Feyerabend (1991). Véda podle
nich pfestala byt jak snahou o poznani svéta, tak nastrojem pro uskuteénéni idedld o lepsi
spoleénosti. Vztah, ktery maji k védéni jeho dodavatelé a uzivatelé, nyni nabyva formy vztahu,
ktery maji ke zbozi vyrobci a spottebitelé. Védéni je a bude produkovano, aby bylo proddvéno,
je a bude konzumovano, aby bylo zhodnoceno v dalsi produkei — v obou p¥ipadech je téelem
sména. Opravdu — kdyZ se podivdme, kdo dnes financuje rozsahlé védecké projekty, jsou to
¢asto mamuti firmy nebo ministerstva obrany. Védci nevytvareji nové teorie proto, aby lépe
pochopili svét, ale aby ziskali granty a mohli vykdzat velky pocet publikaci, ktery je nutny pro
akademickou kariéru. Postmodernisté o védé prohlasuji, ze se nachdzi ve stavu anarchie, coz
vita Paul Feyerabend, podle négjz jediny metodologicky princip, ktery nebrzdi pokrok védy, zni
anything goes (volné: kazdd metoda je dobrad).

Lze pres pravé popsanou ruaznorodost filozofickych a politickych vychodisek
jednotlivych badatela nalézt uréité obecné metodické principy charakteri-
zujici soudobou pedagogickou védu? Domnivame se, Ze ano. Pies vSechnu
nazorovou roztristénost a metodickou pestrost existuje to, co se oznacuje jako
,mainstream®, tedy hlavni proud védecké prace. Opira se o paradigma, které
jsme oznadcili jako pozitivismus nebo funkcionalismus. Jeho zastanci jsou si
védomi, Ze pracovnim postupem védy je tematicka redukce. Abychom mohli
viubec zkoumat, musime se predem omezit, a tedy védét, Ze popisujeme jen c¢ast
reality, kterd neni upln4, a vysledny obraz, ktery vytvorime, neni ,spravny*.
Musime si tedy byt védomi toho, ze vzdy zbyva prostor pro jiné, treba zcela
protichudné a neslucitelné zpusoby poznani. Na védeckou teorii nebo vyzkum
se miZzeme divat také jako na sif vrZzenou do svéta, aby jistou éast skuteénosti
zachytila a vysvétlila. Vime, Ze ma otvory, Ze pozitivisticka metodologie nemuze
zachytit v§e'®. Vime zdroven, Ze tato metodologie pfinesla v nejriznéjsich véd-
nich oborech uspéchy, empirickd véda je snad nejvyznamnéjsi silou v rukou
Clovéka. Vime, Ze nemame v rukou dokonalou metodu, ale mame k dispozici
néco lepsiho, abychom empiricky pristup odmitli? Jsme presvédceni, ze em-
piricka véda pri vsi své limitovanosti, je mocnym nastrojem, jehoz
moznosti pii poznavani edukaénich procesu nebyly zdaleka jesté vy-
uzity. Na prislusnych mistech textu se budeme ovSem snazit ukdazat i odlisné
pristupy a pozice (napt. v podkap. 4.5 citujeme z praci feministicky orientova-
nych vyzkumnic). Nyni odpovime na otdzku, jak v ramci tohoto paradigmatu
chapeme pedagogiku.

Na zdkladé analyz trendt a produktu pedagogiky v mezinarodnim kontextu
(podrobnéji Pracha, 1999a, b; 2006a) muzeme vymezit tyto rozhodujici rysy

16O popperovském (pozitivistickém) pojeti védy zaloZzeném na principu falzifikace se ¥ik4, Ze neni
metodou, jak nachdzet nekone¢né pravdy, ale spiSe metodou, jak zabranit nekonetnym omylum.
Dobré védecké teorie nejsou absolutné pravdivé, jsou jen méné nepiesné nez ty predchozi.



soudobé pedagogiky, které mnohdy znamenaji obohaceni vychoziho funkciona-
listického paradigmatu metodami a hledisky paradigmat konkurenénich!”.

