Na pomoc studujicim

Paradigmata védy o vychové

Christoph Wulf

V 60. a 70. letech se véda o vychové stala v Némecku jednou z nejsife roz-
vinutych spolecenskych véd. Az dosud urcujici duchovédna pedagogika
se rozsifila o empirickou pedagogiku a o kritickou pedagogiku, kte-
rou inspirovala tzv. frankfurtska skola. Tim véda o vychové dosahla dosud
nevidané miry komplexity 1 diferenciace. Zaroven probihala 1 silnd institu-
cionalni vystavba védy o vychové a o systému vzdélavani ve vyzkumnych
ustavech a na universitach.

Jako védni disciplina konstituovala se véda o vychové doplhiovanim a kfi-
Zzenim zminénych tfi hlavnich proudid. Vzhledem k centrialnimu vyznamu
onéch tfi védnich paradigmat pro (sebe)pochopeni discipliny je zddouci pro-
vést jejich rekonstrukei, ukézat jejich vychodiska a obecné teoretické zikla-
dy. Prehled jejich moznosti i mezi umozni vhled do souéasného stavu vyvoje
védy o vychové v Némecku.

V minulosti dochazelo ke kontroversim jednotlivych pfistupd, rizné smé-
ry se navzajem od sebe ohranicovaly ve stéale ostfejsich stietech. Cim byly
konfrontace angaZovanéjsi, tim méné se mohl uplatnit uvazlivy nadhled.
Kontroverze sice stale jesté pln€ neustaly, ale pfece jiz k urcitému vyjasnéni
doslo. Véda o vychové ztratila monolitni charakter, uznavaji se silné i slabé
stranky dosavadnich teorii a koncepti, jak vyplynulo z konfrontaci riznych
stanovisek. Kazdé ze tfi hlavnich paradigmat rozvinulo svou specifickou pro-
blematiku a pojednava ji specifickymi metodami a postupy a specifickym
zpusobem uréuje 1 sviij vztah k pedagogické praxi. Kratka skica téchto hlav-
nich smérd s jejich uréujicimi znaky to mize oziejmit.

Duchovédna pedagogika

Svymi pocatky sahd duchovédna pedagogika az k Schleiermacherovi (1768~
1834) a Diltheyovi (1833-1911). Od 20. let nabyva na vyznamu vlivem Her-
manna Nohla (1879-1960), Theodora Litta (1880-1962), Eduarda Sprange-
ra (1882-1963), Wilkelma Flitnera (1969-1990) a Ericha Wenigera (1894~
1961). AZ do pozdnich 60. let pfedstavovala urujici paradigma némecké
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pedagogiky. V jeho ramci nastoupili svou védeckou drdhu jesté Wolfgang
Klafki, Klaus Mollenhauer a Herwig Blankertz.

Pokusime-li se charakterizovat toto ne zcela homogenni paragidma, mi-
zeme identifikovat pét znakd, které jsou dosud pro velké seky védy o vy-
chové uréujici: )
historickd povaha vychovy a védy o vychové,
podstatny vyznam hermeneutiky pro védu o vychové,
postulat relativni autonomie vychovy a védy o vychové,

. specifi¢nost pedagogického vztahu,

v o N

. vztah teorie a praxe ve védé o vychové.

Historicka povaha vychovy a védy o vychové

Dilthey rozvinul Schleiermacheriv postfeh o historické povaze vychovy
a tento poznatek prevzali vSichni predstavitelé duchovédné pedagogiky,
1 kdyz s rdznymi vysledky a ne vidy disledné. Histori¢nost vychovy zna-
menala u Diltheye a Nohla jak poznani histori¢nosti procest vychovy a in-
stituci vychovy, tak konceptl, metod a instrumentt védy o vychové. His-
toricka analyza skutecnosti vychovy ma podle Nohla odhalit strukturdlni
elementy vychovy, které jsou dilezité 1 pro pfitomnost. Tato analyza je
motivovana zdjmem ziskat schopnost pedagogicky jednat a tim ovlddnout
historicky vzniklou praxi. U Nohle zstava nezodpovézend otazka, jakym
zpusobem a do jaké miry umoziuje historickd analyza skuteénost vychovy
adekvatné uchopit a posoudit zdvaznost cill, forem a procest pro praktické
pedagogické jednani. Duchovédna pedagogika nedodrzela princip historic-
nosti dusledné, historické vztahy, které zkoumala, redukovala vétSinou na
déjiny ducha a teorie. Také postulat autonomie pedagogiky nezfidka svadél
k tomu, ze politické, hospodarské a spolecenské souvislosti, zapletené do
pedagogickych problémi, nebyly dostateéné prozkoumany. Z dneSniho hle-
diska chybély spolelensko-historické a gnoseologicko-historické perspektivy.

