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Abstrakt: Stidia sa vracia k tradi¢nej otazke pedagogiky - ku vztahu teoretického
poznania k praxi, ku vztahu vedy a praxe. K problému pristupuje komplexnym
teoretickym pohladom, a to tak, Ze uvedeny problém pedagogiky zarad'uje do SirSich
suvislosti vyvoja sociohumanitnych vied ako takych. Na ich pozadi st interpretované
premeny vztahov teérie a praxe, ako sa objavovali od antiky cez ndstup moderny az po
sucasnost. Vztahové premeny ,teoretického” a , praktického” st potom vychodiskovou
osou pre chapanie vyvoja pedagogiky v oscilacii jej sebaprezentacie ako teoreticke;j
Ci praktickej discipliny. V tychto intencidch je preskimany aj dnes popularny koncept
ucitela ako reflektujuiceho praktika, ktory ma byt, najma na poli vzdelavania ucitelov,
nadejnym prikladom, ako definitivne odstranit neprekonatelnu priepast, ktora
doposial stala medzi akademickym poznanim a poznavacimi potrebami vynarajicimi
sa pri praktickom vykone vychovy a vzdelavania.

Kltucové slova: sociohumanitné vedy, pedagogika, teoretické a praktické poznanie,
fronesis, genéza discipliny, reflektujici praktik

1 Uvod

V cCase, ked su pracoviska sociohumanitnych vied na univerzitach Cci
akadémiachroznymispdsobmiznovutlacené do obhajovaniasvojejlegitimity,
sa otazka vztahu vedy a praxe opakovane vynara s novou naliehavostou
a dostava aj novu prichut. Pre pedagogiku vSak akoby nesSlo o ni¢ nové,
pretoZe preZivanie napatia medzi tedriou a praxou je akousi aZ konstitutivnou
traumou tejto discipliny, ktora ju dokonca istym sp6sobom drzi bokom od
inych socidlnych a humanitnych vied. Napriek tomu, Ze jej definicné pole
je celkom dobre vymedzené, pedagogika ako teoreticka disciplina vzdy

1 Stadia je vystupom rie$enia grantového projektu VEGA 1/0224/11 Archeoldgia neoliberdlnej
guvernmentality v sticasnej Skolskej politike a v tedrii vzdeldvania, a projektu VEGA1/0091/12
Kultura performativity a akontability v sucasnych vindch vzdeldvacich reforiem.
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stala na hrane legitimity a vzdy celila silnym konfrontaciam s praktickymi
vykonavatel'mi vychovnej a vzdelavacej praxe. Napokon blizkost pedagogiky
k vymedzenej oblasti praxis, techné ¢i poiesis vidy tlacila tuto disciplinu
k silnejsej konfrontacii s vlastnou prospeSnostou, a rovnako aj k tomu, aby
substituovala svoju teoreticki produkciu spoloCenskymi objednavkami
a politickym fundamentom. TakZe v pedagogike aj to, ¢o sa predklada ako
teoretické, ma problém s tym, aby ako teoretické aj naozaj obstalo. Historia
pedagogiky i sucasnost sa s tymto tlakom i vyhradami vyrovnavaju rozlicnym
sposobom, a hoci ide akousi vlastnou cestou, nepochybne sa na tejto ceste
daju vystopovat zakladné linie premien v chapani teorie a praxe spolocné
pre sociohumanitné poznanie a pre vyvoj disciplin v celom spektre tohto
poznania. V tomto texte preto rekonstruujeme vztah teoretického poznania
a praxe na baze SirSich vyvojovych suvislosti sociohumanitnych vied s cielom
lepSie pochopit’ situaciu premien pedagogiky a jej spésobov i pokusov
vyrovnat sa so sebou i s predmetnym vztahom. Na tomto pozadi sa napokon
snazime pochopit aj to, k comu pedagogika ako fundament ,ulitelske;j
discipliny” speje dnes, ked sa obracia k novej forme difuzie teoretického
a praktického poznania cez rozSireny a popularny fenomén reflektujtcej
praxe.

2 Filozoficky obraz tedrie a praxe v sociohumanitnych
vedach

K sociohumanitnému poznaniu a veddm moZeme pristupovat jednak
z hladiska teoretického rozumu (teorie) - Co je vlastne tradi¢ny a stale pre-
vladajuci pristup, ktory vychadza z klasického antického rozliSenia I'udske;j
¢innosti na ,theoria“ a ,praxis”, priCom poznanie (noesis) a veda (epistéme)
patria do ,theoria“ - jednak z hladiska klasickej novovekej idey jednoty vedy,
v ramci ktorej sa oblast’ socidlneho a humanitného odlisuje od ostatnych
oblasti vedenia (prirodnej a technickej) len svojim predmetom, avSak vSetko
ostatné, predovsetkym metddy a ciele, je pre vSetky vedy rovnaké. Na zakla-
de oboch tychto hladisk sa sociohumanitné vedy nijako zasadne nemo6zu
vymykat z tohto celkového ramca a modeluju sa v podstate podla jednotného
vedeckého vzoru.

A7z vdaka hermeneutickému obratu v 19. storoci, pripravenému Schleier-
macherom a novokantovcami, realizovanému Diltheym a masivnejSie roz-
vijanému v 20. storo¢i M. Weberom, ale aj niektorymi dalSimi vyznamnymi
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predstavitelmi réznych variantov interpretativizmu (A. Schiitzom, P. Win-
chom), no najma interpretativnemu obratu H.-G. Gadamera (Bohman, Hiley,
& Shusterman, 1991) sa v oblasti socialneho myslenia a poznania zacala
udomacniovat' idea, Ze Specifickost sa tu netyka iba predmetu, ale aj samych
metod skimania. No aj napriek vSetkym tymto metodologickym obratom
zostaval nedotknuty ciel’ - vSetky vedy vratane sociohumanitnych st oblastou
teoretického (rozumu) a ich cielom je (teoreticka) pravda, akokolvek Speci-
ficka svojou historickostou, individualnostou, konkrétnostou atd. Jednodu-
cho cielom socidlnych a humanitnych vied je takisto smerovat a dospievat
k vysvetleniu, resp. pochopeniu svojho predmetu a artikulovat to v teorii,
akokolvek odlisSnej od ostatnej vedeckej (prirodovednej) teorie napriklad
v tom, Ze je nielen explanaciou pricin, ale aj interpretaciou socidlnych a histo-
rickych udalosti, inStitucii, noriem ¢i intencii a d6sledkov l'udského konania.
Analogicky potom tak ako ostatné vedecké (prirodovedné) poznanie prinaj-
mensSom od Cias F. Bacona nie je cielom samo osebe, ale ma byt uZitocné
a sluzit’ praktickym potrebam a Zivotu l'udi, teda nachadzat svoje uplatnenie
a aplikaciu v r6znych oblastiach praxe (materialno-vyrobnej, technologickej
a pod.), aj socidlne a humanitné vedecké poznanie ma teda byt podkladom
a navodom na formovanie a reformovanie spolocenskej praxe (ekonomickej,
politickej atd.). Zakladny model Struktury a fungovania celej vedy zostaval
v zasade rovnaky, len socidlne a humanitné vedy neustale ,zaostavali“ a usi-
lovali sa , dobiehat” ostatné vedy, ¢o sa im nikdy uspokojivo nedarilo, hoci
vynasli dostatocne sofistikované apologie i stratégie, ktoré legitimne doka-
zovali odliSnost ich predmetu a jemu zodpovedajicich metdd.

Pokial teda iSlo o zakladné ciele, ktorymi boli: 1. teoretické poznanie a 2. jeho
aplikacia v praxi, tie zostavali nedotknuté, hoci aj tu mnohi opravnene pou-
kazovali na dalSie Specifika a rozpractvali domyselné stratégie, ako dokazat
uzito¢nost a praktickost’ tychto vied. AZ doposial sa hlavné usilie filozofov
a metodologov sociohumanitnych vied i samotnych vedcov sustredovalo na
to, ako sa dopracovat' k tomu najvysSiemu stupnu teoretickosti poznania,
t. j. jeho explicitnosti, univerzalnosti, abstraktnosti, diskrétnosti, systema-
tickosti, dplnosti a predikativnosti,? a nasledne k cestam a sp6sobom jeho
uplatnenia v spolocenskej praxi. Problémy, na ktoré pritom narazali, vyply-
vali prave zo zakladnej koncepcie vedy, zaloZenej na tradi¢cnom dualizme teo-
retického a praktického.

2 Tieto znaky idealneho typu tedrie uvadza Flyvbjerg (2001, s. 38-39) a rekonstruuje ich na
zaklade antickej (prvé tri znaky) a modernej koncepcie (dalSie Styri znaky).



308 Emil Visnovsky, Ondrej Kas¢ak a Branislav Pupala

2.1 Tedria a prax v antickej koncepcii

Povodny vyznam terminu ,tedria“ sa svojimi korenmi vracia az k Pytagorovi:
ten pozoroval, Ze existuju aj ludia, ¢o v Zivote nehladaju ani peniaze
a bohatstvo, ani slavu a moc, ale chcu sa len pozerat, pozorovat, cudovat
sa, obdivovat, milovat’ krdsu a mudrost bytia.? ,Theoros“ bol pévodne divak
na gréckych hrach a festivaloch a jeho cinnostou bolo prave pozerat sa,
pozorovat. Posobil aj ako posol, vyslanec iného Statu s cielom pozorovat
Sportové a umelecké festivaly. Bola to teda cestna a vzneSend postavai pozicia
a Cinnost. Takato Cinnost nebola ni¢cim podradnym, zaznavanym alebo
menejcennym ¢i neuZitocnym, skor naopak, bolo to nieco vysSie, vzneSené,
dokonca bozské.* Takyto ,pozorovatel bol oslobodeny od zhonu a zhanania,
aj od pozitkov, za ktorymi sa Zenie vacsina l'udi, od starosti a vzruchov, a tym
aj od docasnosti - bol to pokus Cloveka prekonat svoju smrtelnost smerom
k vecnosti. Bios theoretikos teda nebol bezny I'udsky Zivot - teoretikov v Zivote
viedla a vedie snaha pochopit, zvedavost, tizba ,nemat prazdnu hlavu® ale aj
udiv a podobne.®

Tradicia, v ktorej sa zrodilo a uchovavalo dominantné rozliSovanie
a pouzivanie terminov ,teoreticky“a ,prakticky” - hoci ma platénske korene -
je nepochybne aristotelovskd. Obaja, Platén i Aristoteles, najprv zakladali
toto rozliSenie ani nie tak na dvoch protikladnych formach ¢i sférach I'udske;j
¢innosti, ako na sp6soboch (formach) l'udského Zivota. U Platéna (1990, s. 68
A-C) iSlo rozliSovanie foriem Zivota v linii dusa/telo: kontrast medzi nimi
je takisto zasadny - milovnici duSe Ziju iny Zivot neZ milovnici tela; ti druhi
sa orientuju na telesné pozitky, ako su slava, moc, peniaze i niektoré dalSie.
Uz tu vidiet, Ze ciele oboch foriem Zivota su odlisSné: praktické dobro je aj
poOZitok (u Platéna, nie vSak u Aristotela) a zaroven aj UZitok, Cest atd., kym
teoretické dobro je (ve¢nd) pravda. Teoretik Zije pre jedno (pravda, poznanie,

3, Zivot prirovnaval k narodnej slavnosti. Pretoze ako na nu prichadzaju jedni ako pretekari,

druhi za obchodom, treti najlepsi ako divaci, tak sa v Zivote rodia jedni, l'udia otrocki, ako
lovci slavy a bohatstva a drubhi, filozofi, ako lovci pravdy” (Diogenés Laertios, 1995, VII], s. 8).
0 tom svedci aj spolo¢ny koren gréckych slov theos-theoros-theatros.

