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THE END OF EDUCATIONAL SCIENCES:
A CRITICAL ESSAY

ROMAN SVARICEK

Abstrakt

Kriticky esej popisuje 177 sontasné diskursy, které natolik obroguji zakladni principy pedagogickych véd,
$e Ize s nadsazkon hovorit o konci pedagogiky. Koncem pedagogiky je mysleno nabrazeni pedagogickych kon-
stant jinymi proky. Diskurz je pojimdn jako urtity 3 piisob vnimdni skuteinosti v daném oborn a dané dobe,
o se v prvé radé projevuje v jaz yce a ve drubé radé v ramovdni debaty nvniti’ daného oborn. Postupné ana-
Dyzujeme 177 diskurz y (diskurg evidence, praktického vyzkumu a technologicky diskurs) a detailné popisu-
Jeme jednotlivé koncepty a mySlenky, e kteryeh json dané diskurgy vystavény. 1 zavéru shrnujeme vliy
popsanych diskurzi a nkagujeme, jak mobhou nabradit nékteré pedagogické koncepty, pokud nedojde ke
konsolidaci obora.
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Abstract

This critical essay describes three contemporary disconrses which threaten the essential principles of eduncational
sciences to such a degree that it is possible to start talking abont the end of educational sciences, albeit with a
hint of exaggeration. The end of educational sciences is understood to herald a change in educational constants
and their replacement with different elements. We understand discourse as a way of perception in a given field
at a given time which is mirrored both in language and in the framing of debates in the field. We progressively
analyse three disconrses (evidence-based disconrse, discourse of practical research and technological disconrse)
and describe in detail the individual concepts and thoughts from which the disconrses stem. The essay concludes
with a summary of influences of the described discourses and also with showing how the discourses can replace
some educational concepts, if the field is not consolidated.
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Uvod

Nasledujici kriticky esej pojednava o tfech diskurzech, které v soucasné dobé
natolik ovliviuji podobu pedagogickych véd, ze dochazi k proméné nékterych
zakladnich stavebnich kament pedagogiky. Pedagogika jiz dlouha léta za-
znamenava nebyvaly rozkvet, a dokonce se podle nékterych stala nejrozpra-
covanéjsi vedou o ¢loveéku (Wulf, 2003). Ruku v ruce s timto rozvojem mu-
zeme sledovat, jak se dffve neznamé oblasti prolinaji s oborem pedagogiky
a dle nékterych si jej podrobuji. Paradoxné tak budeme v tomto textu ho-
vorit o mozném konci pedagogiky, nebot’ pravé v rozkvétu oboru nalézame
jista nebezpeci, o kterych bude fe¢ nize.

Nechceme poukazovat na to, ze ekonomie ¢i politika jsou inspiraci peda-
gogum. Uz samotné rozdéleni na politiku, védu, praxi ¢i technologie je vy-
sledkem jisté klasifikace, je to dle Foucaulta (2002) normativni pravidlo,
které uvadi, co je a neni v ramci jistého oboru mozné ¢init ¢i zkoumat.
Kdybychom se vénovali tomu, jak politika ovliviiuje pedagogiku, neanalyzo-
vali bychom sité vztahu, které existuji mezi jednotlivymi tendencemi uvnitf
disciplin. Proto se obracime k diskurzum, jez vaimame jako jednotky, které
vyveéraji z rozmanitych myslenek a které mohou prostupovat nékolik raznych
disciplin.

Diskurz vnimame jako urcity zpusob vanimani skutecnosti v daném
oboru a v dané dobé¢, coz se v prvé fadé projevuje v jazyce a ve druhé fadé
v ramovani debaty uvnitf daného oboru. Diskurz s sebou nenese jen nové
terminy (napiiklad politicky diskurz pfinesl termin akontabilita), ale také
zmenu na urovni struktury. Diskurz s sebou totiz pfinasi normativni pravidla,
ktera vymezuji pole diskutovatelnych témat a kterd jind témata zakryvaji:
»Manifestni diskurz neni ni¢im jinym nez potlacenou pfitomnosti toho,
co nefika® (Foucault, 2002, s. 41-42). Foucault upozornil na to, ze diskurz
stoji v pozadi jakékoliv promluvy, ale pfedevsim popsal mocensky vliv dis-
kurzu. Moc muze byt vykonavana dvojim zptsobem: pfimym, kdy urcité
mocenské centrum rozhoduje, pfikazuje a sankcionalizuje (napf. grantové
agentury stanovujici podminky pro védecky vyzkum), nebo nepfimym jako
v pfipadé diskurzu. Diskurz nestanovuje seznam témat, o kterych nenf{
mozné hovofit, jako je tomu v piipadé indoktrinace (Horvath, 1991), ale
upfednostiiuje urcitd témata a jina zamlcuje. Skrze analyzu toho, o ¢em se
v urcitém diskurzu hovofi, je mozné nahlédnou i to, o ¢em se ml¢i.

Diskurz je tedy mocensky nastroj formujici jak samotné vypraveni, tak
ijeho strukturni nastaveni. Mocenska povaha diskurzu je pro nds velice za-
jimava, a v daldi casti se pokusime na pifkladech tf{ diskurzt ukazat, jak
mohou vést k oslaben{ postaveni discipliny. Diskurz evidence, praktického
vizkumu a technologicky diskurz mohou vést k tomu, ze pedagogové pie-
daji svoje vysadni zruc¢nosti jinym oborim (normy bude urcovat politicka
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stéra, narocnost kladend na metodologii ustoupi ve prospéch prakti¢nosti,
technologové budou vybirat metody vyuky), ¢imz dojde k vyprazdnéni ob-
sahového pole pedagogiky. Zminéné diskurzy nabyvaji v pedagogickém poli
na sile a odsunuji tak z tohoto pole zakladni pedagogické tazan{ po otazkach
vychovy: Co je to vychova a vzdélavani? A jak mizeme budovat pedagogiku
jako védu? Jak mizeme vychovu a vzdélavani zlepsovat?

V ¢lanku budeme postupovat analyticky, postupné popiseme tfi vlivné
diskurzy proménujici soucasnou pedagogiku a u kazdého diskurzu popiseme
jednotlivé koncepty, na kterych je postaven. Pfitom se vSak zdrzime zjed-
nodusenych tvrzeni, jako napfiiklad Ze politikové sleduji vysledky mezina-
rodniho testovani PISA, ale nikoliv zajmy zakda.