Vyznam hermeneutiky pro védu o vychové

Poznéni zdkladniho vyznamu hermeneutiky bylo pro duchovédnou pedago-
giku neoddélitelné od uznéni historické povahy vychovy. V ndvaznosti na
Schleiermachera, Droysena a Diltheye Slo pfedevsim o rozvinuti hermeneu-
tického postupu porozuméni. Predmétem zkoumani byly zvlasté psané
jazykové prameny, na zdkladé nichZ se rekonstruovaly pedagogické teorie
a programy minulosti, potom vSak také skute¢nost vychovy se svymi ak-
tudlnimi problémy. Byly pokusy chapat je a FeSit na historickém pozadi,
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proniknout z historickych analyz k systematickyin vypovédim, zaméfenym
na feSeni aktudlnich problémi. Skutecnost vychovy byla tématem herme-
neutické reflexe jednak jako skutecnost historicky vznika, jednak jako pole
pro praktické pedagogické Ciny. Tim byla ddna dvé dilezita vychodiska pro
pouziti hermeneutického postupu uplatnéného jednak jako historicka rekon-
strukce a dé€jinny vyklad, jednak jako chépajici vyklad bezprostfedni sku-
te¢nosti vychovy jako ,smysluplného celku“. V dile Nohlové a v duchovédné
pedagogice viibec jde o pochopeni skute¢nosti vychovy z historické analyzy
a z bezprostfedniho porozuméni smyslu. Obé Glohy hermeneutického postu-
pu zustaly az do pritomnosti steyné dilezité.

Postulat relativni autonomie pro vychovu a védu o vychové

Duchovédna pedagogika usilovala zdivodnit relativni autonomii vychovy
a védy o vychové na zdkladé dvou rozlicnych motivaci. Pfedné slo Sch-
leiermacherovi, Diltheyovi a Nohklovi o to, aby osvobodili pedagogiku od
zavislosti na etice a psychologii a tim ji zalozili jako samostatnou disciplinu.
Kromé toho se objevila tiloha zdivodnit ,relativni autonomii“ pedagogiky
téZ s ohledem na priva ditéte ve vztahu k dospélym a ke spoleenskym
skupinam, které vychovu déti ovliviiuji.

Ve své sbirce ¢lankd ,Samostatnost vjchovy v teoriz a prazi“ pokousi
se Weniger zdlvodnit samostatnost pedagogiky dvojim zpisobem. Pred-
né poukazuje na neschopnost jinych véd uchopit skutecnost vychovy a pro
vychovu dilezitou oblast Zivota déti a mladeze. Dale rozebird odkdzanost
pedagogické praxe na pedagogickou teorii, jejiz rozvinuti patii k dkoldm
védy o vychové. Pedagogicka praxe je na pedagogické teorii zavisld, bez teo-
retického nidvodu nemtze pfiméfené plnit své tkoly. Autonomie vychovy se
tu oznacuje jako ,chovani vychazejici z odpovédnosti a ifadu vychovatele“,
spo€iva v ,ucastl vychovatele na zivoté ¢lovéka, ktery mu byl svéfen“, a ma
svij puvod v  konfliktu mezi povinnostmi a Gfady a mezi naroky skutec-
nosti“. Z prava détského véku vyplyva pozadavek na uéitele byt ,zastupcem
budoucnosti v ditéti, ktery se nezajima o pfechodné pozadavky okamziku“
a ,obhajcem minulosti ditéte proti jeho pfitomnosti a budoucnosti, kterou
pozaduje stat, hospodafstvi, kultura, rodina, zaméstnani“. Tak ziskava du-
chovédny koncept vychovy a védy o vychové dik historicky zprostfedkované
etické povinnosti vychovatele k vychovavanym moznost kritické distance
vici spoleénosti a spoleéenskym silam, které ji ovladaji.