Interdisciplinarita pedagogiky

Vyvoj v prabéhu nékolika poslednich desetileti vedl k tomu, Ze moderni peda-
gogika je v neobycejné velké mite prostoupena teoriemi a vyzkumnymi meto-
dami z jinych véd a disciplin. To se promita i do praktickych oblasti, napr. do
pripravy budoucich uciteli: dnes tvori obsah studia na pedagogickych fakultach
ruzné discipliny nejen pedagogické, ale i psychologické, sociologické, antropolo-
gické, ekonomické a dalsi (srov. komparativni analyzu obsahu pripravy ucitelt
v Ceskych pedagogickych fakultach — Pracha, 1995c). Také soudoby védec-peda-
gog musi mit teoretické a metodologické vybaveni z raznych jinych véd a disci-
plin, jak to ukazujeme na raznych mistech této knihy.

Tematicka sire pedagogiky

Ackoliv laicka verejnost (i ¢ast pedagogu-praktikt) stale ztotoznuje pedago-
giku s tim, co se vaze jen ke Skole a vzdélavani v ni, svétovy vyvoj pedagogiky
dospél ke znaéné velkému rozsahu témat a problému, které pokryva. Je to zpu-
sobovano tim, Ze sam rozsah a mnohotvarnost edukaénich procest v soudobé
civilizaci jsou neobycejné Siroké (viz podrobnéji v kap. 2). Z tohoto duvodu je
také priznacéné pro soucasnou pedagogickou védu, Ze do jejiho okruhu vstupuji
stdle nové a nové problémy a témata. Jako piiklad 1ze uvést téma ,edukace
se profesni vzdélavani chapalo jen jako ptiprava mladych lidi na vykon uréi-
tych povolani (napt. uénovsky vycvik), v sou¢asné dobé neobycejné zesilil trend
vztahujici se k dal§imu vzdélavani dospélych jiz zapojenych v pracovnim trhu
(nebo z ného docasné vyloucenych pri nezaméstnanosti apod.). Tato oblast je
v zahrani¢i oznacovana jakoZzto corporate education, on-the-job training, in-com-
pany education aj. a vaze se k ni velka fada vyzkumnych a teoretickych aktivit
(viz o vzdélavani a trhu prace in Pracha, 1999a).

K tomu pristupuje problematika celoZivotniho vzdéldvdni. Zajimavé je, ze
v zahrani¢i se v poslednich letech prosadil ur¢ity posun v jeho chdpani, odraze-
jici se i v jiném terminu — totiz lifelong learning (celoZivotni udeni) — viz napt.

17 SpiSe nez potvrzeni stanoviska P. Feyerabenda anything goes je to disledek tzv. principu
komplementarity, ktery tvrdi, Ze ruznost, zddnliva protikladnost a nesluéitelnost vypovédi
o predmétu vyzkumu, popt. metod vyzkumu, vyplyvajici z odlisnych paradigmat, neznamena
nutné chybnost nékterych z nich, ale naopak teprve tehdy, kdyz bereme v idvahu komplemen-
tarni tvrzeni nebo metody, jsme schopni postihnout jevy v jejich slozitosti a celistvosti. Princip
komplementarity formuloval ddnsky fyzik Niels H. D. Bohr ptivodné pii popisu korpuskularné-
vlnové povahy svétla, pozdéji jej formuloval jako obecny metodologicky princip védy. (Kdyz byl
pozdéji N. Bohr vyznamenén dénskym Radem slona, zvolil si do erbu taoisticky symbol jednoty
protikladu jin-jang, ktery povazoval za metaforu svého principu.)



mezinarodni ¢asopis Lifelong Learning in Europe. Duraz se tedy klade spiSe na
aspekty ucéeni subjekt edukace (a to jak jednotlivet, tak organizaci, a dokonce
i celych spoleénosti) a soucasna pedagogika je tim obohacovana o Sirokou proble-
matiku mimoskolni edukace. S tim dale souvisi pedagogickd dimenze rozvoje
lidskych zdrojii. Podle koncepci moderni pedagogiky se lidské zdroje (human
resources) chapou jako soubor dovednosti, kvalifikaci a potencialit k nim zalo-
zenych v subjektech podilejicich se na vytvareni ekonomického rustu, pricemz
zdokonalovani a pretvareni téchto lidskych zdroju je zalezitosti jejich uceni.
Pedagogika se tak stava teorii, ktera vysvétluje a konstruuje postupy, jimiz se
lidské zdroje utvare;ji.