Nebudeme se zabyvat analyzou toho, jak razné ideologie ovliviuji pe-
dagogiku. Jednak to velmi dobfte ¢inf jini (viz Kasc¢ak & Pupala, 2012) a jed-
nak se domnivame, ze nékteré konstrukty se prolinaji nékolika ideologiemi
napfi¢ (napf. ideu pedocentrismu lze spatfit jak u Elen Keyové, tak v alter-
nativnich skolskych teoriich ¢i v neoliberalismu). Nebudeme se také zabyvat
vlivem dominantnich narodnich sttt na pedagogiku a skolu v jinych ze-
mich, ackoliv je zfejmé, Zze vychova a vzdélavani, stejné jako oblékani, na-
bozenstvi, moralka, jazyk a dal$f oblasti jsou ovliviiovany urcitymi centry
kultury a ideologie.!

Diskurz evidence

Prvnim diskurzem, kterému budeme vénovat pozornost, je diskurz evidence
¢i edukace zalozené na dukazech (evidence-based).” Tento pohled byva ozna-
covan jako ,,to, co funguje® (what works). Pocatky diskurzu evidence jsou spat-
fovany v 1ékafstvi ve tficatych a Ctyficatych letech 20. stoleti, kdy v Anglii
vychazeji prvni prace o znahodnénych kontrolovanych experimentech
(randomized controlled trials, RCT)*. K plnému uplatnéni této metody v 1ékatskych
védach dochéazi v Sedesatych a sedmdesatych letech, ¢imz nastava zasadni
prulom ve zkoumani, na ktery posléze navazuji jiné obory na konci dvacaté-
ho stoleti. Onim prulomem je kontrola proménnych, které nejsou podstatné

Clayton (1998) ilustruje, jak tato centra (USA, zapadni Evropa, Japonsko) formuji kul-
turu v africkych zemich skrze ,,pedagogickou pomoc* pfi zakladani univerzit v tam-
nich zemich. Zkoumadn{ vlivu téchto statt a jejich ekonomik na jiné kultury se nebu-
deme v této stati vénovat.

Tento koncept je i v ¢eské pedagogice podrobné popsan. Viz Dvofik (2005), Mares$
(2009), Stary et al. (2012).

3 Vice viz Hacking (1988).
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pro dané méfeni, ¢ehoz je dosazeno laboratornim prostfedim, kontroln{ sku-
pinou uzivajici placebo a reprezentativnim vzorkem vzhledem k testovanému
jevu. Kontrolované experimenty si nejen ziskavaji popularitu, ale pfedevsim
se stavaji normou pro vyzkum v lékafstvi. Dalsim milnikem bylo zaloZeni
The Cochrane Collaboration v roce 1993, coz je mezinarodni neziskova organi-
zace dnes sdruzujici taktka tficet tisic lidi ve vice nez sto zemich.* Organi-
zace od roku 1985 vydava systematické posudky mezinarodnich vyzkumt
testujicich 1é¢ebné postupy a posuzuje jejich védeckou objektivitu, validitu
a reliabilitu. Jedna se o iniciativu, ktera vychaz{ od lékait samych, a proto ji
lze oznacit za zménu zespodu (bottom-up).

Rychlé celosvetové uznani vyse uvedené instituce na mezinarodnim poli
vedlo k zakladani podobnych instituci v jinych oborech, jako napiiklad
Campbell Collaboration v roce 2000, kterd si klade za cil stejnym zptsobem uve-
denym vyse expertné posuzovat vyzkumy v oblasti vychovy a vzdélavani,
kriminologie a socialni prace.’

Dals{ iniciativy v pedagogice v8ak byly vysledkem snahy politické sféry,
diky ¢emuz byl diskurz evidence zavadén shora (fop-down). Ptikladem bylo
americké prohlaseni No Child Left Bebind Act (A Guide, 2004), které nejen
zavedlo do Skolského systému testovani se zavaznymi duasledky pro Zaka,
ale vyhlasilo pozadavek na uzivani vyucovacich metod zaloZenych na di-
kazech. Ucitelé by méli sledovat vyzkumy potvrzujici kauzalni vztahy mezi
metodou a uc¢inkem vyuky na zaka, které budou v idealnim pfipadé ozna-
ceny nalepkou ,,pfiklady dobré praxe®, a vyuzivat jejich poznatkt k tomu,
aby vyucovali kvalitné. Paraleln¢ se objevuji snahy mezinarodnich organi-
zaci, které prostfednictvim doporuceni tlac¢i k efektivnéjsimu vyzkumu
zalozenému na objevovani dikazu, jez budou slouzit politické sféfe a prak-
tikim (OECD, 2007). Pedagogicky vyzkum by uz nemél byt tak fragmen-
tarni, neobjektivni a neuzite¢ny, ale mél by kumulovat poznatky pro vyuco-
van{ zalozené na dukazech (Hargreaves, 1997).°

Diskurz evidence v sobé obsahuje dvé roviny: 1) hledan{ dikazu a 2) jeho
implementaci v praxi. Hledan{ dakazu je postaveno na konceptu kauzalni-
ho vztahu a na konceptu univerzalniho zakona.

Koncept kauzalniho vztahu znamena, Ze je mozné nalézt jasnou souvis-
lost mezi zasahem 1ékafe (pficina) a uzdravenim (Gc¢inek). Cilem kontrolo-
vanych experimentu je objevit co nejtésnéjs{ vztah mezi intervenci lékate
a vylécenim nemocného pacienta. Pokud bylo léceni uspésné, muzeme ho-

Vice viz http://www.cochrane.org.
Vice viz http://www.campbellcollaboration.org/.
Nedomnivime se, ze by dosavadni pedagogicky vyzkum nebyl kumulativni.
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vofit o uspésném a efektivnim zasahu lékate. Kauzalita béznd v ptirodnich
védach je vSak diametralné odlisna od kauzality ve védach socialnich.
V socialnich védach pracujeme s komplexnéjsimi jevy, které mizeme popsat
pouze pomoci statistického zobecnéni ¢i na zakladeé fuzzy zobecnéni bez
moznosti stanovit miru pravdépodobnosti vyskytu daného jevu (viz Bassey,
2001). Nenf proto mozné pracovat s fakty stejnym zpusobem, jako je tomu
naptiklad ve fyzice.