Pedagogicky vztah

Nohl rozviji teorii vychovy, v jejimz stfedu se ustavuje osobni vztah mezi
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vychovavanym a vychovatelem. Ziklad vychovy je ,vasnivy vztah zralé-
ho €lovéka k stavajicimu se ¢lovéku, a to kvili nému samému, aby dospél
k svému vlastnimu Zivotu a ke své formé“. Vychovatel ma hajit pravo mla-
dého ¢lovéka na vyvoj a sebeuskutecnéni proti neopravnénym pozadavkam.
Vychovatel pfejiméa pedagogickou odpovédnost za mladého clovéka a za ob-
hajobu jeho zajmi. Pedagogicky vztah je interakce, vyznacuje se momen-
tem dobrovolnosti. Je urcen napétim mezi tendenci k spojeni a tendenci
k samostatnosti. Prostfedkovat mezi obéma lze dik ,pedagogickému tak-
tu“. Pedagogické Gsili dospélého o ziskani mladého ¢lovéka ma ,temnou”
orientaci: jednak se vztahuje na pfitomnou situaci, okamzité zajmy, potfe-
by atd., jednak na jeSté nerealizované snahy mladého ¢lovéka.

Vztah teorie a praxe ve vychové

U Schleiermachera je vztah teorie-praxe pochopen jako dialekticky zpro-
stfedkovany, vychodiskem je praxe, kterd ma priméat. Pozdéji se stal pro
duchovédu uréujicim pojem teorie, jak jej vypracoval Weniger. Rozezna-
v4 teorii tfi stupfit. Teorie prvniho stupné je obsazena v praxi latentné.
Praktik ji nemé ,k pouziti“, neuvédomuje si ji. Je to ,neuvédoméla“ teorie,
pisobi z jeho podvédomi na vnimani pedagogického pole a na feSeni tkol,
které jsou v ném pritomny; je vysledkem mnoha znovu zapominanych so-
cializaénich zkuSenosti a pfi nedostate¢né uvédomélosti neni vibec a nebo
je jen stézi kontrolovatelna. Teorie druhého stupné je podkladem pro uvé-
domélé jednani praktika. Ani jeji pfitomnost nemusi byt vidy uvédoméla,
ale miize se zamérnou snahou do védomi pfivést a mize byt ve své Fidici
funkci v pedagogickém jednani praktika prokazana. Teorie tretiho stupné se
zabyva ,vztahem teorie a praxe v praxi jako svym pfedmétem®. Prispiva
k upfesfiovani a ujasfiovani teorie, kterd se uplatiuje v pedagogickém poli.
I tady se potvrzuje primat praxe ve vztahu k teorii, ktera je na praxi zavisla
a je pojata jako teorie praxe a pro praxi.

V odklonu od tradiénich normativnich pristupi vysla duchovédnd pe-
dagogika z historické povahy svého problémového pole. Rozvinula védomi
o spoleéenské povaze skutecnosti vychovy, avSak chybély ji pfedpoklady, aby
ji kriticky analyzovala a pojmové zachytila. Zde se uplatnila teprve kriticka
teorie frankfurtské skoly. Hermeneutické postupy, rozvinuté v rameci ducho-
védné pedagogiky, nestacily k interpretaci (té které) skutenosti vychovy,
byt byla poznéna jako vyznamna. Zde mohla dovésti vyzkum a poznani dale
teprve empirickd véda o vychové, orientovana na kriticky racionalismus a na
kvantitativni a kvalitativni postupy.
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Empiricka véda o vychoveé

Usili uéinit empiricko-analytické badani pevnou souéasti védy o vychové se
projevovalo od pocatku tohoto stoleti. AvSak teprve v pribéhu 60. a v prvni
poloviné 70. let se empirické badani ve védé o vychové etablovalo. Asi étvr-
tina vysokoskolskych uciteli védy o vychové tu nasla své badatelské tézisté.
V minulosti se empirické paradigma rozvijelo ¢asto v souvislosti s reformni-
mi snahami ve sféfe vzdélavani. Dnes, jak se zd4, nabyva zakladni vyzkum
ZNovu na vyznamau.
V historické retrospektivé byly dilezité:

- prace obou zakladateld ,empirické pedagogiky“, A. Laye (1912)
a E. Meumanna (1920),

- snahy E. a P. Petersenovych o zalozeni ,pedagogického vyzkumu®,

— prace A. Fischera (1966) a R. Lochnera (1927, 1963) k rozvinut{ ,desk-
riptivni védy o vychove“,

- snahy H. Rotha o ,realisticky obrat®.

Nejdislednéjsi model védy o vychové, orientovany na kriticky raciona-
lismus K. Poppera, podal W. Brezinka (1972). Spo¢iva na téchto epistemo-
logickych principech, vyznamnych pro empirickou védu o vychoveé:

- oddélit objevovani a zdivodiovani,

— rozliSit mezi metavédeckymi, normativnimi hodnotovymi zfeteli a mezi
pozadavkem hodnotové oprosténosti v systému objektivnich védeckych
vypovédi,

— odmitnout v systému vypovédi princip indukce, ktery platil jako pro-
stfedek zdivodnovani jesté v pozitivismu,

— tvorfit deduktivni teorie, které mohou byt pfedbézné potvrzeny tim, ze
Jjejich poruseni je chybné,

— jako postup k ovéfeni vypovédi volit intersubjektivni ,falsifikaci“.