,Cista teéria“ je potom produkt platénskej filozofie a prekonanie platonizmu je tloha,
ktoru dejiny filozofie zatial’ nevyrieSili. Odmietanie platénskej ,Cistej tedrie” vSak nemusi
znamenat odmietanie tedrie vobec. Tym ,svornikom“ medzi te6riou a praxou, ktory ma
skutoCny zmysel, by mohla byt sokratovska antropologicka téma ,dobrého Zivota“ ,Vediet®,
¢o je dobry zZivot, je jedna vec - ,teoretickd“. ,Mat“ dobry Zivot, je druha vec - prakticka.
Je zrejmé, ze skutocne ,Zit dobry Zivot“ je vec aj teoreticka, aj praktick3, je to vec ,umenia

g

zit“, kde uz rozliSovanie teoretického a praktického straca zmysel. Lebo zmyslom samym (aj

ru

Zivota, aj filozofie) je ,Zit dobry Zivot", teda - ,,umenie Zit“ samo.
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pochopenie), praktik pre druhé (p6zitok, uZitok). Aristoteles (1979,s.1095Db)
rozliSoval v etickom kontexte ,tri hlavné formy Zivota cloveka“: 1. ,pozivacny
zivot" (o ktorom sa vyjadril, Ze je skor zvieraci ako ludsky), 2. ,zZivot v sluzbe
statu“ a 3. ,Zivot oddany filozofii“; v politickom kontexte rozliSoval dve formy
Zivota: 1., politicky a prakticky Zivot“ a 2. ,teoreticky, kontemplativny“ Zivot
(Aristoteles, 1988, s. 1324 a).® V Politike teda Aristoteles formuloval rozdiel
medzi praktickym a teoretickym Zivotom viac z hladiska spolocenského
nez individualneho: prvy sa aktivne zucastiiuje na Zivote obce, druhy je
od neho skér oddeleny, izolovany. Spojenim oboch rozliSeni - platénskeho
i aristotelovského - sa neskor zafixovalo toto chapanie (a musime povedat,
Ze konflizne): telesny, vonkajsi a ob¢iansky (spoloCensky) Zivot je ,prakticky*,
kym duchovny, vnttorny a ,,sukromny“ Zivot je ,teoreticky*.

Aristoteles (1988, s. 1325 b) vSak zaviedol do filozofického slovnika aj termin
»prax‘ v zmysle urcitej podoby l'udskej Cinnosti: , praxis“ je ludska ¢innost,
konanie vo vSeobecnosti s vynimkou: 1. fyziologickych ¢innosti tela, 2. Cisto
intelektudlnych ¢innosti, ako si myslenie a uvaZzovanie. No Aristoteles je aj
v tomto nejednoznacny: praxis je untho takisto Zivot, Zivotna ¢innost aj v naj-
SirSom biologickom zmysle, ba niekedy hovori aj o mysleni ako o praktickej
cinnosti.

V ramci koncepcie ludskej Cinnosti Aristoteles odliSuje praxis od ,poiesis*
(tvorenie, vytvaranie, vyroba) podla toho, Ze prvé ma ciel samo v sebe -
cielom je sama ¢innost - kym druhé ma ciel’ mimo seba, v produkte.” Ciel
prvej sa plni uz vtedy, ked' sa vykonava, ciel' druhej sa naplni, az ked' sa skonci.
Niektoré Cinnosti preto nechceme prestat vykonavat, iné zasa nechceme
ani zacat vykonavat. Niektoré ciele nedosiahneme bez niektorych ¢innosti
(praca), kym niektoré cinnosti vykonavame najradSej pre ne samotné.
Podla Aristotela (1988, s. 1254 a) Zivot je Cinnost, nie vyroba, preto ak sa
z0 Zivota stane prostriedok na nieco iné, dochadza k zmene ucelu a zmyslu

¢ Contemplatio je vsak neskorsi latinsky termin pre pozeranie sa, pozorovanie, uvazovanie,
rozjimanie; povodne mal tieZ naboZensky vyznam: templum je posvatné miesto, chram,
svatyna.

7 Tuto antickd koncepciu moZeme konceptualne usporiadat’ takto:

Oblast Zivota (¢innosti): Oblast poznania (znalosti, zdatnosti):
theoria nous, sofia, epistéme
praxis fronesis

poiesis techné
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¢innosti.? Pre Aristotela je vSak praxou najma ta ¢innost, ktora je politicka
alebo eticka (Lobkowicz, 1967, s. 11), aj to len ¢innost slobodného cloveka.
Odtial’ pochadza uzsi vyznam terminu ,prax“ - v zmysle ludského Zivota
alebo l'udskych zalezitosti, l'udskej ¢innosti ako rozumnej a cielavedomej,
Ucelovej ¢innosti, lebo taky je jej subjekt. Za takouto praxou je vykon I'udske;j
mysle ¢i rozumu - vedomé rozhodnutie alebo vol'ba na zaklade Ziadosti
a cielavedomej avahy (proairesis).

Rozdiel, ktory Aristoteles inauguroval, je tento: prax je nielen konanie, ale je
to rozumné konanie, t.j. konanie, ktoré ma svoju vlastnu racionalitu, a teda aj
vlastné poznanie - predmetom praktického rozumu, t.j. rozumu zameraného
na konanie, je praktické dobro a uzZitok, nie poznanie samo. Predmetom teo-
retického rozumu zasa nie je prax, ale pravda a poznanie samo - teda teoria
a prax, poznanie a dobro su dve veci; tedria o praxi (tedria praxe) nie je podla
neho moZna; tedria sa nezaobera praxou, ale ma iny predmet, tak ako prax
sa nezaobera tedriou, ale svojim predmetom - dobrom a uZitkom, lebo aj
keby sme skiimali prax a zaoberali sa nou, naSim praktickym cielom nie je
vediet, Co je odvaha, ale byt odvaznym; nie, Co je zdravie, ale byt zdravym
atd. ,Eupraxia“ je dobré konanie a z praktického hladiska ma pren vyznam
len také poznanie, ktoré k tomu prispieva - a to je ,praktické poznanie®
Podla Aristotela praktické veci neskimame preto, aby sme ich poznali, aby
sme o nich vedeli a definovali ich, ale aby sme ich konali a nadobudli prak-
tické cnosti.

Analogicky Aristoteles rozliSuje aj poznavanie a uvaZovanie - deliberaciu:
predmetom pozndvania si nemenné, vecné podstaty, kym predmetom
uvazovania je to, ¢co budem konat. Teoretickou vedou je teda napr. fyzika, kym
etika a politika st Uplne iné, pretoZe 1. oblast praxe je oblast I'udského Zivota
a ta ma do cinenia s jednotlivymi a premenlivymi vecami, 2. cielom etiky
a politiky je viest I'udskeé konanie. V tom su etika a politika , praktické vedy*,
a preto nemoOZu byt ,pravym“ poznanim v zmysle poznania vecnych podstat,
aké dosahuje fyzika. Oblast’ praxe, ludského konania je jednoducho podla
Aristotela (1979, s. 1137 b) iného druhu a povahy. Tu nemo6Zeme ocakavat
taku striktnost’ a presnost ako v oblasti vedy a fyziky. V tejto aristotelovskej
koncepciije obsiahnuta myslienka, Ze v oblasti etiky a politiky ako praktickych

8V modernej dobe je to fenomén instrumentalizdcie Zivota. Napriklad Sport sa v modernej
spoloCnosti z ¢innosti, ktoré tradicne mali ciel samy v sebe, stal prostriedkom pre nieco iné
(body, postavenie v tabul’ke a odmeny zani st cielom, a nie Sportovy vykon alebo sama hra).
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zalezitostiach nemé6Zeme dosiahnut takd vedeckost, resp. vedeckost' v takej
istej podobe ako v oblasti fyziky. Je teda nemudre sa o to usilovat.

Aristotelova diStinkcia medzi teoretickym a praktickym sa teda spaja
s jeho ponatim rozumu a rozumnosti - fronesis®. Vyznam tohto slova sa
v gréckom jazyku i gréckej filozofii menil. Ako ukazuju analyzy Specialistov,
u predsokratikov mal pojem fronesis povodne prakticky a eticky vyznam
(u sofistov dokonca ako druh ,vypocitavej rozumnosti“), avSak Sokrates
mu dal teoreticky odtiefi a u Platona, ktory podriadil prax teérii, sa fronesis
celkom vztahuje na kontemplaciu a zostava v hraniciach teoretického
rozumu, resp. mudrosti (Aubenque, 2003, s. 18, 21). Z tohto ponatia povodne
vySiel aj Aristoteles (1972, XII], s. 4,), ktory eSte v Metafyzike hovori o fronesis
ako o type nemenného vedenia o0 nemennom byti. AZ neskor Aristoteles
v kontexte svojich uvah o etike dospieva k potrebe odliSit fronesis od
tradi¢nych pribuznych pojmov ako nus, epistéme a sofia. Vo svojich etickych
spisoch, najma v Etike Nikomachovej uZ Aristoteles koncipuje fronesis inak:
nie ako vedenie ¢i vedu, ba dokonca ani ako mudrost, ale ako intelektualnu
(dianoeticku) cnost, resp. ako prakticku zdatnost, ktora sa tyka nahodilého,
premenlivého, konkrétnych okolnosti a konania jednotlivca (Aristoteles,
1979,s.1140 a - 1145 a). Fronesis je podla Aristotela ,rozumnost* na rozdiel
od ,mudrosti“ (sofia) a stava sa praktickou rozumovou cnostou, ktorej
»,podstatou je konanie“ (1979, s. 1141 b). Teda tam, kde ide o konanie (prax),
potrebujeme iné cnosti a zdatnosti, aby sme dosiahli svoje ciele, ktorymi su
rozne podoby blaZenosti, ,vlastného dobra“, celkové ,usporiadanie vlastnych
Zivotnych pomerov“ (1979, s. 1142 a).