Neopomenutelnou strankou je i vztah vyucujiciho a vyucovaného. Je vztah
ucitele a zaka totozny se vztahem lékafe a pacienta? Je vychova aplikovanim
lécebného postupu? Domnivame se, Ze na obé otazky musime odpovédét
zaporné, nebot’ vychova v prvé fadé neni snahou zbavit se negativniho jevu
(nemoci). V druhé fad¢ je v kauzalnim modelu vymezeno to, jak by méla
intervence vypadat, ale nen{ definovano to hlavni, co v pedagogice fesime
odpradavna: k ¢emu ma vychova predevsim slouzit. Kauzdlni model posti-
huje jen instrument, ale nikoliv cil, obsah a smysl vychovy.

Mezinarodnf hnuti v 1ékatskych védach ukazuje, Ze je mozné jednu cho-
robu léc¢it stejnym zpusobem napfi¢ narodnimi staty, kdyz mame spravné
metody intervence. Virus ohrozujici zdravi jednoho pacienta bude mit stej-
nou genetickou informaci jako tentyz virus na druhém konci svéta. Tuto pred-
stavu pojmenovavame jako koncept univerzalniho zakona. V pedagogic-
kych védach se opakované ukazuje, ze kontext dané zemé, regionu a casti
mésta hraje zcela zasadn{ roli pfi vychové a vzdélavani. Piikladem nasi teze
muze byt vice nez 30 let stary ambiciézni projekt méfeni dopadu volby par-
tikularnfho pedagogického programu na vysledky zakt. Do studie bylo
zahrnuto tfinact raznych pedagogickych programu predskolniho vzdélavani
a sledoval se jejich vliv na déti. Prokdzalo se, Ze vyznamnéjsi intervenujici
proménna je lokalni situace nez fakt, Ze si §kola zvoli urcity ideovy koncept
a s nim spojené pedagogické metody (House, Glass, McLean, & Walker, 1978).
Vyzkum testoval G¢inky tfindcti riznych programu predskolni vychovy na
dvacet tisic zaka v pribehu Ctyf let. Variace vysledkt v ramci jednoho pro-
gramu realizovaného na riznych skolach byla daleko vétsi nez mezi jednot-
livymi programy a zadny z programi nedosahoval stalych vysledka napfic¢
odlisnymi skolami. Tti nejlépe hodnocené programy predskolni vyuky ved-
ly k dosazeni jak vynikajicich vysledkt na urcitych skolach, tak také zcela
podprimérnych vysledki na jinych skolach v jinych méstech. Metody vyuky
uspeésné v jednom meésté se ukdzaly byt neuspésné v mésté jiném. Studie
zaprvé ukdzala, ze vliv mistnich charakteristik na skolu je daleko vétsi nez
ideovy vliv daného vzdélavaciho programu, a zadruhé pfinesla zjisténi,
ze zkouman{ pfimych efektt pedagogického konceptu je podminéno vice
intervenujicimi proménnymi, nez kolik vyzkumnici dokazou kontrolovat.

Druhd rovina diskurzu evidence je zaméfena na implementaci naleze-
ného kauzalniho vysvétleni. Pedagogika zalozena na dtikazech by dle definice
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méla propojovat profesni zkusenost ucitele s vneéjsimi dukazy ziskanymi sys-
tematickym vyzkumem. Ucitelé by podle tohoto postoje méli aplikovat ve
své profesi poznatky pochazejici z provéreného vyzkumu (Davies, 1999, s. 117).

Ponechejme stranou, ze preskriptivni koncept byl opustén ve druhé po-
loviné dvacatého stoleti, nebot’ se jedna o model nesmirné zjednodusujici
pedagogiku (Gage, 1978). Preskripce spoc¢iva v tom, ze védci objektivné otes-
tuji nové metody. Nasledne¢ je vsak ucitelé implementuji do své vyuky a zcela
transformuji, ¢imz se objektivita preskripce ztraci.

Kritické ¢tenf diskurzu nam ukazuje, ze diraz na dikazy zahaluje jinou
stranku celého procesu, kterou je ideologicka rovina. Nadfazenost je pfiznana
vede a vyzkumu, které by mély objevovat objektivni dikazy. Avsak pedago-
gika zalozena na diukazech nevychazi jen z vysledkt vyzkumu, ale soubézné
i z urcité ideologie a hodnot, které maji casto svij pivod mimo vychovu
avzdeélavani. S prezentovanim diikazu diskurz zpfitomnuje uréitou ideologii,
hodnoty a principy, které jsou diskurzem zamérné upozadéné. Domnivame
se, ze zde lezi hlavni problém preskripce, nebot’” diikazy nejsou hodnotové
neutraln{ a pfi implementaci dikazu dochazi k naplnovani téchto hodnot.
Diskurz evidence nam sdéluje, ze bychom meéli postupovat jako 1ékafi, ktefi
aplikuji otestované metody pfi lé¢eni nemocného za ucelem obnoveni zdra-
vi jedince. Co ov§em ono zdravi metaforicky pfenesené do pedagogiky zna-
mena? Kognitivni, socialni, ¢i osobnostni rozvoj jedince?

Pedagogika zalozena na dikazech podsouva myslenku, ze implementace
je jen technickou otazkou, ale opak je pravdou. Jednd se o normativni dis-
kurz. Vychova a vzdélavani nejsou cisté technicko-didaktickou otdzkou,
ale jsou vzdy spojeny s hodnotami a normami, je to pusobeni s moralnim
obsahem (Pring, 2001). Diskurz evidence v$ak pozaduje, aby vysledky vy-
zkumu byly vice ,,transparentni* (Hammersley, 2001), coZ znamena, aby kaz-
dy mohl posoudit jejich efektivitu bez znalosti daného oboru, bez znalosti
praxe. Pod zaminkou citelnosti zdiraznuje diskurz evidence univerzalni plat-
nost kauzalnfho vysvétleni a zamlc¢uje normativni pozadi daného vykladu.