V tomto paradigmatu je véda definovana jako badatelska ¢innost, zamé-
Fend na pozndani skutecnosti za pomoci védecké metody. Protoze takovy kon-
cept neodpovida vSem tkoldm, které byly dosavadni pedagogikou v oblasti
vychovy pfijimany, dopliiuje Brezinka ,,védu o vychové“ (1) , filosofii vycho-
vy“ (2) a ,praktickou pedagogikou® (3). Védu o vychové v sir§im smyslu dale
Cleni na ,teoretickou védu o vychové“ a ,historiografii vychovy“. Historio-
grafie je koncipovéna podle principid ,teoretické védy o vychové“. , Filosofie
vychovy“ se €leni v ,noetickou teorii pedagogickych vypovédi“ a ,mordl-
ni filosofii“. ,Praktickd pedagogika“ je pojata jako ,praktické uméni uéit“.
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wivs

Aniz bychom tu mohli provést detailnéjsi rozbor, analyzu a kritiku tohoto
konceptu védy o vychové, budiz alesponn poukadzano na to, ze timto roztro-
jenim vznikaji epistemologické problémy, vyplyvajici z trvani na konceptu
jediné véd o vychové pii jejim soucasném Stépeni do rizné ocenovanych
dil¢ich disciplin.

Definite a explikace pojmu

Kriticky racionalismus vychdzi z toho, Ze véda nemize uchopit skutecnost
bezprostfedné, nybrz Ze ji vidycky jen slovné (feci) prostfedkuje a ini pfed-
métem poznani prostfednictvim pojmi jako pfedem strukturovany zkuse-
nostni svét. Pojmové zprostfedkovani mezi subjektem a objektem zkuSenosti
Jje conditio sine qua non. Proto je Zddouci vSechny predstavy a feCové vyrazy,
pouzité ve vyzkumu, definovat, aby se staly pojmy.

Operacionalizace pojmu

Pozadavek precizace pojmoslovi vede k operacionalizaci pojmi, pouzitych
v ramci empirického vyzkumu. V podstaté jde o co nejpfesnéjsi, pokud
mozno jednozna¢né vymezeni kazdého pojmu. Tato snaha zahrnuje i pfesné
navody pro vyzkumné operace, s jejichz pomoci lze rozhodnout, zda néjaky
fenomén, oznaeny pfisluSnym pojmem, tu skutecné je nebo nikoli. Vy-
znamna je 1 mira jeho existence v uréitém kontextu. Operacionalni definice
uzivanych pojmi jsou proto nutnym pfedpokladem Gspésnych vyzkumnych
procedur. Abychom mohli empiricky prokazat fenomény, pojmy oznalené
a ne vzdy bezprostfedné vnimatelné, pouzivame vérohodné indikatory. Em-
piricky badatel vychazi pak z tohoto predpokladu: Jsou-li indikitory em-
piricky prokdzané, plati, ze existuje 1 fenomén, oznaceny témito indikatory
a puvodnim pojmem.

Védecké vypovédi

Jde o vyroky, rozlicné druhy vét, které se pouzivaji v klasickych socidl-
nich védach a jejichz rozliSovani ma zasadni vyznam pro zpfesnéni jazyka
v empiricko-analytickém vyzkumu. Tak se rozliSuji véty logické od analy-
tickych a kontradiktorickych, preskriptivni od deskriptivnich a hypotetic-
kych. Duilezity je vztah k realité a rozliSovani ¢asoprostorové ohraniéenych
a Casoprostorové neohranicenych vypovédi, stejné jako rozdil mezi logickym
a empirickym zplisobem ovéfovani. V empiricko-analytickém spolecensko-
védnim vyzkumu hraji vypovédi a hypotézy typu ,jestliZe-potom* zvlastni
roli.
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Teorie, hypotézy a jejich ovéFovani

Podle Poppera je teorie sit, kterou hazime, abychom s jeji pomoci svét
uchopili, racionalizovali, vysvétlovali a ovlidali. Jde o to, aby se oka sité
stale zmensovala. Pfitom je rozhodujici problém, jak postihnout poznéavaci
hodnotu empirickych teorii. K tomu Gcelu se zvlasté posuzuji souvislosti
objevu (context of discovery) a jeho zdtivodiiovani (context of justification).
Jde-li v prvnim piipadé o verifikaci relevantnimi teoriemi v rdmci jejich
vytvéfeni, jde v druhém pfipadé o ovéfitelnost hypotéz ve vztahu k realité.
Na rozdil od pozitivismu, v némz se maji vypovédi tvofit za pomoci principu
indukce, sazi kriticky racionalismus vice na deduktivni metodu ovéfovani.