Socialni a sociokulturni orientace pedagogiky

Pro soudobou pedagogiku je velmi priznacné, ze se v této védé intenzivné roz-
vijeji socidlné orientované vyzkumy a explanace edukacnich procesu. Nejde
pritom jen o zalezitost formovani jedné discipliny — pedagogické sociologie (soci-
ology of education), resp. u nas v tradi¢nim oznaceni ,,sociologie vychovy“, nybrz
o0 hlubsi proces: Po druhé svétové valce (ale do urcité miry jiz diive — viz v ¢asti
4.2) zacaly vstupovat do pedagogickych teorii, do vyzkumnych pristupt a do
explanaci vyzkumnych vysledka socialni determinanty edukaénich pro-
cesu. Prosadilo se védomi, Ze socidlni faktory vyznamné podminuji vzdélavaci
Sance a vzdélavaci drahy lidi, ovliviiuji edukaci specifickych skupin populace
(etnickych, jazykovych, rasovych, nabozenskych aj. skupin), urcuji vztahy mezi
ur¢itym prostiredim socialnim (rodina, komunita, pracovisté, region, stat aj.)
a prostredim edukaénim.

V dasledku toho se nejen vytvorily samostatné discipliny v rdmci pedagogiky
— zejména socidlni pedagogika (zabyvajici se edukac¢nim ptisobenim na rizikové
a socidalné znevyhodnéné skupiny mladeze a dospélych) —, ale v podstaté se peda-
gogické mysleni ve svéteé silné sociologizovalo. To znamenad, Ze se edukacni jevy
naziraji jako soucast Sirsi socialni reality, nikoliv jen jako dé&je podminované
prevazné psychologickymi (individualnimi) faktory. Toto pojeti se odrazi v né-
kterych teoriich a vyzkumech, které uvadime v této knize (Bernsteinova teorie
o vztahu mezi socidlni tfidou a vzdélavanim — viz v kap. 4.2, teorie kulturniho
kapitdlu, kterou vypracoval Pierre Bourdieu, aj.), a je Skoda, Ze u nds se neprosa-
zuje v mire, jez by byla Zadouci (pokud jde o edukaéni problémy romské minority
¢i socialné deprivovanych déti, dospélych imigranta aj.).

V poslednich letech se sociokulturni orientace moderni pedagogiky projevuje
také ve vysokém zdajmu o teorie a vyzkumy interkulturni nebo multikul-
turni edukace (intercultural | multicultural education). V podstaté jde o smér
pedagogického mysleni usilujici, aby se prostfednictvim urcitého typu edukace
lidé ucili chapat a respektovat i jiné kultury nez svou vlastni (viz podrobnéji
Pricha, 2001b). Jde o otazku, ktera v pedagogice vyvstala reflexi zavaznych pro-
blémt spolecenské skutecnosti — predevsim multietnicka struktura populace



nékterych zemi (naptr. USA, Kanada). V radé jinych zemi dnes velké skupiny
imigrantt, ¢asto s kulturnimi vzorci velmi odliSnymi od majoritni populace,
vytvareji edukacni problémy (napi. Skolni vzdélavani déti z rodin asijskych
imigrantt ve skandindavskych zemich, z africkych rodin ve Francii nebo turec-
kych rodin ve Spolkové republice Némecko).

Dnesni pedagogika proto zkouma etnické predsudky, jez mohou byt v détech
vytvareny prostrednictvim nékterych ucebnic apod. (viz v kap. 7).

Uplatnéni kvalitativni metodologie

V pedagogickém vyzkumu poslednich let se vedle tradi¢né pouzivanych kvan-
titativnich metod rozviji kvalitativni vyzkum. Podle nékterych odbornika je
povazovan za radikalni zvrat v tradi¢nim (pozitivistickém) paradigmatu pe-
dagogického vyzkumu. Tento novy pristup je vymezovan radou rysa, z nichz

publikaci):

® V souladu s fenomenologickou filozofii je diraz kladen na vyklad zkouma-
nych jevi a procesti na zdkladé toho, jak je vidi a prozivaji sami ucastnici téchto
déju.

B Zdrojem dat jsou prirozena prostiedi se svymi subjekty a vSemi situacemi ta-
kova, jaka skuteéné jsou, nikoli prosttedi laboratorni ¢i jinak modifikovana.
® Hlavnimi metodami kvalitativniho vyzkumu jsou pozorovani (resp. zucast-
néna pozorovani), terénni poznamky, hloubkové rozhovory a jiné techniky po-
uzivané v etnografii.