Aristoteles touto diStinkciou mudrosti a rozumnosti, ktora je analdgiou
diStinkcie teoretického a praktického rozumu, napokon nemieni ani
nadradovanie jedného druhému, ani ich roztrzku, len poukazuje na potrebu
ich odlisenia a na Specifickost, pokial' ide o ich predmety a ciele (1979,
s. 1144 a - 1145 a). Musime takisto vidiet, Ze tato Aristotelova diStinkcia
zostava v hraniciach rozumu ¢i intelektu a neprekracuje ich smerom do praxe
ako realneho konania - ide vlastne o dve odliSné orientdcie toho istého
ludského rozumu vzhladom na ich predmet, ciel a funkciu: jedna , ¢ast* tohto
rozumu (intelektu) sa orientuje na poznanie (epistéme) v zmysle pochopenia
podstaty veci a tu Aristoteles nazyva ,mudrost“ (sofia) ako ,,najdokonalejSiu
formu poznania“ (1979, s. 1141 a), druha sa orientuje na konanie (praxis)

®  Fronesis - rozum, bystrost, myslienka, dovera, sebavedomie, pycha, vernost, poznanie.

Fronimos - rozumny, mudry, rozvazny (Prach, 1998, s. 560).
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vzmysle dosahovaniablaZenostivZivote a usporiadaniasiZivotnych pomerov,
atu Aristoteles nazyva ,,rozumnost* (fronesis). Zaroven vsak Aristoteles jasne
hovori, Ze realne konanie (prax) sa neriadi a nema riadit muadrostou (sofia)
tak ako u Sokrata a Platdna, ale prave rozumnostou (fronesis), teda Ze tato
»prakticka“ ¢ast rozumu je vhodnejSia ¢i lepSie prispésobena konaniu.

Aristotelovo dedi¢stvo vyvolalo kontroverzie uZz u jeho bezprostrednych
nasledovnikov (Aubenque, 2003, s. 21-23). Jednu Skolu reprezentoval
Teofrastos, podla ktorého sa l'udsky duch (mysel’) ma orientovat na poznanie
a mudrost a clovek ma Zit skor kontemplativny Zivot (Zivot ducha, vita
contemplativa), v ramciktorého je ,prakticka rozumnost“len nie¢o podradné,
pretoZe obsahuje ,druhoradé poznanie“ To je pohlad na rozumnost a konanie
z0 stanoviska poznania a tedrie. Druhu Skolu reprezentoval Dikaiarchos,
ktory bol rozhodnym zastancom orientacie ducha (mysle) na konanie,
a teda smerom k prakticky ¢innému Zzivotu (aktivny Zivot, vita activa).
Tento druhy pohlad smeruje k niektorej z tychto alternativ: 1. nahradenie
mudrosti rozumnostou (fronesis namiesto sofia), 2. podriadenie tedrie praxi,
3. znovuzjednotenie tedrie a praxe a teoretického a praktického rozumu.
Tieto tendencie sa presadili neskor v modernej dobe. Krok k prekonaniu
protikladu mudrosti a rozumnosti vSak urobili uz stoici, ktorych chapanie
fronesis znovu ako vedenia o tom, co mame konat, aby sme dosiahli dobro
a vyhli sa zlu (Aubenque, 2003, s. 43, 215), nas vedie k tomu, Ze pojem
»prakticka mudrost - ako niektori navrhuju chapat fronesis - nemusi byt
contradictio in subjecto. Dokonca prave v tejto, skor stoickej neZ pévodne
aristotelovskej podobe, sa fronesisako ,praktickd mudrost* vracia dnes do
filozofie socialnohumanitnych vied (Flyvbjerg, 2001, s. 2).

2.2 Tedria a prax v modernej koncepcii

V antike diferencia medzi teoretickym a praktickym eSte neznamenala
diferenciu medzi abstraktnym a konkrétnym, myslenym a Zitym, duchovnym
a materidlnym, vnatornym a vonkajSim (Lobkowicz, 1967, s. 35), hoci
povodny Platonov koncept, iduci v linii duSa/telo, utvaral na to predpoklady.
Tedria sama vsak bola ponimana ako forma Zivota, akokolvek odlisna od
inych foriem Zivota patriacich do ,praxe”, Praktické eSte nenadobudlo vyznam
»realneho” oprotiteoretickému ako abstraktnému ¢i dokonca Cisto fiktivnemu,
existujicemu len v risi idei, ivah, zdmerov a pod., pretoZe ,teoretické“ nestalo
v opozicii voci ,praktickému“ na sposob dualizmu myslenia a konania;
»teoretické” bolo len jednym druhom poznania (epistéme) a mudrosti (sofia)
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v ramci celkového Zivota ducha (vita contemplativa). ,Slovom to, o dnes
nazyvame ,aplikovana veda’, bolo Grékom takmer nezname. Poznanie bolo
bud’ teoretickym v prisnom zmysle slova a potom sa tykalo univerzalneho
a vecného a nemalo nijaké aplikacie v oblasti ,konania‘ a ,vytvarania’ alebo
bolo aplikovatelné v ,konani‘ a ,vytvarani| a teda v nijakom relevantnom
zmysle nebolo pre grécke myslenie teoretickym. Vlastne, ak bolo poznanie
aplikovatelné na ,konanie‘a,vytvaranie’ nebolo skutoCne vedecké a v kazdom
pripade bolo bliZsie kaZzdodennej skiisenosti neZ kontemplacii‘.. Produktivne
poznanie pre Grékov urCite nebolo ,aplikovatelné teoretické myslenie™
(Lobkowicz, 1967, s. 42-43).

K takémuto obratu doslo azZ v modernej dobe. Tento obrat zaroven znamenal
reorientaciu vSetkého teoretického na prax, t. j. zruSenie zasadného rozdielu
medzi teoretickym a praktickym poznanim a zasadnt poZiadavku uplatnovat
(aplikovat, vyuzit) vSetko poznanie v praxi, teda ,Cisté poznanie“ alebo
»Cista veda“ v zmysle platénskeho nazerania vecnych podstat stracali svoje
opodstatnenie. Zaroven s takymto stotoZnenim toho, ¢o vantike bolo ,,vy$Sim“
druhom poznania, teda tedriou, s prakticky orientovanou vedou (scientia) sa
aristotelovské ,praktické poznanie, orientované na docCasné a premenlivé
predmety a na blaZzenost (dobro, Stastie) Cloveka, dostalo do postavenia
»,druhoradého“ poznania, ktoré — ak ho chcelo prekonat - sa muselo zacat
»,dvihat“ tieZ na Uroven tedrie (epistéme) Ci vedy (scientia).

Modernita teda zacala pozadovat dve veci naraz, ktoré antika odliSovala
a brala samostatne: 1. dokonalu teériu v zmysle poznania podstat, 2. doko-
nalu prax v zmysle aplikacie dokonalej tedrie. Len sama Cista tedria stratila
zmysel a hodnotu a s ou aj ¢isty kontemplativny Zivot. Analogicky sama prax,
nefundovana takouto tedriou, zacala byt pokladana za nieco nizSie, podrad-
né. Idealom sa stala ,jednota tedrie a praxe‘, ktora pozadovala: 1. uplatnenie
kazdej tedrie v praxi (bud bezprostredne, alebo principialne); 2. zaloZenie
kaZdej praxe na teoérii (bud bezprostredne, alebo principidlne). Bolo to fak-
ticky nové ponatie teérie ako vedeckého poznania, ktoré ma - pokial' moz-
no ¢o najbezprostrednejSie - sluzit tomu, o anticka tradicia nepozadovala
od teodrie, ale od aristotelovskej fronesis - dokonca od teodrie sa teraz zacalo
pozadovat, aby sluZila nielen praxi, ale aj poiesis, teda tvoreniu a produkcii,
¢o Gréci pozadovali zasa od techné.'® Teoéria ako veda zaujala v modernite

10 Techné - remeslo, umenie, nduka, zamestnanie, umelecké dielo, obratnost, skisenost,
prostriedok, sposob, zdatnost, rozvaznost, dskok (Prach, 1998, s. 521). Ideu spojenia
modernej vedy s techné kritizoval napr. M. Heidegger.
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miesto, resp. funkcie fronesis aj techné bez toho, aby tedria sama prestavala
byt ,nazeranim prvych podstat”. AvSak teoria, ktora v modernej dobe nesluzi
praxi a vyrobe ako praktické poznanie a technoldgia, stava sa abstraktnou,
odtaZitou, neuZitotnou a zbyto¢nou. Ak u Platéna bolo vSetko poznanie
orientované na seba samo a u Aristotela ¢ast poznania bola orientovana na
konanie, tak teraz uz malo byt vSetko poznanie bez vynimky orientované na
konanie, prax.

NajdolezitejSim dosledkom modernej vedeckej revolucie bolo prevratenie
hierarchie medzi vita contemplativa a vita activa (Arendt, 1998, s. 289).
Hoci sa tento ,pragmaticky” ¢i ,protopragmaticky” obrat vedy - ktory
sa napokon stal trvalym impulzom pre modernitu - k tomu, aby sa aj ona
sama posudzovala podla ,plodov a diel”, ktoré prinasa, spaja najma s menom
Francisa Bacona, prevaZila ho na dlhy ¢as Descartova antiaristotelovska
koncepcia. Podla nej je praktické poznanie len pravdepodobnostné a musi
ustupit istému teoretickému poznaniu. Descartes, Galilei i Newton to
chapali eSte platénsky: veda ma ciel sama v sebe a nemusi byt overovana
a potvrdzovana praktickym uzitkom. Napriklad hodinky neboli vynajdené
na praktické, ale teoretické ucely merania vo vedeckom experimente a az
nasledne sa ukazali ich praktické vyznamy a ddésledky, aj to iba nahodne.
Je to teda paradoxné: keby sme sa riadili iba praktickym ciel'mi, nikdy by
neboli vznikli také prakticky uzito¢né vynalezy, aké mame, lebo k tym viedli
prave teoretické zaujmy. Na druhej strane sa vSak ukazalo, Ze samo poznanie
a pravdu uz nie je mozné dosiahnut iba pasivne, kontemplaciou, ale Ze treba
byt Cinni, aktivne experimentovat (Arendt, 1998, s. 290). Veda sa stala
»praktickou“vtejmiere, vakejsa stavala empirickou - namiesto kontemplacie
nastupilo vedecké myslenie a tedria prestala byt kontemplativnou. Myslenie
sa stalo sluZkou konania tak, ako predtym bolo slizkou kontemplacie a sama
kontemplacia sa stala zmysluprazdnou (Arendt, 1998, s. 291-292). V ramci
vita activa sa vitazne presadila praca ako vytvaranie a produkovanie (Arendt,
1998, s. 294).