Tato kritickd metoda ovéfovani teorii pomaha ovsem vice odhalovat ne-
dostateéné nebo mylné dlikazy nez objevovat nové poznatky.

Technologie jako aplikaéni pole teorie

V metodologii podle pojeti kritického racionalismu slouzi teorie k vysvétleni,
progndze a tvorbé technologii. Logicka struktura pro zaklad téchto tii oblasti
uziti je tdz. Technologie jako aplika¢ni pole teorii ma i pro spolecenské védy
zvlastni vyznam.*

Od prognézy se lisi bezprostfednim vztahem k praxi. Oznacuje postupy
a navrhy, které jsou na tvirci nezavislé a s jejichZz pomoci mize byt néjaka
prakticka oblast, napf. vychova, ovlivnéna. Aplikace technologii se uskutec-
nuje na zakladé shody struktur procesi explanace a aplikace podle modelu
ucelové prostfedkového mysleni. Aplikacni projekty se zavadéji proto, aby
se dosahlo uréitych, teorii pfedem stanovenych cili. Praxe vychovy je te-
dy utvéafena podle vztahu cil — prostiedek. Ze méa tento pfistup k socialni
praxi své hranfce, ukazali mezitim Bourdieu a jini.

Pro konstituovani védy o vychové jako komplexni socidlni a humanni
védy jsou vedle navrht kritického racionalismu zvlasté dulezité vysledky
skutecné provedenych empirickych badéni. S jejich pomoci se ziskavaji nové
dilezité informace, které pomahaji rozvinout mnohodimenzionalni védéni
— védu o vychové. V pribéhu vyvoje se nicméné ukazalo, Ze empiricka
véda o vychové nesplnila prani, kterd s ni byla spojovana v 70. a 80. letech.
Predevsim nadéje, zZe s jeji pomoci bude mozno zabezpecit obsahly pfinos
pro zlepSeni pedagogické praxe — nedosla naplnéni.

*Vhodnéjsi termin neZ ,technologie" jevi se ve spolelenskovédni oblasti termin
»projekty‘.
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Kriticka véda o vychové

Toto paradigma pedagogiky se vyvinulo v priklonu ke kritické teorii
frankfurtské skoly a ve vyslovném odstupu od duchovédné pedagogiky
i od empirické védy o vychové. Oproti obéma paradigmatim zduraziuje
spolefensko-historicky charakter vychovy a nutnost orientace na kritickou
teorii spoleénosti, védy a subjektu. Mimo obecnou orientaci a vedouci pfed-
stavy nepredklada kriticka véda o vychové zadné uzaviené paradigma. Ché-
pe se pfedevsim jako negace tradi¢ni teorie. SpiSe nez vyvinout ,pozitivni“
teoreticky koncept $lo ji o kritiku burzoasni spolecnosti a jejiho hospodar-
stvi. Pfes tato omezeni pfinasi kritickd teorie ve védé o vychové navod ke
zméné vychovné praxe. K tomu musela frankfurtskou skolu svym zpisobem
piesdhnout, pfestrukturalizovat vécné obsahy v dilcich disciplinach védy
o vychové a nové reflektovat souvislosti vychovy ve vztahu k jinym spo-
le¢enskym védam. Rozhodujici pro ocenéni kritické teorie vychovy je jeji
pfinos, ktery znamenala jako teorie praxe a pro praxi osob, ¢innych v pe-
dagogickém terénu. Kritika kritické védy o vychové nemize pominout ani
kritickou sebereflexi sebe samé. Toto pojeti vedlo k rozvoji védeckého vy-
zkumu pedagogického jednani. Jiz ve 30. letech podal Horkheimer kritiku
objektivistického ,sebeneporozuméni“ burZoasni védy. Kritika méla pomo-
ci pochopit svét jako produkt price a burZoasni spolecnost jako vysledek
délby préace a uréitych vyrobnich struktur, v jejichz ramci pfipada zvlast-
ni vyznam principu smény. Horkheimer a Adorno ukazali, Ze osvicenstvi se
neda beze vSeho chipat jako linearni vzestup svobody, protoze osvicensky
proces je spjat s vedlejsimi Cinky, které ho mohou pfevratit v pravy opak.
,Osvicenstvi je mytos a vraci se do mytologie.“ Pozdéji se obraci kritickd
teorie v zajmu ,rozliSeni pojmového a nepojmového ve véci samé“ (Adorno)
proti ,identifikaéni zbésilosti“ pozitivnich véd. Habermas rozlisuje nékolik
poznavacich zajmi védy, které navzdjem koresponduji:

technicky poznavaci zijem — zaméfeny na co nejdokonalejsi ovladani své-
ho predmeétu,

prakticky poznédvaci zdjem — orientovany na pochopeni stfednich otdzek
Zivota,

emancipaéni poznédvaci zadjem — usilujici principialné o zruSeni panstvi nad
Clovékem.