Diskurz praktického vyzkumu

Diskurz praktického vyzkumu mtzeme do urcité miry vnimat jako reakci na
diskurz evidence. Podobu diskurzu nejlépe vysvétlime na pfikladu akéniho
vizkumu, na kterém si ukazeme jednotlivé koncepty tvotici ramec celého
diskurzu. Akéni vyzkum obsahuje jak zavadéni zmény, tak vyzkum dopada
této zmény. Pokud probiha néjaka zména, rozvoj ¢i akce, ale bez soubézného
systematického a vnitiné kritického empirického Setfeni dle zakladnich pra-
videl akéniho vyzkumu (Gustavsen, 2003b), nejedna se o akéni vyzkum.
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Zapadni veéda se stala uspésnou pro schopnost demarkace vedy a fikce.
Tento epistemologicky postoj spocivajici v hledani neménné pravdy, ktery
postupné pfechazel v mirnéjsi pozici pfiblizovani se realité (Popper, 1997),
je vsak z pohledu akéniho vyzkumu nepfijatelny. Nejen akén{ vyzkumnici
upozornuji na to, ze poznatky v soucasné dob¢ vznikaji v kontextu aplikace,
v praxi (Gibbons et al., 1994), nebot’ akén{ vyzkum vychazi nikoliv z teore-
tickych problém, ale z praktické pocitované nutnosti vyfesit dany problém
(Nixon, 1987). Pii feSeni problému piimo v daném kontextu se generuje
poznani, které je lokalni, a jeho dusledkem je dalsi rozvoj teoretického po-
znani. Véda jiz neni autonomnim prostorem oddélenym jasnou hranici
od dalsich oblasti, jako jsou spole¢nost, kultura a pfedevsim ekonomika.
Diivéjsi jediny mozny pohled na spole¢nost prizmatem veédy se zac¢ina pro-
meénovat a dokonce otacet: podivejme se pohledem spole¢nosti na vedu:
Jak nam pomaéha fesit nase problémy? Tento akcent se objevuje v akénim
vyzkumu, coz nepochybné vede k jeho popularité. Produkce védén{ jiz neni
situovana mezi akademickou sféru a trh, ale vznika v prostoru za témito
kategoriemi, v novém prostoru vyrustajicim z mnoha dil¢ich kontexta.’

S rozvojem akénfho vyzkumu (Elliott, 1978; Stenhouse, 1981; Whitehead,
1989) byla spojovana velkd ocekavani, nebot’ tento typ vyzkumu propojil
rigorézni védecky vyzkum s praxi. Prestalo stacit, ze vyucovani je zkoumano,
ale zacalo platit, ze svoji praci musi zkoumat samotni ucitelé (Stenhouse,
1981). Cilem akéniho vyzkumu je porozumét a zlepsit skutecny svét, a pro-
to se akéni vyzkum odlisuje od tradi¢niho zkouman{ tim, ze pouziva takové
metodologické postupy, které zohlednuji aplikaci a zménu (Robinson, 1993).
Pii pohledu zpét mazeme fici, Ze se oCekavani ani zdaleka nenaplnila, ale
pfesto diskurz praktického vyzkumu bytostné ovliviiuje pedagogiku.

Prvnim konceptem akénfho vyzkumu je programové odmitnuti rigoréz-
niho vyzkumu. Misto metodologickych textt nalezneme v akénim vyzkumu
spise ideologické zduvodnovani, proc¢ je akén{ vyzkum dulezity (Whitehead
& McNiff, 2004), pro¢ je nadfazeny z moralniho ¢i epistemologického hle-
diska (Gustavsen, 2003a). Podle nékterych akéni vyzkum stale trpi ,,mesias-
skym komplexem® (Frideres, 1992). Pavodné se oc¢ekavalo, ze hlavnim
problémem akéniho vyzkumu bude nemoznost zobecnéni, ktera vyfadi
zajimavé vyzkumy z celé debaty ve védecké komunité. V prabéhu let se vsak
ukazalo, ze okrajové metody kvalitativniho vyzkumu, jako jsou napiiklad
zivotni historie ¢i zivotni pfibéh (Clandinin & Connelly, 1998), si vydobyly
rychle velké uznani, nebot’ dokazaly pfinést relevantni zavéry.

Gibbons et al. (1994) tento prostor oznacuji jako agora.
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Mnoho autort kritizuje akéni vyzkum proto, ze nedodrzuje ,klasické®
principy védeckého badani (ponechme stranou, existuje-li dnes néco tako-
vého). Vytka totiz nesméfuje ani tolik k tomu, ze akén{ vyzkumnik nedo-
drzuje pravidla badani, jako spise k tomu, ze ve vyzkumnych zpravach se jen
ojedinéle setkavame s detailnim popisem uzité metodologie. Z toho si pak
nekteff autofi odvozuji, ze vyzkumnici zadna pravidla nedrzi.

Druhym konceptem akéniho vyzkumu je vytvafeni vlastniho svéta
s vlastnimi tématy, ktera nerezonujf s tématy fesenymi ve védecké komunite,
a Casto se akéni vyzkumnici zajimaji o problémy, jez jsou zajimavé jen pro
uzkou skupinu podobné smyslejicich jedinct. Nevyhodou zde neni to, Ze
akeéni vyzkum zkouma mistni kontext, ale to, Ze se zabyva fesenim otazek,
které jsou zajimavé jen pro uzkou skupinu ziacastnénych jedinca. Akéni vy-
zkum fes{ specificka témata, ktera se nedaff spojit s obecné sdilenymi pro-
blémy a otazkami. V kombinaci s vyse fe¢enym se akénimu vyzkumu nedaf{
presvédcit jeho ctenafe o tom, ze se téma tyka také jich a Ze se z vysledku jiz
realizovaného vyzkumu mohou poucit.

Dopadem vyse feceného je také zptsob nakladani s vysledky vyzkumu
a pfedevsim pak nepublikovani vysledkt. Akénimu vyzkumu chybi diskusni
térum, coz ohrozuje pravdivost a platnost celého designu. Autofi akénich
vizkumu nejsou casto pfesvédceni o nutnosti publikovat vysledky svych
vyzkumu na §irsim védeckém féru (Levin, 2003) a zanedbavaji diseminaci
vysledkt vyzkumu. Levin (2003) ptsobici jako lektor akéniho vyzkumu uka-
zuje, jak velké potize majf vyzkumnici s psanim texti. ,,Soukromy vyzkum®
vsak neni uznan jako vyzkum, protoze neprochazi celou procedurou
recenznich fizeni a nestava se vefejnym. Akcéni vyzkumnici sice na svou
obranu namitaji, Ze v oblasti publikovan{ je nadprodukce, ale bez oteviené
kritiky a dialogu v dané komunité, at” mistni ¢i mezinarodni, se z rozvojové-
ho projektu nestane vyzkum.