B Produktem kvalitativniho vyzkumu je popis jevi, velice detailni, s ¢astou
citaci pohledt a ndazort subjekta (aktért) popisovanych situaci.

B Za negativni stranky kvalitativniho vyzkumu se povazuje nizka reliabilita,
nemoznost opakovatelnosti vyzkumu a zobecnitelnosti vysledki, neprehlednost
a vagnost zavéru aj.

Prikladem aplikace kvalitativni metodologie jsou vyzkumy uceni provadéné
tymem F. Martona (1988, aj.) ve Svédsku, kdy se procesy uceni zaku objasnuji
nikoli z jeho vnéjsiho pozorovani, ale z jeho prozivani samotnymi zaky, z vy-
znamu, které zZaci prisuzuji svému vlastnimu uceni, apod. Kvalitativni vyzkum
se do pedagogiky rozsiril hlavné ze sociologie a etnografie. Etnograficky vliv byl
tak silny, Ze se vytvorila i zvlastni vyzkumna oblast nazyvana etnografie skoly
nebo etnografie vzdéldvdni (school ethnography, ethnography of education). Roz-
vinula se zejména ve V. Britanii (P. Woods aj.) a podle téchto inspiraci vznikla
téz u nas Prazskd skupina skolni etnografie na Pedagogické fakulté UK v Praze
(viz o nékterych pracich skupiny v kap. 8).

Do jaké miry je kvalitativni metodologie vyrazem zasadniho pralomu do
dosavadniho prevazujiciho (tj. pozitivistického) paradigmatu pedagogiky, to
je stale predmeétem diskusi. O tom se muze ¢tenar dozvédét podrobnéji jednak



v prehledech kvalitativniho pristupu (in Gavora, 2006; Svec a kol., 1998), jed-
nak v praci I. Pychové (1993), ktera shrnuje zavazné kritické nazory zahranic-
nich badatelt poukazujicich na slabiny této metodologie. Jak naznacujememe
v posledni kapitole, budoucnost zfejmé patii vyzkumtm kombinujicim jak kvan-
titativni, tak kvalitativni pristup.

Uéel a poslani pedagogiky

Uéel a poslani pedagogiky byvaji vymezovany rozmanité (také v zavislosti na
paradigmatu, k némuz se jednotlivi pedagogové hldsi). Pfitom jde o zalezitost
kardinalni, ktera urcuje cely smysl existence této védy — a proto se ji budeme
zabyvat podrobnéji.

Cast pedagogt-teoretiku soudi, Ze pedagogika ma predevsim tcel instrumen-

tdlni, tj. ma byt ndstrojem, ktery umoznuje planovat a zabezpecovat instituci-
onélni vychovu mladeze a dospélych. To souvisi s ndzory o normativnim téelu
pedagogiky, podle néhoZz ma pedagogika vytycovat vzory, idedly, normy pro
edukaci, predevsim ve Skolskych institucich. Tim by se uznavalo, Ze pedago-
gika je védou v podstaté aplikovanou, tedy fungujici pro potieby praxe. Mnoho
vice bude ,pomahat” praxi.
Takzvanou normativni pedagogiku popisuje vystizné némecky autor R. Lassahn
v knize Uvod do pedagogiky (slovensky preklad, 1992). Rozebira historické ko-
feny toho, proé¢ velka ¢ast pedagogu-teoretika vidi ucel pedagogiky ve vytvareni
urcitych ,norem vychovy“ vedoucich ve svych dasledcich k manipulovani lidmi.
K vytvareni pedagogické teorie na ,normativnim zakladé“ konstatuje:

,Kdyz si dokonce mysleli (tj. pfivrzenci normativni pedagogiky), Ze normy sami objevovali

a zprostiedkovavali zaktim, dostala se prakticka vychova skuteéné do nebezpedi v tom smyslu,

e se stane normativni. ... A pravé timto zpisobem se uskuteéiuje manipulace. ... Nebot peda-

gogika, ktera predestira takovéto pevné normy, musi kldst sou¢asné naroky na jejich uéinek.