Marcuse propaguje myslenku: ,,Dosazeni Stésti a vystavba nové spolecnosti
nejsou ukoly teorie nebo filosofického mysleni, které tu narazi na své hrani-
ce, nybrz svobodné dilo osvobozenych individui.“ Rozum mize navrhnout
takovou spolecnost pred jeji realizaci za pomoci fantazie.
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V prubéhu své historie vypracoval kriticky rozum fadu zdkladnich po-
Jmi. Pro pochopeni kritické teorie a jejiho vlivu maji zdsadni vyznam. Patfi
k nim pojmy jako: osvicenstvi, emancipace, zvécnéni, kritika, spoleénost,
vztah teorie—praxe.

Osvicenstvi

,Osvicenstvi je vykroc¢enim Elovéka z nezralosti, kterou si sim nezavinil“
(I. Kant); vzdélani pfislusi, aby se na ném podilelo. Osvicenstvi zname-
na zpochybnéni autority a panstvi, které neni mozno racionalné zdivodnit
a trvani na zralosti a svobodé jako cilech lidského rozvoje. Osvicenstvi chce
odstranit spoleCenskou represi a osvobodit lidskou smyslovost od zvécnéni.
Dilezité jsou procesy reflexe, kterymi se ‘odstranuje zvécnéni a prekazky
v komunikaci 1 v mysleni.

Emancipace

Pojem emancipace radikalizuje vztah k materidlnim spolecenskym vyrob-
nim podminkidm a vlastnickym pomérim, aniz by se ovSem vyéerpal jen
timto vztahem. Cilem politické a ideologické emancipace (Marx) je ¢lovék,
ktery se stal druhovou bytosti, ktery se chipe jako individuum a zaroven
Jako spolecenska sila, a u néhoz je sebereflexe spojena se zajmem o zralost
a emancipaci. Oproti tendenci k intenzifikaci byrokratického panstvi, ke kon-
trole a racionalizaci spolecenského zivota ve smyslu zdanlivé instrumentalni
racionality, jevi se ovSem cil dosdhnout lidské emancipace a humanizace
spolecenského zivota jako vidy znovu ztroskotdvajici opovazlivost.

Zvécnéni

Osvicenstvi 1 emancipace se orientuji na ochranu ¢lovéka pfed zvécnénim,
resp. na jeho osvobozeni od nasledki zvécnéni. Zvécnéni v pritomnosti
se mize zCasti chipat jako dusledek vymeény zbozi, jejiz funkce vzhledem
k uchovani struktury a fddu burZoazni spolecnosti sotva mize byt pfecenéna
a jejiz vyznam pro zpitvofeni a zvécnéni procesti komunikace se v kritické
védé o vychové opakované zdlraziuje.

Kritika

Kritika slouzi jako nédstroj osvobozeni zvlasté ve svém zaméfeni na spoleé-
nost, poznani a védy. Jeji hranice jsou v odkazanosti na predmét, tj. kritiku
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danosti, aniz by mohla sama konstruktivné pisobit. Zvlasté pro védu, vzta-
hujici se k praktickému poli ,,vychova“, se tu otvird centralni epistemologic-
ky problém. Radikalismus kritiky oproti malomoci pedagogického jednani ve
vztahu k dé&jinnym makrostrukturam, které uréuji Zivot mladych generaci,
by nemaél vést k pfedstavé, Ze se smysl pedagogického jednani ztraci.