Pre sociohumanitné vedy a ich filozofiu z toho vyplynula tato situacia:
1.zachovat'sisvoju orientaciu naprax,ale 2. pozdvihnut sa z Cisto ,praktického
poznania“ na ,teoretické poznanie®, ktoré je dokonalejSie a ktoré ma odteraz
rovnako praktické poslanie a funkcie. Vysledkom bolo, Ze tento model celkom

dobre nefungoval - tym, Ze sa sociohumanitné vedy usilovali ,dvihat“ na
teoreticku uroven, stavali sa abstraktnejSimia stracali svoju praktickost. Tento
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proces moZeme nazvat aj ,teoretizaciou“ sociohumanitnych vied v zmysle ich
zvedecCtenia, scientizacie, t. j. nahradenia Cisto ndhodného, empirického alebo
»Situacného” poznania skutoCne vedeckym, teda poznanim zakonitosti podla
vzoru prirodnych vied ¢i vedy ,vObec”. Tuto teoreticku €i vedeckdl ambiciu
sociohumanitnych vied jasne vidiet uZ na Hobbesovi, Spinozovi a Humovi,
ktory sam chcel byt ,Newtonom moralnych vied", ako aj na vSetkych dalsich
vratane Marxa, J. S. Milla atd. Udomacnila sa teda kartezianska idea moZnosti
stedrie praxe’, t. j. teoretického ponatia a poznania praktickych I'udskych
zalezitosti. Takato tedria v sociohumanitnych vedach podla Grékov nielenZe
nebola potrebna, ale nebola ani moZzna.

To, Co v antickej tradicii patrilo do oblasti ,praktického“ (rozumu, poznania,
myslenia), t. j. oblast politiky a etiky (konania, praxis), ale aj hospodarskeho
Zivota (tvorenia, poiesis), sa v modernej dobe stalo oblastou (polom,
predmetom) sociohumanitnych vied. Je tu nepochybna suvislost medzi
sférou praktického v antike a sférou sociohumanitného v modernite, lenZe
s tym rozdielom, Ze v modernite sa aj praktické podriad’uje teorii (vede)
a teoretické (vedecké) ma sluzit praxi - teda tam, kde antika vyclenila
praktické bud’ ako odliSnu oblast rozumu, alebo dokonca ako odliSnu oblast’
konania a Zivota, modernita vtahuje praktické pod teoretické/vedecké vo
viacerych vyznamoch: 1. teoretické ma sluzit praktickému a samo teoretické
ma byt prakticky uZitoCné; 2. teoretické ma skimat’ samo praktické ako svoj
predmet a vytvorit' ,tedriu praxe“ bez toho, aby prestalo byt teoretickym/
vedeckym, o predtym nebolo mozné (hoci takato idea je uz u T. Akvinského);
3. praktické ma byt previerkou teoretického.

Modernita tak nastolila problém: ak mame skimat prax teoreticky a ak je to
mozné, ma to byt tedria, ktora bude svojou povahou rovnaka ako tedria pri-
rodovedy? Problém komplikuje poZiadavka, Ze aj teéria prirodovedy ma byt
v modernite ,praktickd’ t. j. vyuzitelna pre ludské ciele. No v sociohumanit-
nych vedach ide o nieo iné - o otazku ,tedrie praxe t.j. ¢i je mozné vedecky
uchopit’ praktické I'udské zaleZitosti rovnako, ako to robi prirodoveda? Za
touto otazkou je moderna idea jednoty vedy a snaha dat’ aj ludskému kona-
niu poznanie v zmysle odhalenia nevyhnutného (,Zelezného“) zakona tohto
konania. U Kanta sa problém presunul do roviny normativity — k stanoveniu
noriem pre Konanie, ktoré treba urobit tieZ na baze vedeckej tedrie.
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3 Socialnovedné Strukturacie vztahu tedrie a praxe

V stcasnosti mozno evidovat mnohé varianty rieSenia problému teoérie a pra-
xe v socidlnych vedach. Sucasny dansky socialny vedec B. Flyvbjerg (2001)
priSiel napr. s koncepciou socialnej vedy désledne budujicej na aristotelov-
skej fronesis.'! Podla neho fronesis je obsiahnutad v socialnej praxi (prakti-
kach), ,a preto pokusy redukovat socialnu vedu a tedriu bud’' na epistéme, ale-
bo na techné, pripadne obsiahnut ich tymito pojmami, je chybné“ (Flyvbjerg,
2001, s. 2). Sociadlne vedy vsak zabudli na Aristotelovu fronesis a kladli si
nesplnitelné ciele: imitovat svojou tedriou prirodovedné teorie a sutazit
s nimi v epistemickych kvalitach. Uloha socialnych vied je in4 a spo¢iva prave
vo fronesis - v analyze hodnot a zdujmov a v poskytovani vychodisk pre spolo-
censky rozvoj (Flyvbjerg, 2001, s. 3). Za jednu z hlavnych pricin tohto vyvoja
povazuje Flyvbjerg to, Ze ani klasicky aristotelovsky pojem fronesis, ani jeho
sucasné verzie, napriklad gadamerovska, nezahrnuli do seba reflexiu moci
a konfliktu ako konstitutivnych socialnych fenoménov. Prave takuto koncep-
ciu fronesis si dava za ciel rozpracovat, ¢cim chce

obnovit' socidlne vedy v ich klasickom postaveni ako praktickej intelektualnej
aktivity zameranej na vyjasiiovanie problémov, rizik a moZnosti, ktorym celia
lIudia i spolo¢nosti, a na prispevok k spolocenskej a politickej praxi. (Flyvbjerg,
2001, s.4)

Imitacia prirodnych a technickych vied na baze kognitivizmu a naturalizmu
zaviedla hlavny prud socialnych vied do slepej ulicky. Preto je potrebna ich
reorientacia zaloZena prave na koncepcii fronesis. Tento projekt reformy
socidlnych vied ma smerovat k vytvoreniu ,fronetickej socidlnej vedy”
(Flyvbjerg, 2001, s. 4-5).

Flyvbjergov pokus je jeden z mnohych pokusov o vymanenie sa z dualizmu
tedrie a praxe, s ktorym socialne vedy zapolia uz od 60-tych rokov 20. sto-
rocia. Typickou bola kontroverzia J. Habermasa a N. Luhmana (1971) pole-
mizujuca o vhodnosti systémovej tedrie spoloc¢nosti ako jediného vedeckého
modusu racionalizacie socialneho konania. Obaja sa vSak v zdsade zhodli
na skutocnosti, Ze vedecké poznanie je nadradené inym formam socialneho
poznania a konania. V socidlnych vedach tak predsa len pretrvava predstava
0 najvysSej spoloCenskej autorite teodrie. Feyerabend (1980) to oznacuje ako

11 Aristotelovsku ideu fronesis ako relevantnu pre filozofiu sociohumanitnych vied uviedol ako
jeden z prvych H.-G. Gadamer (2010) vo svojom opus magnum.



Pedagogicky dualizmus teoretického a praktického... 317

yidealisticky“ koncept vztahu teérie a praxe a odliSil ho od konceptu ,natu-
ralistického®, na zaklade ktorého je vedecké poznanie urcované potrebami
praxe. V idealistickom podani dosahuje svet praxe vyuzivanim teoretického
poznania vysSiu Urovein racionalnosti. Vztah tedrie a praxe sa tak chape ako
deduktivny proces zhora nadol, proces zvedectovania praxe. Tento model
nadobudal v socialnych vedach od 60-tych rokov 20. storocia na sile.

Vel'ké ocakavania sa spdjaju so schopnostou socidlnovedného poznania riadit
a planovat socialny a politicky rozvoj. Takmer vSetky spoloCenské polia praxe,
ako politika, hospodarstvo, vzdelavacie instittcie alebo socidlna praca sa odvtedy
domahalirozvoja svojho profesionalneho konania na zadklade vedeckého poznania.
V tomto zmysle bol vedecko-centricky model spoloCenskej racionalizacie uspesny.
(Altrichter, Kannonier-Finster, & Ziegler, 2005, s. 26)

Ako uvadzaju Beck a Bonf3 (1989), okolo postulatu vyssej autority teorie vo
vztahu k socialnej praxi sa odvijaju tri zakladné druhy argumentacie:

Diferencujiica argumentdcia vidi problém najma v aktualnej vedeckej produkcii
a s cielom produkovania lepsej tedrie pre prax poZaduje produkciu vedeckého
poznania cez kvalitnejSi a masivnejsi vyskum. Zaroven treba podrobit vyskumu aj
aktérov praktického pola, aby sa zistila podoba ich recepcie vedeckého poznania
a podmienky adekvatnej recepcie.

Negujtiica argumentdcia vnima nefungujice aspekty transferu tedrie do praxe,
pricom problém nevidi v nekvalite vedeckej produkcie, ale v jej neadekvatnych
cieloch a nasmerovani. Postuluje sa tak zmena orientacie vedeckej produkcie na
iné oblasti a ciele.

Korigujica argumentdcia chape problém vztahu tedrie a praxe ako fundamentalny.
Hovori o prikrom rozpore medzi racionalitou tedrie a praxe a o nemoznosti
priameho deduktivneho vyuzivania vedeckych poznatkov v praxi. Hendikep sa
vnima najma na strane praxe, ktora trpi deficitom racionality, ktora znemoznuje
teoreticky transfer. (Beck & Bonf3, 1989, s. 25)

Beck a Bonfd (1989) na zaklade analyzy tychto troch typov argumentacii
dospievaju k stvrtému, skor induktivne ladenému argumentu. Zriekaju sa
hierarchického vztahu tedrie a praxe a chapu ich ako dve kvalitativne odlisné
formy vedenia. Praxje podlanich relativne autonémnym polom nezavislym od
tedrie. Su to dve polia konania a poznania, jedno toho vedeckého, druhé toho
praktického. Zaroven hovoria o Strukturalnej diferencii medzi teoretickym
a praktickym vedenim. Produkcia vedeckého poznania je odbremenena od
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konania ako urcujuiceho kontextu pre produkciu poznania, zatial’ ¢o praktické
vedenie je pod tlakom konat ako urcujicim kontextom praxe.

4 Rozporuplnost tedrie a praxe ako fundament
pedagogiky

V pedagogike moZno sledovat prevratenu podobu tradi¢nej socialnovedne;j
hierarchie teorie a praxe. Koncept praxe sa tu odjakziva javi ako urcujuci. Ak
chapeme prax ako vychovnu skutoCnost, potom neexistuje taky teoreticky
pristup v pedagogike, ktory by sa na nu nevztahoval® (Tschamler, 1996,
s. 107). Pedagogiku moZno chapat ako ,fronetickiu socialnu vedu®, nie v§ak
vo Flyvbjergovom, ale skor v klasickom aristotelovskom zmysle slova. Vo
svojej suCasnej podobe totiZ v naSom kultirnom kontexte produkuje najma
»rozumnost* ktorej,podstatoujekonanie® teda,praxis“—akbysme malivratit
k Aristotelovi. Moderniza¢né tlaky zaroven ovplyvnili pedagogiku, podobne
ako iné konkurenc¢né sociohumanitné vedy tym smerom, Ze dochadzalo
k snahe pozdvihnut pedagogiku z urovne praktického poznania na uroven
jeho teoretizacie. Tento proces bol osudom pedagogiky celého 20. storocia,
v naSich podmienkach naStartovany v dvoch vlnach zaciatku a posledne;j
dekady 20. storocia. Exemplarnym prikladom takejto umelej ,teoretizacie”
je vyvoj vSeobecnej didaktiky, ako aj odborovych didaktik, ktory sa dial
tak, Ze vytvaral kvaziteoretické poznanie na baze klasifikacnych deskripcii
zjavnej reality, inStalujucimi akademicky slovnik na trividlne pedagogické
evidencie (Kascak & Pupala, 2007). ISlo sCasti aj o dosledok univerzitnej
akademizacie ,fronetickych vied®, tak ako v naSich podmienkach prebiehala
v pripade pedagogiky pri rozsirovani vysokoskolského vzdelavania ucitelov,
ale takisto napr. aj v Nemecku (v pripade Studijného odboru veda o vychove -
Erziehungswissenschaft) a celom centralnom eur6pskom regiéne v druhe;j
polovici 20. storocia.