Jejim praktickym cilem muze byt jediné poslusnost a podrobeni se.“ (s. 104)

JestliZe tyto koncepce odmitdme, musime dat n&jakou odpovéd na otdzku:

Co je ucelem pedagogiky?

Odpovéd zni jednoduse: Uéelem pedagogiky je byt normalni védou. To
znamend mit rozvinuté atributy, které normalni védu charakterizuji, tedy:

B jasné vymezeny piredmét badani a jeho teorii;

B vyzkum a jeho metodologii;

® infrastrukturu s podptarnymi institucemi pro fungovani védy.



Pedagogicka véda v rozvinutych zemich Zapadu tyto atributy prevazné ma (viz
podrobnéji v &asti 11.2). Ceskd pedagogika naproti tomu postradd predevsim
vyhovujici infrastrukturu svého fungovani, a jeji vyzkumna zakladna —i pres po-
zitivni rozvoj v poslednich letech — je stdle jesté nedostacujici (viz v kap. 11.3).

V této souvislosti miazeme vyjadrit nase pojeti ,moderni pedagogiky“: Sto-
jime na stanovisku, Ze ¢eska pedagogika by neméla ospravedlnovat svou legi-
timnost ¢i ucelovost jen tim, Ze neustale poukazuje na svou vyznamnou dlohu
pro rozvijeni osobnosti jednotlivce (v sou¢asné dobé) ¢i rozvijeni spole¢nosti
(v ére socialistické pedagogiky). Ucel pedagogiky spocivd prvoradé v rozvijeni
sebe samé jakoZto védy, samozrejmé pri orientaci na predmét, ktery je svou po-
vahou prakticky (edukacni realita).

Vystizné vyjadiuje obdobné stanovisko predni ¢esky sociolog M. Disman
(1993) v knize Jak se vyrdbi sociologickd znalost s odkazem na Thomase
S. Kuhna (1962):

,Normalni véda znamend pro Kuhna vyzkum pevné zakotveny v jednom ¢& vice minulych
védeckych vydobytcich, které uréitd védecka komunita ptijim4 jakozto zdklad pro budouci
praxi'®. . “(s. 12)

Zde je patrné kli¢ k objasnéni zakladni rozdilnosti mezi tradi¢ni pedagogikou
a moderni pedagogikou:

Tradi¢ni pedagogika zduraznuje:

® svou roli pri formovani lidi (lidstva), pritom v nékterych koncepcich az se
spasitelskym poslanim,;

® vyznamnost Skolskych instituci;

m doporuceni, vzory, idealy vychovy jako humanisticky ¢i optimisticky pristup.

Moderni pedagogika stavi na:

m vyuzitelnosti védeckého vyzkumu jakoZto zdroje objektivniho pozndni,

B rozpoznavani Sife edukacni reality neomezujici se jen na Skolské instituce
a Skolské prostredi;

B objektivni a piresné reflexi procest a jevi edukacni reality bez iporné snahy
0 jeji normovani ¢i ,pretvareni®.

Domnivame se, Ze ruzné obavy a frustrace ¢eské pedagogiky stéle se znepokoju-
jici tim, Ze pedagogicka teorie neni piijimana a aplikovana ucéiteli, Ze ma nizkou
prestiz oproti jinym védam atd., prameni praveé z toho, Ze je porad jakozto véda
yhenormalni®. Misto toho, aby se jeji predstavitelé snazili predevsim produko-
vat kvalitni védecké poznatky, zdokonalovat vyzkumnou bazi a infrastrukturu

18 Normalni véda je — jak jsme uvedli vy$e — védou mezi dvéma védeckymi revolucemi. Maze proto
znamenat také védu brénici se zdsadné novym, revoluénim zménam vidéni svéta, odmitajici
nékteré otdazky a pristupy jako ,nevédecké” atd. Zda se ovSem, Ze to je nutnda dan za to, aby
mohla fadu jinych otdzek uspésné fesit. Viz k tomu také poznamku o konzervativismu skol
v kap. 10.



své védy, objevuji se ¢asto narky nad tim, jak je nase pedagogika netspésna
pri feseni ,problému Skoly“ apod. Domnivame se, Ze pedagogika nejlépe pro-
spiva spolec¢nosti nikoli tim, Ze se pokousi ,,napravovat® praxi, nybrz
tim, Ze problémy praxe (edukacni reality) védecky analyzuje a vysvét-
luje — tak, jak to ¢ini t¥eba sociologové ve vztahu k socidlni realits.?