Spoleénost

Spolecnost lze chipat jako vSeobecnou souvislost socidlniho jednani a cho-
vani, ktera se utvari ve sméné a spolupisobeni ¢innosti lidi na zikladé délby
prace. Kriticka teorie se zaméfuje na analyzu a vysvétleni spolecenskych sy-
stémi. Soucasnou formu zespoleéensténi méfi s moznym spolecenskym roz-
vojem. Vychdazi z poznani celku spolecnosti, na jehoz zakladé teprve mohou
byt jednotlivé strukturni elementy interpretovany. Od urcitého vyvojového
stadia mize byt celek spoleCenského vyvoje pfiméfené pochopen jen na za-
kladé konceptu délby prace. S pokracujici délbou prace a zvySovanim jeji
produktivity jsou pracovni sila, vyrobni prostfedek a jejich spoluptisobeni
ve vyrobnich pomérech pro vyvoj struktury spolecnosti stale vice urcujici.
V dnesni spole¢nosti se musi stat vidy znovu pokouset kompenzovat kri-
ze nebo jim profylakticky pfedchazet. K tomu se vytvareji statni zichytné
mechanismy, s jejichz pomoci ma byt udrzena legitimita spoleéenské moci,
a tim zaroven vseobecnd loayalita. K zachytnym mechanismiim, zadoucim
z uvedenych divodi, nalezi — v ramci intervencionistické statni ¢innosti
— 1 hojna opatfeni v oblasti vzdélavani; s jejich pomoci se maji odstranit
spoleCenské nerovnosti a rtiznosti zivotnich sfér.

Vztah teorie — praxe

Vztah teorie a praxe stil od pocatku v centru Gvah kritické teorie spole-
Censkych véd. Kritické mysleni neni orientovdno vyluéné na poznéani; ma
bezprostiedni zadjem o zlepSeni daného stavu. Proto musi kriticky (kriticko-
ideologicky) reflektovat i podminky svého vzniku a souvislosti svého uplat-
néni, ptit se, jakou méa ono samo spolecenskou funkci a jaké moznosti
k ovlivnéni spole¢enské praxe se mu nabizeji. Chape-li kriticka teorie délbu
prace mezi teorii (védou) a mezi spolefenskou praxi jako podminénou ur-
¢itou historickou situaci a tudiz zdsadné zménitelnou, nemize byt hodnota
teorii urlena nezavisle na spolecenské praxi jen v rdmci vyzkumu. Spole-
Censké praxi pfipada aloha rozhodnout o hodnoté teorii podle toho, jak se
ve spolecenské praxi osvédci. Kazdé sebedefinovani kritické védy oproti ji-
nym védeckym smérim obsahuje vypovédi o vztahu védy a jejitho pfedmétu,
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a tim o vztahu teorie a praxe. Kritickd véda o vychové odmita redukei in-
tencionalniho jednani na (pouhé) chovéni i ndvrat zvécnélych spoleéenskych
a vychovnych vyznami do obsahu kulturniho pfenosu. Kriticko-ideologicky
usvédcuje struktury moci, obsazené v jazykovych i jednacich systémech.

V zietelném odliSeni od duchovédné pedagogiky i od empirické védy
o vychové pokousi se kritickd véda o vychové neupadnout do objektivis-
tického (sebe)neporozuméni teorii, které nejsou s to kriticky se postavit
viéi spolecensko-vyvojovému stavu vychovy. Na zdkladé kritického studia
spolecensko-historického charakteru vychovy objasiiuje vzdjemnou zavislost
mezi strukturou spolenosti a existujicim systémem vychovy. Sem patii
1 otazka, které funkce vychovny systém v existujici podobé v dané spo-
le¢nosti plni.

Vyznam kritické teorie vychovy nespoéiva jen v uplatnéni kritiky ideo-
logie v oblasti vychovy, v utvafeni spolecensko-teoreticky zdivodnitelnych
cilovych pfedstav a v ustaveni védeckého vyzkumu praxe vychovy. Stala se
vynikajicim oborem také proto, Ze ziskala vliv na Cetné diléi obory védy

prinosy ke kritické teorii vychovy jsou spjaty s pracemi Mollenhauera, Klaf-
kiho, Blankertze, Lemperta a Heydorna. AvSak pfes vyznamné uplatnéni
kritického mysleni ve védé o vychové se nepodafilo na tomto paradigmatu
vytvofit konsistentni systém, tim méné celistvou teorii.