Modernisticky pohyb teoretizacie praktického viedol v pripade pedagogiky
(uZ od jej vzniku) ku kantovskému rieSeniu - k produkovaniu normativity.
Teoretizacia praktického tak ma viest k tvorbe noriem pedagogického kona-
nia. Pedagogika je vo svojom jadre normativnou pedagogikou. Tato identi-
ta sa vSak periodicky stava tercom vedeckej kritiky. Ako uvadza Tschamler
(1996, s. 94), vo vnimani pedagogiky ako vedy je centralnym problémom
vztah tedrie a praxe, ktory vyjadruju tieto dve otazky:
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1. Ma tedria deskriptivne chapat’ a evidovat pedagogicku prax? Alebo/a:
2. Ma tedria normovat vychovné procesy?

Spor o vedeckost pedagogiky je teda sporom o jej deskriptivnost
a normativnost. Lenzen (1996, s. 82) uvadza, Ze ak sledujeme historicky
vyvoj systematickej pedagogiky, tak ,sa sporny vztah ,teérie a praxe’
ukazuje ako trvaly zdroj generovania vSetkych tych kriz, ktoré sprevadzali
pedagogiku tak ako Ziadnu inu disciplinu® Zaroven uvadza, Ze toto vedomie
rozporuplnosti tvori jednotu identity pedagogiky, pricom si pedagogicka
komunita uvedomuje, Ze prave tato nejednotnost odliSuje pedagogiku od
inych disciplin a robi ju unikatnou.

Normativne nastavenie vztahu teorie a praxe vyplyva z genézy pedagogiky
ako samostatnej discipliny. Jej povodné vyclenenie z filozofickej axiolégie
v podobe filozofickej pedagogiky o jej normativhom zaklade vypoveda
mnohé. Normativne ju koncipuje aj prvy systematik pedagogiky J. F. Herbart.
Pedagogika je tak od svojho vzniku ,svetonazorovou pedagogikou®,
operujucou ,s metafyzickymi istotami“ (Schéafer, 2007, s. 138). Zaroven
sa v Casoch spolocenskych a politickych zmien stava zdrojom mnohych
nadeji a nositelom spoloCenskych misii (vychovat ,nového“ cloveka).
Andresen (2007, s. 123) uvadza, Ze takéto idealistické (niekedy aZ utopické)
nastavenie pedagogiky permanentne posilnuje v discipline intenzivne
pritomny alternativizmus, iniciovany reformno-pedagogickym hnutim konca
19. storocia, ktorého cielom bolo skor vychovné utvaranie ,lepSieho” ¢cloveka
nez budovanie akademického charakteru discipliny. Tieto normativne
poZziadavky zostavaju nenaplnené (alebo len scasti naplnené) a pedagogika
si v r6znorodych cykloch uvedomuje ,nedostatok realistického odhadnutia
svojich moznosti“ (Andresen, 2007, s.122), ¢o ,rychlo vedie k Strukturalnemu
pretaZeniu“ (Rieger-Ladich, 2007, s. 167).

Normativne ladenie sa tak stava predmetom permanentnej kritiky aj v ramci
samotnej pedagogickej vedeckej komunity. NajCastejSie zaznieva z tabora
obrancov vedeckej, explanativnej pedagogiky.

Pritom maju mnohi predstavu, Ze zaoberanie sa normativnou strankou vychovy
avzdelavania postacuje, Ze v prvom rade ide o to, chciet nieco Specifické (spravidla
nieco dobré) pre ludstvo, spolo¢nost, bliznych a Ze ulohou Studia je ukazovat
cesty, ako sa da toto dobro dosiahnut. Prosim, preverte si zretelne, ¢i pestujete
takéto ocakavanie! Ked' sa ho nechcete vzdat, zrieknite sa Stidia vedy o vychove.
Dobri I'udia s pomahajicim syndréomom moZu poskytnut cenné sluzby na fare,
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v Amnesty International alebo u anonymnych alkoholikov, vedecké vysokoskolské
Stadium na to nepotrebuju. (Lenzen, 1999, s. 26)

V klasickejSom kabate vyjadruje obdobné A. Fischer, reagujic na reformno-
pedagogické vplyvy na pedagogiku v 20-tych rokoch 20. storocia.

Akademicka uloha pedagogiky nie je podla mo6jho nazoru vobec odliSna od ulohy
akejkolvek vedy: Ma pozndvat, nie Kritizovat a reformovat, nie pripravovat na
prax alebo viest' k ¢innosti inej, akou je opat pedagogické badanie a poznavanie
ako také. (Fischer, 1969, s. 251)

Vedecké, explanativne preverenie normativnych postulatov pedagogiky
vedie k spochybneniu normativnej pedagogiky ako takej. Takyto myslienkovy
experiment s beZne prijimanymi normativhymi postulatmi pedagogiky
vykonal Lenzen (1999). Analyzujuc vychodiska a d6sledky r6znych nosnych
postulatov dospel k nasledujucemu zaveru.

Normativna pedagogika, t.j. odvodenie odporucani pre konanie z najvyssich
noriem, nefunguje, pretoZze empirické nezavisle premenné vedu k tomu, Ze
sa realizuju dplne iné normy ako tie zamyslané. Normativna pedagogika vsak
nie je len dysfunkna, ale ma aj tendenciu otvarat’ dvere dokoran politickému
zneuZzivaniu. (Lenzen, 1999, s. 29)

Na zaklade vysSie uvedeného Dietrich (1998, s. 16) uzatvara, Ze ,pedagogiku
ako vedu” mozno chapat predovSetkym ako nenormativnu ,teoriu“. Cesta
utvarania vedeckej tedrie vedie podla neho v pedagogike cez tri Stadia. Prvé
Stadium predstavuju poznatky o vychove, ktoré ma ¢lovek na zaklade svojich
vlastnych skusenosti, spomienok na vychovu ¢i uplatiovanych vychovnych
praktik. Tieto poznatky vedu k ,,vychovnému umeniu“ ¢i majstrovstvu. To je
vysoko individualizované a subjektivne. Druhé stadium predstavuje snaha
o zovSeobecnené poznanie o vychove vychadzajice aj zo skusenosti inych,
ich zistovania, porovnavania, vyhodnocovania. Na tomto poznani st zaloZené
vychovné prirucky sprostredkujtce ,vychovné ponaucenia“ ¢i nauku. Tretiu
fazu tvori snaha o systematizaciu poznania, ked sa vychovné skutocCnosti
preskimavaju v samotnych svojich zakladoch, ked sa odputavaju od
bezprostrednej praxe a smeruju kimanentnym suvislostiam a predpokladom.
A7 toto Stadium predstavuje teritorium vedeckého poznania. AZ v ramci tohto
Stadia je mozZné ,ozrejmit predchadzajuci vztah predvedeckej tedrie k praxi“
(Tschamler, 1996, s. 112).
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Sayler (1968) hovori dokonca o piatich stadiach pedagogickej teorie.
V situaciach angazovana tedria prvého Stadia pracuje s individualnym
(pred)porozumenim vychove, situacne podmienena tedria druhého Stadia sa
chape ako prirodzena tedria skiisenosti, hypoteticka te6ria sa snazi o usporia-
danie a zaradenie vychovnych skdsenosti a vedecka tedria sa stava situacne
rozSirenou a abstrahujicou od priestorovo-casovych podmienok konania,
aby vyustila do piateho Stadia situacne nezavislej teédrie, ktora ako vychovna
mudrost nadvazuje na tradiciu.

5 Teodria a prax v genéze discipliny

Kartezidnska idea ,tedrie praxe®, ktora komplikuje aristotelovsky model,
skomplikovala aj status pedagogiky (ako aj inych sociohumanitnych vied).
Tato medznikova a nekomfortna poloha pedagogiky, poloha medzi tedriou
a praxou, je vyjadrend aj v jej statuse sociohumanitnej vedy. D4 sa stale zotr-
vat na otazke, ¢i ide o humanitnu alebo socialnu vedu. Dietrich (1998, s. 291)
dokonca hovori o ,filozoficko-empirickej vede orientovanej na konanie® Dil-
they zase priradil pedagogiku k ,duchovno-vednym“ disciplinam. Vychadzal
pritom z metodologického rozdielu medzi ,vysvetlujucimi“ (prirodnymi)
a,rozumejucimi“(duchovnymi) vedami. Pedagogika nie je podla neho vysvet-
lujuicou vedou, ale vedou, prostrednictvom ktorej sa objektom jej skimania
da porozumiet (nie ich vSak vysvetlit). Hermeneutika bola pre neho cestou
takéhoto porozumenia. No nejasna pozicia pedagogiky vychadza aj z jej one-
skorenosti, o priamo hovori Tenorth (1989), ked’ pedagogiku, inStituciona-
lizujlicu sa az zaciatkom 20. storocia oznacuje ako ,oneskorenu” disciplinu.
Pedagogika je od svojho vzniku

konfrontovana so skuto¢nostou, Ze dany predmet skiimania, okolo ktorého
sa prostrednictvom systematickej reflexie ako samostatna vedecka disciplina
predsa snazi profilovat, je uz davno spracovavany inymi disciplinami a vobec nie
bezuspesne. (Rieger-Ladich, 2007, s. 164)

Kantove prednasky z pedagogiky, Schleiermacherove pedagogické tézy, Sim-
melova obsiahla prednaska o Skolskej pedagogike - to vSetko svedc¢i o peda-
gogickych komponentoch filozofie, teoldgie ¢i socioldgie. Prvu katedru peda-
gogiky vo Francuzsku na univerzite Bordeaux viedol slavny sociol6g Durkhe-
im, pricom po jeho odchode na Sorbonne v roku 1902 tu opatovne niekol'ko
rokov viedol novo zaloZenu katedru pedagogiky. Bernfeldove tematizacie
pedagogiky z pozicie psychoanalyzy zaznamenali taktieZ znacny ohlas. Zavis-
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lost’ pedagogiky od filozofie, neskor socioldgie a nasledne psychologie z nej
vZdy robilo oneskorenu a zavislu disciplinu.