Pro tuto situaci u nés je priznaéna skuteénost, ze v Casopise Pedagogika, nasem ustfednim
védeckém periodiku v daném oboru (s podtitulem: Casopis pro védy o vzdéldvdani a vychové),
nenachdazime v obdobi po roce 1989 téméi zadny zdsadni ¢lanek o stavu ¢eské pedagogiky, o jeji
vyzkumné bdzi, o jeji infrastrukture apod. Jednou z méla vyjimek v popisované situaci je stat
S. Stecha (1993), kterd se sice tyka pedagogicko-psychologického vyzkumu, ale m4 zejmé plat-
nost obecnéjsi pro pedagogiku vtibec. U Stechovy argumentace stoji za to se zastavit.

Stech se zamysli nad tim, ze v ¢eském pedagogicko-psychologickém vyzkumu (a zajisté v ¢es-
kém pedagogickém vyzkumu vibec) nebyla po roce 1989 provedena dukladnd analyza stavu
tohoto védeckého oboru:

,Citim tizivé jako jeden z hlavnich problému, ktery provazi nas vyzkum v oblasti skoly a vy-
chovy, tuto absenci dukladné reflexe stavu. A to nejen stavu vlastni badatelské prace (jejich
témat, metod i paradigmat ¢i modelt prace), ale také absenci empirického popisu skute¢nosti
minulé na rozdil od projektovaného stavu. ... Pozadavkem dukladnosti minim pravé empiric-
kou analyzu postavenou na dobi‘e popsané a zachycené realité.” (s. 385 — tuéné J. P.)

Zasadni otazkou tucelovosti pedagogického vyzkumu je podle Stecha to, zda tento vyzkum
ma byt ,ndstrojem normativismu®, nebo ,zprostredkovatelem spole¢né re¢i“. Argumentuje,
Ze normativni pojeti, jez bylo pfizna¢né pro nas vyzkum v minulosti, znamenalo opomijeni
edukacni reality:

,Vyzkum, zejména pak pedagogicky, ale nékdy i pedopsychologicky, byl pojiman jako instru-
ment vytvarejici normy, modely ,spravného“ a zadouciho chovani, stanovujici podle zadavatele
vyjadiujiciho ,spolecenskou potiebu“ ani ne tak, jaké edukativni déni je, jako spiSe doprovodné
dtikazy a ilustrace vizi a normativnich predstav.“ (s. 386)

Stech (1993) opravnéné apeluje na to, aby normativni aéelovost pedagogického vyzkumu byla
nahrazena takovym piistupem, jenz by pro vSechny aktéry edukace (a ve spolupréci s nimi)

poskytoval co nejpresnéjsi obraz soucasné reality a predkladal poznatky, metody a modely jako
nastroje k vykladu této reality.

V obdobné kritické stati o ¢eské pedagogice upozornuje J. Pelikan (1996), ze mnoho zalezi také
na zpusobu komunikace mezi pedagogickou teorii a praxi: ,Praktici hledaji nové cesty pro svou
¢innost a neni nahodou, Ze pozorné naslouchaji tém odborniktim z oblasti pedagogiky, kteii je
dokazou oslovit a ukazat na poznatcich vyzkumi a modernich teorii pedagogiky cesty k hledani
novych feseni vychovnych a vzdélavacich problému.“ (s. 314)

To vSe je ve shodé s nasim pojetim moderni pedagogiky jako védy o edu-
kacni realité, kterou pomoci své teorie a vyzkumu identifikuje, popi-
suje, analyzuje a objasnuje. Nikoliv tedy jako preskriptivniho a normativ-
niho néstroje berouciho na sebe odpovédnost za to, jak se ma edukaéni realita
utvaret.

19 Explanatorni funkce pedagogiky a jejtho vyzkumu je dnes zdiraziiovdna zejména pro ucely
optimdlnich rozhodnuti vzdélavaci politiky v organech OECD, EU aj. (podrobnéji Prucha,
1997Db). U nas je nedoceniovana, coz vede k nezdarum v politice vzdélavani, napt. v piipadé
Bilé knihy (Pracha, 2001c).