S tim souvisi velmi maly pocet ¢asopist zaméfenych jen na akéni vyzkum.
Publikované vyzkumy jen zfidka vzbudi ohlas mimo tzce profilovany okruh
akcnich vyzkumnika (Greenwood, 2002). Akéni vizkum v sobé¢ skryva tolik
rozmanitych vyzkumnych strategii, ze je obtizné hovofit o jednom akénim
vyzkumu, ale spiSe o minimalné péti ruznych tradicich (experimentalni, in-
duktivni, participativni, rozvojovy, ptipadové studie).® Mnozi akéni vjzkum-
nici se distancuji od védy (viz Robinson, 1993), ¢imz znemoznuji jakoukoliv
debatu o pfinosech akéniho badani. Pro ¢tenafe mimo komunitu akénich
vyzkumnikl je tedy obtizné porovnavat rozdilné projekty a vyzkumy, které
navic vychazeji z rozdilnych tradic — moznost poucit se je proto omezena.

8 Dle Robinsonové (1993) se pod termin akéni vyzkum chybné fadi i takové experimen-

talnf postupy, které neobsahuji Zddnou zménu.
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Ttretim konceptem je ideologicka nadfazenost praxe nad teorii, zcela
opacné nez u pfedchoziho diskurzu evidence. Akéni vyzkum nenavazuje na
tradicn{ teorie, nabizi jen vagn{ definice (Frideres, 1992) a nevytvafi novou
teorii. Kurt Lewin, jeden z otct zakladatelt ak¢niho vyzkumu, kritizoval
vyzkum organizaci a navrhoval postupy, jak ovlivait skupinovou dynamiku
v organizaci. Zaroven vsak upozorfioval na nezbytnost provazani akce
a teorie, coz je ostatné dobfe vidét i v jeho bonmotu ,,neni nic praktic¢téjsiho
nez dobfe fungujici teorie (Lewin, 1951, s. 169). Metodologie akéniho
vyzkumu vyrastd z pragmatismu: smyslem teorii je umoznit nam lépe se
orientovat ve skute¢ném svété. Teorii proto nepoméfuje dle toho, jak dobfe
koresponduje s realitou, ale podle toho, jak nam pomaha jednat.

Akeéni vyzkum se tak silné vymezuje proti tradicni véde, ze které vy-
chazi, a snazi se zalozit zcela novou disciplinu postavenou na novych teoriich
a terminech. Dusledkem je opomijeni ,,starych dobrych® teorii a vytvateni
ad hoc fesen{ bez opory v teoretickém poznani.

Akeéni vyzkumnici zastavaji nazor, ze kazdy vysledek vyzkumu je jen dil-
¢i, ze neobjevujeme velkou teorii, ale ze uzivatelé téchto vysledkt musi
realizovat vlastn{ akci a vymyslet vlastni strategii pfi hledani zptusobu apli-
kace vysledkti akénfho vyzkumu na dany kontext. VSechny vysledky akéniho
vyzkumu se tak stavaji vychozimi propozicemi nového zkoumani. Primarni{
je pro porozuméni danému jevu kontext, uceleny abstraktni pohled je daleko
mén¢ dulezity. I kdyz se akéni vizkum odvolava na hermeneutické principy,
vesmés opomiji dekontextualizované koncepty a tim se jeho pfinos stava
limitovanym. Pfitom prave detailni poznan{ parcidlnfho fenoménu, kterého
je akéni vyzkum schopen, spojené s abstraktn{ teorii dokdze objasnit socidl-
ni svét nejlépe a predpovédeét budouct jevy.

Akéni vyzkum je zaméfen na porozuméni danému vyseku socialn{ reali-
ty a také na zavedeni G¢inné zmény v daném prostfedi. Pfekvapivé vsak mu-
zeme konstatovat, ze akén{ vyzkum zi{dka vyuziva teorie z fizeni a rozvoje
organizac{ (Robinson, 1993). Zahrnut{ teorie integrujic{ danou oblast vyzkumu
se zménou v organizaci by zcela jiste zvysilo kredit zavereénych zprav.

Vyzkum si ziskava svoji védeckost tim, ze dodrzuje urcita dohodnuta
pravidla a ze o vysledcich vyzkumu diskutuji samotni vyzkumnici v ote-
vieném a pomérné kritickém prostoru, ktery byva oznacovan jako véda. Jak
bylo ukazano vyse, akénimu vyzkumu se stale nedafi v tomto divergentnim
a otevieném poli prosadit svtj hlas. A to také proto, ze nedochazi ke spo-
lupraci v otevieném dialogu (Elliott, 1978) praktikujiciho ucitele a vyzkum-
nika zvendi.

Diskurz praktického — akéniho — vyzkumu ohrozuje postaveni pedago-
giky tim, ze oslabuje diraz na vyzkum podle pravidel, vysledky takovychto
vyzkumu nejsou zaramovany teoretickym pozadim a nejsou diskutovany na
otevieném odborném féru.
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Technologicky diskurz

V textech zabyvajicich se technologiemi mizeme velmi casto nalézt nasledu-
jici tezi: diky rozvoji ICT jiz uceni nenf limitovano tradi¢nim prostfedim
(Hsu et al., 2012). Teze zpravidla pokracuje tim, Ze internet a jind modern{
média podporuji uceni, které se nove mize odehravat kdekoliv, kdykoliv
a v jakékoliv oblasti. Aspekt univerzality a netradi¢nosti zde pusobi jako
reklamni tahak vyvolavajici ve ¢tenafi velka ocekavani: nyni budete mit
k dispozici (magicky) nastroj dosahujici vzdy skvélych vysledku.