Pedagogické védéni

N4s narys vyvoje védy o vychové ke komplexni heterogenni védni discipliné
ukézal, Ze kazdé z paradigmat, které jsme popsali, s1 mize Cinit nirok na
platnost jen ve vlastnim ramci, kde nemize byt nahrazeno jinym. Toto po-
malu se prosazujici poznani nelze popfit. Relativizace narokd na védeckou
platnost ma za néasledek radikalni védni pluralismus. Adekvatni vyraz epis-
temologického pluralismu byl nalezen v pojmu ,pedagogické védéni“, ktery
vznikl na zikladé Sirsi bilanéni diskuse o vyznamu riznych paradigmat pro
rozvo] védy o vychové a zahrnuje velmi rozmanité formy védéni. V diskusi
byly rekapitulovany pozice, vypracované v 60., 70. a 80. letech. Ubylo po-
kust kritizovat pozice druhych a hijit pozice vlastni. SpiSe Slo o hledani
soucasného stanoviska na zakladé diskuse o paradigmatech. Vyznacnou roli
v epistemologickych rozborech sehréla systémova teorie, jiz léta se prosazuji-
ci. Také podnéty z diskuse, vedené pod nestastnym pojmem ,, postmoderna“,
ziskaly vliv na védu o vychové. Ve shodé s vyvojem v jinych spolecenskych
védéch aktualizovalo se znovupfijeti antropologické otazky (Wulf 1993), kte-
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rad v 60. letech — pfed paradigmatickou diskusi — hréla ve védé o vychové
dulezitou roli.

Ke konceptu ,pedagogického védéni“ se pocatkem 90. let vztahuje bu-

douci epistemologicky vyvoj. Diversita v diskusi potvrdila, Ze véda je mozna
JiZ jen plurdlné, programem se stava mnohost védnich forem a symbolickych
manifestaci, vedle védeckého se pfipousti 1 literarni a praktické védéni. Vy-
vo) vede k novym ,smiSenym formam“ pedagogického védéni. Normativni
instance védy se — jak se zd4 — ,nenapravitelné zamotala v mnohosti insti-
tuciondlnich referenci, spolecenskych zkusSenosti a instanci platnosti, které se
staly historickymi a o kterych dfive tak vzneSené snila.“ (Oelkers-Tenorth,
1991). Neni z4dné kralovské cesty k tvorbé a pouziti pedagogického védéni,
kterd by najednou vyrovnala vSechny chyby a méla jen pfednosti.
Koncept ,pedagogického védéni“ obsahuje formy ,védéni k ovladani,
k vzdélani i k 1é¢eni“ (Scheler) nebo jinak — ,védéni technické, pragmatic-
ké a emancipa¢ni“ (Habermas). Poukazuje na ,,vznik védéni z praktik moci“
(Foucault) a ,diskursivni charakter védéni, dovoluje dals{ rozlisovani po-
dle mista vzniku a uziti, funkei ve spolecnosti, ovéfovacich forem a instanci,
struktur, obsaht a druhd. U funkci pedagogického védéni se mohou rozli-
Sovat napf. praktické a reflektivni védéni, operativni a ({iagnostické védénti,
orientacni a realizacni védéni. U druhd védéni lze rozlisit: utopické, kritic-
ké a na jednani zaméfené védéni. Také Elenéni podle vzniku, pfislusnosti
k uréitym kulturdm nebo prostfedi je mozné. Pedagogické védéni lze chapat
jako védéni symbolicky predvedené, kodifikované, smysluplné, diferencova-
né; strukturuje vychovné vzdélavaci vztahy a pfitom vytvari ¢asovy, vécny
a socialni fad. Pedagogické védéni prispiva k porozuméni smyslu vychovné
vzdélavaci praxe a ¢ini ji analyzovatelnou. Vysledky procesii porozuméni
a rozboru je mozno v textech kodifikovat, tradovat, vysvétlovat. Jejich cel-
kovy predmét neni jednotné strukturovdn, a muze byt proto popsin a ana-
lyzovan je plurilné.

Od metodologického signalu ,anything goes“ (Feyerabend), kterym se
programové vyhlasoval konec naroki jednoho védniho paradigmatu na ab-
solutni platnost, od konce ,velkych vypravéni“ (Lyotard), v kterych byl
smeér spoleCenského 1 individualniho vyvoje urlen, od prijeti ,radikalniho
pluralismu“ se i epistemologicka situace védy o vychové trvale zmeénila: byl
pfijat koncept ,pedagogického védéni“ a uznana rovnocennost raznych fo-
rem védéni.

Po intenzivni diskusi o riznych paradigmatech a po etablovani koncep-
tu ,,pedagogického védéni“ se leckde znovu prijiméa antropologicky pristup.
Déje se tak ovSem za zménénych spoleCenskych a epistemologickych pod-
minek. V mnoha spolefenskych védach ziskala dnes antropologicka témata
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a problémy na vyznamu. Divody spoéivaji v epistemologické situaci spole-
Censkych véd, které ztratily jistotu svého referenéniho ramce, a v kterych
st lze nyni na zdkladé ,antropologického obratu“ slibovat nova vychodiska
a nové orientace.

Prelozila St. Kucerovd
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