Exemplarnym vyustenim problémov autonomizacie pedagogiky, nejasnosti
vztahu teorie a praxe Ci statusu pedagogiky ako discipliny bolo celonemec-
ké, spociatku empiricko-analyticky vyprofilované hnutie za etablovanie
tzv. ,vedy o vychove“ (Erziehungswissenschaft) ako vedeckého protipélu
predvedecky a prakticisticky orientovanej ,pedagogiky, ktorej prototypom
bola duchovno-vedna pedagogika (Lenzen, 1999). V 60-tych rokoch 20. sto-
rocia iSlo o pomerne vyznamny tah, pretoZe nastavali socialne zmeny rézno-
rodého charakteru a novo vznikajtica disciplina sa im mohla lepSie - v porov-
nani s obsahovym tradicionalizmom zabehanych akademickych disciplin -
prispdsobit. Veda o vychove tak ziskava svoje nové Specifické socialne ulohy,
ktoré sa vSak nasledne stanu jej limitujucim faktorom, najma v pripade poli-
tizacie vedy o vychove. T4 (najma v d6sledku socialnej dynamizacie novych
socialnych hnuti), v podobe tzv. kritickej vedy o vychove ovplyvnenej najma
Frankfurtskou Skolou, pomerne rychlo vystrieda empiricko-analytickd vedu
o vychove. V 70-tych rokoch 20. storocia tak nastava situacia, Ze ani v ramci
vedy o vychove ,neprebehol dostato¢ny c¢as a nebola dostato¢na prileZitost
akumulovat pedagogické vedenie potrebné pre vedeckeé spracovanie pripad-
nych reformnych Zelani“ (Lenzen, 1996, s. 11). Novy teoreticky zaciatok tak
dostal zasadné trhliny.

Vztah tedrie a praxe vo vyvoji stredoeuropskej pedagogiky/vedy o vychove
sa odvija prave od tychto disciplinarnych pohybov. Duchovno-vedna
pedagogika iSla cestou ,teorie praxe a pre prax“ (Tschamler, 1996, s. 112).
V jej podani ma pedagogicka veda fungovat deskriptivne a normativne voci
praxi. Deskriptivne ma opisovat vychovnu skuto¢nost. KedZe kazdy opis ma
jazykovu podobu, ide vZdy o interpretaciu skutoc¢nosti. Interpretacie buduju
tedrie, ktoré napr. prostrednictvom stanovovania cielov vychovné procesy
spatne normuju. Dolezita je tu komplexna miera porozumenia vyskumnika
vychovnej praxi, priCom sa rata s jeho subjektivnym predporozumenim
a subjektivnymi interpretdciami. Empiricko-analyticka veda o vychove
60-tych rokov 20. storocia toto pedagogické ponimanie striktne kritizuje ako
nevedecké. Teodria sa chape ako pomerne nezavisla od praxe. Jej budovanie
podlieha striktne vedeckej logike, z jej budovania sa eliminuju subjektivne
a situacné momenty. Aplikacia tedrie v praxi sa neponima ako uloha
vyskumnikov. Oni nemaju byt zodpovedni za teoreticky transfer. Typicky
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je odstup od pedagogickych aplikacii a od sféry praxe. Tedria sa nechape
ako zavisla od vychovnych situacii, ale ako nadsituacna (Tschamler, 1996).
Kriticka veda o vychove inStalujica sa v priebehu 70-tych rokov 20. storocia
(v Case burlivého socidlneho akcionizmu) sa opatovne viac upina k praxi,
predovsSetkym k politickej praxi ako prostriedku socidlnej transformacie.
Ulohou vedy nie je len skiimat’ prax a teoretickd angaZovanost v praxi, ale
priamo navodzovanie zmien v praxi. Kriticka veda o vychove ma distancovany
postoj voci oddeleniu tedrie ako vyskumu, a praxe ako konania. Vedecké
konanie a praktické konanie maju tvorit' jednotu (velmi Casto sa pouziva
obraz ,dialektickej“ jednoty tedrie a praxe). Preto sa aj prvotnym zaujmom
vedy o vychove ma podla stupencov kritickej pedagogiky stat vzdelavacia
politika.

6 Praktické obraty v pedagogike

Silnda nachylnost pedagogiky/vedy o vychove prijimat nové spolocenské
imperativy tak, ako sa zacali akademicky profilovat koncom 60-tych
a v 70-tych rokoch 20. storocia, sved¢i jednak o sociopolitickej zavislosti
a neautondémnosti discipliny a zaroven o castych oscilaciach jej vedeckych
orientacii a zaujmov. V 80-tych rokoch 20. storocia sa tak eurdopska veda
o vychove nachadza v situacii, Ze

,hamiesto nového teoretického zaciatku... nastipil jednoduchy prakticizmus®
ktorého vysledkom bola ,vzniknutd neschopnost alebo prinajmensom strata
ochoty druhej generacie Studentov po roku 1968 chapat teoreticku pracu ako
kritiku, ktora sa az v druhom kroku stava ,praktickou”, (Lenzen, 1996, s. 11-12)

Prakticizmus moZno chapat ako dosledok uz spomenutého fenoménu
oneskorenosti pedagogiky. V Casoch, kedy sa empiricko-analyticky prad
v pedagogike snazil rozvijat fundovany vyskum, sa uZz v Eur6pe viedol
rozvinuty spor o pozitivizme socidlnych vied, ktory predznamenaval skoré
opustenie pozitivistickych stanovisk v socidlnych vedach. Ako v nadvaznosti
na Kuhna hovori Lenzen (1996), empiricko-analytickd pedagogika sa oproti
inym socialnym vedam nemala ¢as dostat do paradigmatickej fazy ,normalne;j
vedy“ Politicky angaZovana kriticka veda o vychove v tejto destabilizacii
pokracovala dalej, takze pedagogika / veda o vychove nevyustila do fazy
tvorby teorie.
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Viazanost vedy o vychove na socialnovedné pohyby a jej ateoretickost viedli
k svojskému uchopovaniu socidlnovednych teérii a metod:

V ramci vedy o vychove tak metodologické koncepty, ako aj teérie a pojmy
socialnych a kultarnych vied, zjavne zaZivaju Specificky transformacny proces.
Jeho vSeobecnym vzorom sa zda byt to, Ze teoretické ponuky zvonka sa v ramci
vedeckej pedagogiky smeruju prakticisticky, zazZivaji normativne preformulovanie
a spravidla byvaju pozbavené ich striktne analytického charakteru. (Tenorth,
1996, s.175)

Povodné discipliny, ako napr. sociol6gia, chapu takuto transformaciu ako
typicky pedagogicku a v nadvaznosti na vlastni akademicku genézu ju casto
chapu ako vecne nelegitimnu a ako prejav neadekvatneho uchopenia, ¢i
dokonca teoretickej nekompetentnosti pedagogickych disciplin (Lautmann
& Meuser, 1986).

6.1 Obrat ku kazdodennosti vo vyskume

V 80-tych rokoch 20. storocia pedagogika nadalej rozvijala svoju prakti-
cisticku orientaciu, najma v podobe tzv. obratu ku kazdodennosti vo vedach
o vychove (Thiersch, 1978). Tak ako bol obrat ku kritickej vede o vychove
reakciou na vyvoj v sociolégii a socialnej filozofii reprezentovany najma
tzv. Frankfurtskou Skolou, aj v pripade obratu ku kaZdodennosti bola
veda o vychove opat reaktivnhou a oneskorenou disciplinou. V Nemecku
iSlo predovSetkym o reakciu na Bielefeldski skupinu sociol6gov, najma
na A. Schiitza. V globalnejSom kontexte iSlo o metodologicky obrat nadva-
zujuci na A. V. Cicourela a H. Garfinkela a ich metody orientované na
kazdodennost, ktoré otvarali cestu aplikacie etnometodologie a etnografie
v rdmci roznorodych socialnych vied. V otazke problematiky vztahu tedrie
a praxe zohral obrat ku kaZzdodennosti zneprehladnujicu ulohu, pretozZe
zaviedol analégiu s pojmovym dualizmom teéria - prax v novom dualizme
veda - kaZzdodennost. Vytvorila sa predstava, Ze s posilnenim orientovanosti
na kazdodennost sa ziska aj vysSia prakticka relevantnost pedagogického
vyskumu. Lenzen (1996) vSak upozornuje, Ze o ide velmi zjednodusSenu
a neadekvatnu predstavu, ktora o nic blizSie neprivadza tedriu k praxi.

MoZno teda velmi prehnane povedat, Ze problém teorie a praxe je z pohladu
orientacie na kazdodennost vlastne problémom tedrie a teédrie, teda problémom
dichotémie medzi vedeckymi a kazdodennymi te6riami o vychovnych procesoch.
(Lenzen, 1996, s. 53)
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Obrat ku kazdodennosti bol aj nasou pedagogikou prijaty ako vhodna
alternativa ideologicky fundovanej pedagogiky z pred roku 1989 a zacal sa
empiricky rozvijat zaCiatkom 90-tych rokov 20. storocia v podobe systema-
tického budovania prudu Skolskej etnografie a entuziazmu z tzv. kvalitativ-
nej metodologie pedagogického vyskumu. Z velkej Casti vSak tieto pohyby
zostali uzavreté v medziach priliSnej situacnosti, teda singularnych teorif
kazdodennosti. V akomsi kontrastnom bilancovani tohto ¢eskoslovenského
metodologického pohybu sme uZ na inom mieste konstatovali, Ze takto ori-
entovany vyskum sa zacal nadmieru orientovat na autorsku originalitu a na
atraktivnost témy, co v konecnom désledku zabranuje tomu, aby tvrdo odve-
dena vyskumnicka praca spela k SirSiemu celku teoretického pedagogického
poznania. Tento typ vyskumnickej prace méze roztriestit disciplinu peda-
gogického poznania do mozaiky drobnych a izolovanych vypovedi bez toho,
aby sme na konci boli vobec schopni ¢osi syntetické povedat (Pupala, 2010).
Emblematickym vyjadrenim tychto pristupov je presadzovanie sa autorske;j
singularity v pisani vyskumnych sprav, ktora ma este viac podciarknut singu-
larnost vyskumnych tém a arbitrarnost ich vol'by.