Situace vsak neni tak jednoducha. Korelacni studie vlivu pocitach na vy-
sledky zakt shodné ukazuji, Ze nejlepsich vysledkd nedosahuji Zaci, ktefi
vyuzivajici poéitac ve skole denng, ale ti, ktefi jej vyuzivaji pouze v omezené
mife (méné nez jednou denné).” To je proti bézné pfijimanému tvrzeni, ze
vice pocitact ve skolach povede k lepsim skolnim vysledktm zaka (Angrist
& Lavy, 2002). Skolstvi a mnohé pedagogy postihla pocitacova slepota,
ktera ma za nasledek nekritické pfijimani modernich technologii bez jaké-
hokoli (konzervativniho) odstupu, coz pokladame za hlavni znak techno-
logického diskurzu. Velkd ocekavani odborniki i vefejnosti od technologic-
kych prostiedkt se nenaplnila a slepotou je zastfena diskuse o pficinach
nedspéchu. Jiz od padesatych let minulého stoleti se cyklicky opakuje na-
sledujici zdavodnovani: ucitelé nikdy nevyuzivaji technologické novinky
dostate¢né, diky ¢emuz se nedostavuje méfitelny pokrok (Cuban, 1986).
Vysvétleni se hledd v nedostatku penéz, odmitavém postoji ucitelské obce
a paralyzujici byrokracii $kolskych instituci. Za hlavniho vinika je ale nakonec
vzdy oznacena nedokonalost stavajici generace vyukovych ICT nastroju,
coz umoznuje zahdjen{ dalstho cyklu ocekavani (a zklamanf).

Modern{ informacni a komunikac¢ni technologie se staly nejenom sou-
¢asti nasf technologické spolecnosti, ale proménuji obsah a podobu vyuky ve
skolach. Postman (1992) pfipodobmuje vztah clovéka a pocitace ke vztahu
Fausta a d’abla: technologie nam mnohé pfinaseji, ale néco nutné ztracime.
Technologie nejsou neutralni, protoze promeénuji nas pohled na svét. Podle
nékterych autort jej pfedevsim zjednodusuji (Heidegger, 1955) a je otazkou,
zdali v pfetechnizovaném svété neubyva prostor pro jiné formy poznani
(Ellul, 1964).

Pozadavkem doby je, aby ucitelé zapojovali pocitace do vyuky, a tento tlak
stale sili. Zastanci technologického diskurzu ocekavaji, ze se $kola stane
mistem, kde si zaci plné rozvinou pocitacovou gramotnost. S rozvojem

Tito Zaci také dosahuji lepsich vysledki nez Zaci bez pistupu k pocitaci. Viz napt. Fuchs
a Wossmann (2004).



KONEC PEDAGOGIKY: KRITICKY ESE] 65

informacni spolecnosti (srov. Petrusek, 2006) pronikaji moderni informacéni
a komunikacni technologie do vsech oblast{ lidského Zivota a dovednosti
vyuzivat pocitace jiz nepotfebuje jen uzka skupina populace. Nejsme tudiz
v situaci, kdy bychom fesili otazku, zda vyuzivat ¢i nevyuzivat pocitace
ve skole," ale na pofadu dne je otizka, jakou roli hraji tyto prostfedky
v novych didaktickych situacich.

Zajimava multivaria¢ni analyza vysledkt mezinarodnfho testovani PISA
ukazuje, ze pfitomnost pocitace v domacnosti je silné a statisticky pozitivne
spojena s vykonem zaka v matematické c¢asti testu PISA (Fuchs & Wossmann,
2004). Zaci, kteti maji doma poéita¢, vykazujf natolik lepsi vysledky ne2 Zaci
bez pocitace v domacnosti, ze se tento bodovy rozdil rovna jednomu roku
skolni dochazky. Pokud vsak autofi dané studie do analyzy pfidali dalsi
proménné, zejména vzdélani rodi¢ua a jejich povolani, pfitomnost pocitace
v domacnosti je faktorem s nulovym vlivem. Vysledky tedy spise ukazuji,
ze zacl z lepsfho socioekonomického zazemi maji vice pocitacti v domacnos-
ti. Pfitomnost pocitace v domové zaka tedy nezarucuje jeho dobré studijni
vysledky.

Vrat'me se k jiz zminénému didaktickému zptsobu vyuziti ICT. Mnohé
vyzkumy pfinaseji vysledky o tom, ze e-learningové kurzy nemuseji byt zad-
nym ptinosem, nebot’ jsou mnohdy jen digitalni obdobou pfihradky v knihov-
né s kopiemi povinné cetby (Svati¢ek & Zounek 2008). Klicovym bodem je
pravé aktivni zapojeni zdka a studenta, kdy se ICT stava pouhym prostfedkem
pfi tvorbe ukolu. Uziti ICT tak neni cilem vyuky, ale je pouhym prostfedkem
vyuky. Napftiklad kdyz zaci misto hrani poéitacovych her ve vyuce sami
pocitacové hry navrhuji, dochazi k rozvoji jak kognitivni, tak socialni stran-
ky jedince (Kafai, 1996). I v takovém pfipadé¢ je vSak nevyhnutelné, aby zaci
vytvafejic{ pocitacové hry byli vedeni a motivovani ucitelem, protoze v opac-
ném piipadé nejsou schopni vytvofit zabavnou a hratelnou pocitacovou hru
a zklamani neuspéchem se takika nic nenauci (Hayes & Games, 2008).

Pedagogika ma doslova parazitni vztah k modernim informacénim a ko-
munikacnim prostiedklim, nebot’ se opakované pokousi vyuzit ndstroje,
které vznikly pro zcela jiné tcely. Radia, televize, pocitace, mobilni telefony
¢i tablety, pivodné urcené pro sdélovani informaci, kancelafské ucely ¢i za-
bavu, jsou pfeneseny do vychovné vzdélavacich oblast{ s pifesvédcenim, Ze
budou stejné dobfe slouzit didaktickym cilam. Tento postoj neni motivovan
ani tak snahou zlepsit vychovu ¢i vzdélavani jako spiSe snahou pfisvojit si
médni fenomén a parazitovat na jeho slave.

10 Investice do rozvoje informacnich a komunikac¢nich technologii jsou obrovské (Tech

Tonic, 2004) a mnohdy pfevysuji finanéni prostfedky v jinych kapitolach ministerstev
skolstvi.
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Za samozfejmé se potom poklada, ze povinnosti pedagogt je zaclenit
ICT tak, aby vse dobfe fungovalo. Dokladem toho je zarputild snaha vy-
zkumnikd ukazat, ze vyuziti ur¢itého nastroje (napf. mp3 pfehravace iPod)
vede k vynikajicim vysledkim ve vyuce. V takovych vyzkumech vsak po-
stradame jak etnograficky husty popis situace, tak dodrzeni zakladnich
principt evalua¢niho Setfeni. Doposud tak mame k dispozici jen mélo kva-
litativnich a kvantitativnich vyzkuma, které by ukazovaly, jak mohou byt
vyse uvedené prostiedky pouzity k rozvoji kognitivni a socialni stranky
jedince. V kritice diskurzu evidence jsme poukazali na omezené moznosti
kauzalnich vysvétleni pedagogickych jevi, coz plati i zde. Zjednodusena
praxe, ze zkoumame pouze jeden novy aspekt vyuky (ICT) bez ohledu na
teoreticky a vyzkumné popsanou povahu ucenf a vyucovani, vede k ukva-
penym zavéram. Pifedevsim proto postradame $etfeni zkoumajici fungovani
ICT v pedagogickém ekosystému skoln{ tfidy.

Technologicky diskurz je pfikladem toho, kdy ideologicka hodnota da-
ného konceptu urcuje to, jak s nim nakladame. Praktické dusledky techno-
logii ovéfené empirickym vyzkumem stoji az za ideologii. Podle Lipmana
(1991) by méla vychova a vzdélavani stat na racionalné obhajitelném systému
tvrzeni, které by bylo mozné argumentacné potvrdit ¢i vyvratit. V ptipadé
technologického diskurzu jsme vSak svédky toho, ze moderni prostfedky jsou
obhajovany bez patficnych dukazt. V praxi pak paradoxné dochazi k tomu,
ze ucitelé vyuzivaji moderni technologie, ale ucitelé i zaci s nimi pracuji sta-
rymi metodami.

Nebezpedi technologického diskurzu tkvi pfedevs$im v tom, ze dochazi
k rozpojeni cilt a prostiedkt vychovy a vzdéelavani a v okouzleni modernimi
technologiemi se pedagogové zabyvaji jen prostiedky. Pedagogika neni jen
didaktika, ani jen filozofie vychovy, ale jeji silna stranka tkvi zejména v pro-
pojenti cilt a prostiedk za ucelem dosazeni nejlepsi mozné vychovy a vzde-
lavani.

Zavér aneb O konsolidaci oboru a propojeni oddéleného

Pokusili jsme se analyzou vySe uvedenych tfi diskurzti ukazat proménu
pedagogickych véd, ktera s nadsazkou feceno muze vést k jejich konci. Uz
jen tim, ze si povsimneme, jak dané diskurzy ovliviuji pedagogiku, ,,délame
filozofii vychovy a vzdélavani. Jedna se totiz o snahu ucinit explicitnim to,
co je skryto v nereflektovaném pouzivani jazyka. Netvrdime, Ze pedagogika
jako disciplina skondi, ale Ze se promeénuji jeji podoby. Uvedené diskurzy se
stavaji mirou pro to, co je jediné pro pedagogiku podstatné, ¢imz dochazi
k proméné zakladnich principd, na kterych pedagogika stoji. Analyzované
diskurzy jsou pro pedagogiku nebezpecné v tom, ze zaprvé svazuji debatu
uvnitf samotné discipliny, zadruhé umoznuji posuzovat vysledky vychovne-
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vzdélavacich procest skrze zjednodusenou optiku objektivnich ¢i praktickych
zprav, zatfeti pfedepisuji podobu pedagogického vyzkumu a zactvrté odde-
luji cil a metodu vyuky. S tim také ztraci svoji moc, nebot’ testovat vysledky
budou statistikové, hodnotit kvalitu skoly budou politikové a novinafi,
prodejci vypocetni techniky budou navrhovat vjukové metody.

Analyzované diskurzy jsou pro pedagogiku nebezpecné svoji jedno-
znacnosti. Kdo by nechtél efektivni vyuku stojici na dukazech? Pfi analyze
diskurzu evidence vidime, jak jeho rétorika zavrhuje jiné alternativy, které
nejsou podrobeny systematickému posouzeni a komparaci. Copak mtize exis-
tovat nesystematické posuzovani? pta se Hammersley (2001). Diky diskurzu
evidence jiz praktikujici ucitelé nemuseji ¢ist vyzkumy ¢i odborné teoretické
studie, ale plné postacuji kratké ,,navody“." Nejenze se zjednodusuje obsah,
ale timto zpusobem ruzné organizace odnimaji pedagogice vysledky jeji
prace. O kvalité vyzkum jiz tak nerozhoduje samotna pedagogickd komu-
nita (napf. clenové redakcnich a vykonnych rad pedagogickych casopisu), ale
c¢lenové nove vzniklych uskupent, jejichz cile nejsou zcela jasné.

Mnozi kritikové poukazuji na paradox mezi politickou snahou prosazovat
pedagogiku zalozenou na dikazech a mezi opomijenim pedagogického vy-
zkumu ze strany politické reprezentace (Berliner, 2002). Z naseho pohledu
tak totiz mize vypadat to, ze politikové ignoruji bazalni pedagogické po-
znatky o vlivech na uceni zaku, jako jsou napfiklad pozitivni efekty vnitini
diferenciace v jednotné skole, vysoké kvalifikovanosti uciteld, malého poctu
zakt ve tfidach ¢i negativni dopady testt se zavaznymi dasledky pro zdka
a jeho skolu.

Diskurzy evidence a praktického vyzkumu maji zasadni vliv na trans-
formaci epistemologie pedagogického vyzkumu, i kdyZ kazdy zcela jinym
zpusobem. Na jedné strané¢ se zuzuje $iroky pedagogicky vyzkum na testo-
vani kauzalnich vztaht. Na druhé strané se pedagogika vzdava tradi¢niho
vyzkumu ve snaze zménit svét, ale to se ji nedati. Ukolem vyzkumu neni jen
hledat odpovédi na technické otazky, ma také jistou kulturni roli (Biesta,
2007). Smyslem vyzkumu je nepochybné také nahlédnout vyucovani a vy-
chovu jinym zptsobem, poskytnout jiny pohled na vychovu a vzdélavani
z jiného teoretického dhlu. Ball (1993) v této myslence pokracuje a fik4, Zze
smyslem veédy je pfinést odlisny pohled, odlisny jazyk a odlisnou perspektivu,
a zpochybnit bézny dzus ¢i jit proti nému.