7 Tedria a prax v ucitel'skej profesii

Jedno z najvacsich zrkadiel, v ktorom sa zretelne odraza existujuca podoba
problémov vztahu teoretického a praktického v pedagogickom prostredi
je oblast vzdelavania ucitelov. Tato oblast’ je totiZ akymsi nevyhnutnym
prieseCnikom toho, co je (alebo chce byt) teoretické a toho, o je zo svojej
podstaty praktické - a to najma v situacii, ked sa vzdelavanie ucitelov situuje
do akademického, univerzitného prostredia. Tedria v tejto situacii spravidla
a principialne Celi kritériu, do akej miery je uZitocna pre praktické profesijné
potreby ucitelov, frekventanti ucitelského vzdelavania (Ci uz Studenti na
univerzitach, ale aj ucitelia v Cinnej praxi podrobujici sa rozmanitym
vzdelavacim aktivitam v ramci ich kariérneho postupu) sa stavaju doleZitou
polozkou posudenia toho, ¢o je vhodna a rozumna teoreticka disciplina.
Sila tohto referen¢ného kritéria ma prinajmenSom nasledovné priciny:
1. Vo vSeobecnosti je odrazom modernistického obratu chapania tedrie
inStrumentalne sa vztahujucej k potrebe ,zdokonalovania“ praxe; 2. ViaZe
sa na zmienovanu ,oneskorenost” pedagogiky, ktora suvisi aj s tym, Ze
usilie produkovat pedagogicku tedriu je ,vynutenym usilim“ v tom slova
zmysle, Ze ho iniciuju najma potreby vzdeldvania ucitelov v akademickych
podmienkach; 3. Neustale sa reprodukuju poziadavky na prakticku orientaciu
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pripravy ucitelov, ktord v sucasnosti, pod vplyvom neoliberalneho obratu
k uzito¢nosti, nadobtida na novej intenzite - orientacia na prax sa tak stava
kritickym sitom pre teoriu.

Ako sme uZ na inych miestach ukazali, neoliberalizacia pedagogiky, ktora
v Europe silnie od konca 90-tych rokov 20. storocia, vedie k zasadnému
prebudovavaniu vSetkych arovni pedagogického priestoru a pedagogického
poznania (Kas¢ak & Pupala, 2011). Prax a tedria sa maju v novej podobe
prepojit v takych pristupoch, ako je napr. pristup zaloZeny na dokazoch
(evidence-based approach), ktorého zakladny predpoklad predstavuje
prakticka relevancia pedagogického poznania a sumarizacia v praxi
ziskavanych udajov. Vel'ka cast’ akademického pedagogického poznania sa
z tohto pohladu javi ako prakticky irelevantna, o vedie k odporucaniam
na zmeny v akademickej priprave ucitelov. Permanentné tlaky na reformu
ucitelského vzdelavania su tak sucasne a znovu sprevadzané heslami
o ,prakticky orientovanom pristupe“ (work-based approach), o jeho podpore
cez konktraktaciu univerzitného prostredia so svetom Skolskej praxe cez
praktické supervizie (etablovanie school-based supervising, mentor teachers)
a cez vSeobecnu podporu prepajania univerzitného vzdeldvania ucitelov
so svetom prace a s pracovnym trhom (EK, 2007). PrezieravejSie analyzy
takychto trendov v sucasnosti vSak otvorene varuju, Ze presadzované
partnerstva s praxou mozu viest k regresnému presunu taziska pripravy
ucitelov na samotny sektor cvi¢nych $kol (Bloomfield, 2008) a Ze univerzity
a vzdelavanie ucitelov na nich nezvratne poznacuje anitiintelektualizmus
(Liesner, 2006) a odklon Studentov od vizieb na akademické poznavanie
(Pritchard, 2005).

7.1 Vytvaranie reflektujiceho praktika

Treba sdcasne pripomenut, Ze vel'ky neoliberalny obrat vzdelavania uci-
telov sa nemanifestuje len politickymi opatreniami, ale, ako na to upozor-
nuju Olssen a Peters (2005), zaklada aj novu teoreticku a epistemologicku
infrastruktiru budovania ucitelskej profesionality. Trauma z permanentnej
tenzie medzi teériou a praxou, ktora je v pedagogickom prostredi pritomna
prinajmenSom od Cias, kedy zovSeobecnela univerzitna priprava ucitelov, sa
zacCina oslabovat: Obrovskou nadejou a novou epistemologickou perspekti-
vou sa uz od 80-tych rokov minulého storocia stava model ,reflektujuceho
ucitela” ¢i ,reflexivnej vyucby*, ktorych leitmotivom je pokus o vyvodenie
teoretického zo samotného praktikujuceho subjektu, ¢i produkovanie teore-
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tického samotnym tymto subjektom. Koncept ,reflektujtcich praktikov* ako-
by mal preklenut tradi¢nu priepast medzi teoretickym a praktickym tym, Ze
praktikujuci subjekt je subjektom, ktory sam produkuje teoretické poznanie,
¢im sa takyto subjekt stava automatickou poistkou uspesnej validizacie teo-
retického cez osobnu skdsenost. Literatdra o ,reflektivnej vyucbe“ a o prakti-
kach ,reflektujucich ucitelov dnes obsahuje nespocetné mnozstvo poloZiek
a od 90-tych rokov minulého storocCia sa odkaz na pripravu ,reflektujucich
ucitelov” aj v naSich podmienkach povinne objavuje v kazdom epizodickom
i systémovom navrhu na zmeny v priprave ucitelov (na Slovensku aj v tom
ostatnom, pozri Navrh, 2012). Aj ked’ vo vSeobecnosti model ,reflektujuceho
ucitela“ naznacuje silny priklon k legitimizacii deliberdcie ako forme teore-
tického poznavania vo vztahu k pedagogickému konaniu, a inklinaciu k cha-
paniu pedagogického poznania ako fronesis, literatira vztahujica sa k domé-
ne ,reflexie” v pedagogike naznacuje, Ze skor ako o presvedcCivy koncept ide
o popularnu tému vo vyskume ucitelstva a v politike ucitelského vzdelavania,
a o ,akademicku cnost®, ku ktorej je slusné sa v akademickom prostredi hla-
sit. Tato téma totiZ dnes obsahuje najma prepleteny mix agendy a odkazov
s uplne nejasnym vztahom k zasadnej otazke - ¢o znamena pre epistemolégiu
pedagogického myslenia a s akou schémou vztahu teérie a praxe realne pracu-
je. Na tuto skutocnost naraza napr. genealogicka studia reflexie v ucitelskom
vzdelavani (Fendler, 2003) zamerana na rekonstrukciu variantnych zdrojov
konceptualizacie reflexie v ucitelstve s odkazom na to, Ze si¢asna zmes Studii
o tejto téme stratila historické stuvislosti, stala sa ahistoricka a metodologicky
zahmlena. Pri historickom stidiu popularneho konceptu reflexie v ucitelstve
Studia odkazuje na jeho Styri vyznamné zdroje, pricom vSak kazdy z nich ma
odliSny dopad na konStrukciu reflektivity a denaturalizuje jej podstatu v ta-
kom zmysle, ako sa jej v sicasnosti pripisuje.

Prvym zdrojom je Kartezidnska racionalita pracujuca s predpokladom,
7e seba-uvedomenie méze produkovat validné porozumenie. Ziaduca sa
stava kazda reflektivita, pretoZe demonstruje vedomie seba, pricom ,self”
je subjekt v simultannej hre - je subjektom, ktory reflektuje, a je objektom,
ktory je reflektovany. Za zmysel reflektivity v pedagogickom prostredi
sa povazuje moznost racionalnej a zodpovednej volby, takze cielom
reflektivity je zodpovedné konanie zosuladené s myslenim. Ako upozoriiuje
Fendler, paradoxné vsak je, ked’ sa takéto ponatie reflektivity zaCne spajat
s formalizaciou a vyprodukuje metodicki schému faz reflektivity ucitela
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krok po kroku (ako napr. model ALACT'?), ktora sa stava dokonca ironickou,
ak sa berie do uvahy deweyovska tradicia stavajuca reflexiu ako alternativu
k inStrumentalnemu sp6sobu myslenia. Vobec neprekvapuje kritika, ktora
voCi takémuto chdpaniu reflektivity namieta, Ze fascinacia reflektivitou
obchadza napr. kritéria kvality reflexie, ako aj stanovenie miery, do akej
by ucitelska deliberacia mala do seba inkorporovat Kkritiku socidlneho
a insStitucionalneho kontextu, v ramci ktorého je produkovana (Zeichner, in
Fendler, 2003).

Minimalne v prostredi USA ma do sucasnosti v diskurze o reflektivite
vyznamny vplyvprave John Dewey (najmajehodielozroku 1933). Situovanost
deweyovskej tradicie do progresivistickej éry pedagogickych reforiem vsak
podla Fendler (2003, s. 18) upozornuje na Specifické chapanie reflektivity
v tejto tradicii: Kym ,kartezianska reflexia je uzakonenim seba-uvedomenia,
Deweyho reflexivne myslenie mienilo nahradit’ vasen a impulzy vedeckou
raciondlnou volbou“ Bolo sucastou éry, ktora manifestovala rozlahlé
zmeny socialnych organizacii prace a usilovala o poznanie cez budovanie
Strukturovanych komunit expertov (Popkewitz, 1987). Pedagogicka tedria
v tejto ére mala posilnit’ profesionalitu vyucovania a samotna profesionalita
bola spojenda s vedou a s vedeckymi metodami. Netreba vSak osobitne
zdoraznovat, Ze hoci stCasné verzie ucitelskej reflektivity a s iou spojené
vnimanie profesionalizmu moézZu deklarativne nadvazovat na Deweyho
progresivisticku tradiciu, tie siu od nej uz velmi vzdialené a zmenili svoj
vyznam. V tomto posune zohral podstatnu rolu treti zdroj konStrukcie
ucitel'skej reflektivity - Schonova Studia o profesionalnom poznani (1983).

V porovnani s deweyovskou ideou reflektivity tu ide o dalsi kontrast. Schon
totiZ prichadza s ideou profesionalizmu zaloZenom na reflektivite v akcii, pri-
com v jeho podani reflektivity sa pripisuje vysoka hodnota kazdodennému
intuitivnemu poznaniu. Reflektivita v tomto ponati sa nachadza na pomed-
zi umenia a vedy a je opozitom striktného vedeckého poznania a vedecke;j
racionality. A aj ked’ by sa dali zahrnit' Deweyho a Schénov odliSny pris-
tup k reflektivite pod spolocného menovatela odmietania inStrumentalne;j

12 Model ALACT, vytvoreny za ucelom podpory reflektivity Studentov ucitelstva, formalizuje
fazy idealizovaného procesu reflexie do cyklického procesu piatich po sebe nasledujuicich
krokov: A (action), L (looking back on action), A (awareness of essential aspects), C (creating
alternative method of action), T (trial). Autorsky je tento model spojeny s holandskym
autorom M. Korthagenom a jeho spolupracovnikmi (Korthagen et al., 2001) - v CeStine teraz
dostupny v preklade: Korthagen et al. (2011).
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a technokratickej racionality, Fendler hovori o tom, Ze tieto pristupy sa prilis
rozchadzajq, aby sa dali vnimat’ komplementarne, obzvlast ked’ sa v reflexiv-
nej praxi chce dat dohromady vedecka expertiza s intuitivhou neistotou:

Schonov diskurz o intuitivnom reflektujicom praktikovi protire¢i Deweyho
asociacii relexivneho myslenia zaloZzeného na vedeckej metéde. Schon obhajuje
prakticky zaloZené vSedné poznavanie a odmieta vedecké a intelektualne
poznanie ako prili$ ,teoretické”... V siicasnosti je vyznam profesionalnej reflexie
preplneny napdtim medzi Schénovym pojmom praktickej intuicie na jednej
strane a Deweyho ponatim racionalneho a vedeckého myslenia na strane druhe;.
(Fendler, 2003, s. 19)

7.2 Rozpornost'v rétorike o reflektujticich uciteloch

Bertc do avahy aj Stvrty zdroj sicasného diskurzu o reflektivite - kultirny
feminizmus!3, mame v suvislosti s témou reflexivneho ucitela a reflexivnej
vyucby pred sebou skutocne taZzko Citatelny smer, ktory sice chce dat
novu podobu vztahu teorie a praxe v sektore vychovy a vzdelavania, avsak
namiesto ujasnenia plodi viaceré paradoxy a kontraproduktivne doésledky.
Fendler upozornuje napr. na to, Ze rétorika o uciteloch ako o reflektujucich
praktikoch chce na jednej strane posilnit’ status a autentickost ucitelskej
profesie, na druhej strane je ironické, Ze poZiadavka na ucitelov, aby
absolvovali pripravu na reflexivnu vyucbu, stoji na predpoklade, Ze ucitelia
nie su schopni reflektivity bez priameho vedenia expertnymi autoritami.