Parazitni vztah pedagogiky k modernim technologiim je disledkem
snahy pfisvojit si do pedagogickych véd nové fenomény spojené s lidskou
¢innosti. Domnivame se, Ze tato parazitni snaha nepfinasi dobré plody, ba

1 Viz naptiklad jedna z nedavnych iniciativ MESH (http://www.meshguides.org/).
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pravé naopak. Cim vice oblasti pedagogika kolonizuje, tim mensi ma moc,
nebot’ dochazi ke vzniku propasti mezi prostfedky a cili vychovy a vzdéla-
vani. Technologicky diskurz je pro pedagogiku nebezpec¢ny tim, ze prokla-
muje vyuzivani techniky bez ohledu na obsah a cil. Pouzivime powerpoint,
protoze je to svudné, ale nevime, jak jeho odrazkova struktura poznamena-
va vyucovani a uceni.

V neposledni fade vyse analyzované diskurzy zasahuji do podoby peda-
gogické debaty. Diskurzy velmi efektivné zaml&uji jina témata.' Jak jsme jiz
uvedli, diskurz neni nikdy neutralni, ale je symbolem moci a pravdy, nebot’
urcuje, co je mozné (dobry vyzkum vyuziva kontrolované experimenty) a co
nikoliv (jiné metodologické piistupy). Diskurzivni formace umoznuji hrat
diskurzivni hry: diskurz je mocensky nastroj slouzici k upoutani medialni
pozornosti a tim, ze nastoluje jisté otazky, pomyslné ,,zakazuje klast otazky
jiné. Zjednodusené feceno, diskutovanim neoliberalnich otazek souc¢asného
(¢i spise minulého) svéta vychovy a vzdélavan{ sedame na lep diskurzu,
jenz zaplniuje prostor, ktery by jinak mohl byt vénovan zakladnim otazkam.

Témi jsou otazky spojujici tii zakladni pedagogické konstanty: obsah, cil
a prostfedky. Dulezité je veédét, kdo jsme, kam mifime a jakym dopravnim
prostfedkem jedeme. Koncentrovat se jen na jeden z téchto tif prvka, at’ uz
to je na prostiedek (technologicky diskurz) ¢i na cil (filozofie vychovy), zna-
mena krok zpét.

Stojime na ramenou obri, a proto mizeme vidét vice nez oni, byt’ jsme
v porovnani s nimi trpasliky. Toto pfirovnani, které vidime dnes a denné
v mottu vyhledavace databaze Google Scholar, znamena, ze bychom meéli ve-
novat pozornost puvodu myslenek, a také obratit svoji pozornost do déjin
mysleni, abychom nahlédli, jak ,,nase” myslenky vyristaji z poznatkd velikanu.

Domnivame se, Ze je nezbytné znovu zkoumat puvod soucasnych peda-
gogickych myslenek, nahlédnout jejich zakotvenost, ujasnit si cile oboru
a soucasné s tim uvazovat nad prostiedky. Pedagogika si v prvé fadé potfe-
buje udé¢lat potadek, jakysi velky jarni uklid, ktery by oprasil staré dobré tex-
ty, ¢imz by doslo k posileni jeji teoretické zakladny. Pti tklidu se totiz uka-
zuje, které knihy pfestaly zkousku casu, a je tfeba je dat na celn{ misto
v knihovné, a jaké knihy je nutné dat do sbéru. Tento jarni dklid v soucasné
nadprodukci povazujeme za vice nez uzitecny.

Existujf otazky, na které nemizeme odpovédét skrze védecky vyzkum,
i kdybychom disponovali témi nejmodernéjsimi technickymi prostiedky.

12 Obsahové analyzy odbornych pedagogickych ¢asopisa ukazuji v novém tisicileti na-

pfiklad ojedinély vyskyt textt zabyvajicich se filozofii vichovy a vzdélavani (Goktas
etal., 2012).
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Tyto otazky museji byt odpovézeny na zakladé uziti spekulativniho rozumu,
pravé proto patif do pole discipliny zvané filozofie vychovy a vzdélavani.
Bez znalosti filozofie, a zejména jejich metodologickych nastroji nemizeme
spravné definovat zakladni otazky pedagogiky, jakymi jsou cil vychovy,
volba kurikula a tvorba novych teoretickych konceptt. Pravé posledni zmi-
fiovana otazka by dnes neméla byt opomenuta. Ulohou pedagogiky je for-
mulovat jasné a zfetelne silné teoretické koncepty, které budou nabouravat
zdravy rozum a budou pfinosné pro vyklad a pochopent jeva kazdodenniho
svéta. Mnohé koncepty majf laicky vyklad (inteligence, motivace, vyucovanti,
kazen), ale ten je pfili§ vagni, pokud nenf zcela zavadéjici. Smyslem pedago-
gické veédy je projasnit teoretické koncepty s dirazem na vyzkumna zjisténi
a znovu a znovu je uvadét do $irsi debaty s dalsimi védnimi obory.

Jedna z nadéji upinana k akénimu vyzkumu z pole pedagogickych ved
se vztahovala na problém teorie a praxe, a akén{ vyzkum byl povazovan za
idealniho kandidata, ktery pfemosti propast, jez mezi témito oblastmi exis-
tuje (Nixon, 1987). Distinkce mezi teorif a praxi je ve své radikalni podobé jiz
dnes produktem davné historie, nebot’ mnozi autofi zproblematizovali toto
jednoznacné oddeleni (Kant, Kierkegaard, Toulmin) a vétsina autortu dnes
tvrdi, ze oblast teorie a praxe je siln¢ provazana (Nowotny, 2000). Domni-
vame se v$ak, ze nejde ani tolik o propast mezi dvéma oblastmi pedagogiky
jako mezi témi, kdo jsou tradi¢né povazovani za teoretiky, a témi, kdo jsou
praktiky. Nemyslime si, ze existuji né¢jaké bariéry mezi teorif a praxi, které by se
mély bourat, ale Ze je nezbytné nutné propojovat teorii s vyzkumem a praxi.

Ponechejme pedagogiku chvili bez reforem, bez unahlenych reakci na
nové trendy. Pedagogika a veskeré vychovné vzdélavaci instituce by mély mit
moznost rozvijet se samy, spontanné a s ohledem na své tradice, hodnoty
a ¢leny. Jediné tak bude nazev ¢lanku vyznivat jako nadsazka.
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