Nejasnou zostava aj povaha poznania dosiahnuta reflexiou, pretoZe rozne
uhly vykladu umoznuju legitimovat ako produkt reflexie raz expertné, ino-
kedy anti-expertné poznanie. Rovnako je paradoxom ¢i dokonca epistemolo-
gickou iréniou, ked’ sa v mene profesionality ucitela jednym dychom rozvija
paralelny diskurz o ucitelovi ako reflexivnom praktikovi so svojim prakticky
zaloZzenym poznanim na jednej strane a o Standardizacii ucitelskej profesie,
v ktorej sa robi odpocet zvladania istého typu externalizovanych poznatkov
(u nas pozri napr. Kasacova & Kosova, 2007) na strane druhej. Webb (2007)
v tejto suvislosti hovori o exteritorializacii a deteritorializacii ucitelského
poznania, ked’ su ucitelia vo svojom profesijnom vyvine orientovani na vyko-

13 Na rozdiel od liberalneho feminizmu Kkultirny feminizmus (inak nazvany aj vztahovy
feminizmus alebo feminizmus ,iného hlasu“) zdoéraziiuje odliSnost Zenského pohladu
a obhajuje jeho priestor. Z hladiska reflexie ide potom o to, Ze umoznuje potlacit myslenie
socializované ,,muZskym principom“ a prispieva k vytvoreniu predpokladov na uvazovanie
v kontakte s vlastnym vnutrom a ,vlastnou inteligenciou®.
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ny zakomponované do logiky Standardizacie profesie. AvSak - strategicky;,
exteritorializacia poznania obetuje reflexiu, neistotu, dial6g a objasnenie uci-
telovho sp6sobu pytania sa, ako aj situovanost diagnézy, ktora hovori o tom,
aky v danej chvili ucitel je. TakZe prepojenie poZiadavky na ovladanie istého
typu poznania definovaného externou autoritou v podobe Standardu celkom
protireci idey ucitela - reflektivneho praktika v zmysle jeho poznania ako
fronesis, alebo sa predpoklada model teoretického poznania ako normativne;]
tedrie nezavislej na ,reflektujicom praktikovi“. Alebo - o je velmi pravdepo-
dobné - spajanim konceptu reflexivneho praktika a jeho situa¢nych teoérii so
Standardizaciou profesijnych zdatnosti sa len potvrdzuje plytkost sicasného
,reflexivneho” diskurzu na tému vazby teoretického a praktického v ucitels-
kom vzdelavani a jeho nizky potencial tento vztah akokolvek produktivne
uchopit voci kritikdm, ktoré sa voc¢i tomuto vztahu vznasaju.

Kritické hladisko guvernmentality (blizSie Kas¢ak & Pupala, 2010) zase
ponuka pohlad na reflexiu ako na technolégiu seba-discipliny a seba-spravo-
vania (to naznacCuje tieZ Fendler, 2003). Nie je napriklad moZné diferencovat
medzi reflektujucim subjektom a reflektovanym objektom, rovnako ako nie
je moZné vidiet priame spojenie medzi autentickym skiisenostnym pozadim
reflexie a tym, Co sa v reflexii objavilo na zaklade uz socializovaného pozna-
nia. Reflexia teda obsahuje nebezpecenstvo, Ze neprezradi nic¢ viac, len co
uZ bolo poznané. Vo foucaultovskom slova zmysle potom ucitelska reflexia
moze fungovat presne ako disciplinacna technoloégia, ktora je produkovana
praktikami disciplinacie a normalizacie.

Koncept ,reflexivneho ucitela“ v ostatnom obdobi zjavne inklinoval k tomu,
aby v pedagogike potlacil ¢i uz jej normativitu alebo abstraktnost nezodpo-
vedajucu praktickym otazkam ucitelov a posilnil v nej deliberativhu dimen-
ziu intimnejSej fronesis. Na poli pedagogickej metodolédgie tuto snahu spre-
vadzalo paralelné presadzovanie tzv. ak¢ného vyskumu, ktory mal rovnako
prispiet k premosteniu teoretického a praktického v pedagogickom sek-
tore. A to najma tym, Ze sa oCakava, aby aktérmi tohto vyskumného prudu
boli najma ucitelia, pre ktorych sa akCny vyskum stane sofistikovanejsim
nastrojom pre dokladnejSiu reflexiu a hlbSie porozumenie vlastnej prace,
spolu s tym, aby sa takyto vyskum stal nastrojom priameho ovplyviiovania
pedagogickej praxe. Predpoklada sa tak teéria pochadzajica priamo z pra-
xe, vztahujuca sa na praktické otazky a aplikovatelna hned do praxe. Spolu
s povzbudzovanim kvalitativnych pristupov k vyskumu pedagogickej reality
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si cestu preraza orientacia na situacnost praxe a epizodickd kumulovanost
poznania centrovana na praktické situacie. Kumulacia teoretického a vedec-
kého poznania ako takého prestala byt zaujimavym cielom intelektualnej
a poznavacej ¢innosti, pricom sa oslabila aj p6vodna modernistickd ambicia,
ktora, sice prave s asilim posilnit’ interven¢ny vplyv teérie na prax, sa mala
realizovat na baze prisnejsich kritérii na vedecké poznanie v sociohumanit-
nych disciplinach.

8 Zaverecny obrat: navrat Kk intelektu

Vzdelavanie ucitelov orientované na prax je zakladnou politickou agendou EU
vyjadrovanou na urovni autoritativnych politickych dokumentov a prehlase-
ni, a to najma vo vazbe na Lisabonsku stratégiu. Spolu s epistemologickym
obrazom ucitela - reflektujiceho praktika - ide o vychodiskové body, na kto-
rych v eur6pskych krajinach stoja manifesty transformacie ucitel'ského vzde-
lavania a ktoré aj realne tvaruju sucasny vyvoj programov tohto vzdelavania.
»Reflektujuci praktik” uvdzneny v pretlacajicom sa Standardizovanom obra-
ze ucitelskej profesie redukuje nielen teoretizujuci potencial poZadovane;j
reflektivity ucitela, rezignuje vsak aj na moznost rozumného balansovania
medzi teoretickym a praktickym modusom profesie. Nie je tazké predvidat
paradoxné doésledky dnesnych snah o zmenu v uditelskej priprave: Tento
typ pripravy postupne povedie Studentov k cCisto praktickym a tradnickym
profesijnym identifikdcidm neumoZnujicim im opatovne ziskat status spolo-
censky vyznamnej skupiny intelektualov (Kasc¢ak & Pupala, 2012). Vo vztahu
k tu sledovanej téme moZno vyslovit len nasledovné: PoZiadavka sucasnej
kritickej pedagogiky, aby ucitelia opustili svoje identifikacie ako technolégov
vzdelavania a stali sa ,transformativnymi intelektudlmi“ (Giroux & McLaren,
1996) si vyZaduje opatovnu rekonstrukciu teoretického poznania v aristo-
telovskom zmysle slova. Priklad takejto rekonstrukcie poskytla v nedavnom
rozhovore pre cesky Casopis Studia Paedagogica jedna z najvacsich sucas-
nych autorit kritickej sociolégie vzdelavania S. ]. Ball (Pokus o teorii nepo-
radku, 2011):

... chcem sa spojit' s ucitel'mi ako s intelektualmi. Jedna z veci, ktoré robim, ked ma
pozvu prednasat ucitelom, je, Ze u¢im ucitelov pouzivat teériu. Hovorim s nimi
prostrednictvom Foucaulta a Bourdieua. Nehodlam s nimi zaobchadzat' tak, ako
by to nemohli pochopit’ a zapojit’ sa. TakZe ked’ ma ludia pozv1, hovorim - ano,
velmi rad pridem, ale nebudem hovorit inak, ako by som hovoril so skupinou
Studentov doktorandského Studia... Myslim, Ze pokial sa neposunieme tymto
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smerom a nedospejeme k tomu, tak zredukujeme pedagogicky proces na rovnaky
proces technizacie, aky prebieha v inych oblastiach pedagogiky, v inych oblastiach
socialnej praxe. Skor ako praktizujicimi intelektualmi budeme technikmi, ktori
vedia niekol'’ko velmi zakladnych veci...

Spojenie vyskumnika a ucitela v tejto podobe je aj formou efektivnej komu-
nikacie vedy a praxe. Tato forma nerusi hranice vedy a praxe, je vSak Spe-
cifickym premostenim opodstatnene a prirodzene diferencovanych svetov.
Mostom, cez ktory sa tato komunikacia deje je intelekt, ktory udrziava pri
Zivote produkciu vedeckého poznania a dava aj Zivnu podu spolocenskej sile
ucitela a jeho praktického konania ako profesionala a ako socialne angazo-
vaného cloveka. Toto spojenie vedy a praxe a takyto typ komunikacie medzi
vedou a praxou sa ucitelov dotyka dvakrat: Prvykrat v sieti ich kazdodennych
ucitelskych c¢innosti so Ziakmi v triede pri komunikacii vzdelavacich obsahov,
druhykrat pri vytvarani vlastnej profesijnej identity v socialnej sieti inych
profesijnych identit a ich vzajomnych vztahov. Na priesecniku tychto dvoch
sieti, ktoré iniciuju diferencované sposoby intelektualnych aktivit, sa otvara
Specificky priestor na intelektualizaciu ucitelskej profesie ako program, kto-
ry ma Sancu vyviest' existujicu agendu regulacie ucitelstva zo slepej ulicky.
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Pedagogical dualism of theory and practice: historic
background and current illusions

Abstract: The paper newly raises the traditional question of educational science - the
question of the relationship between theoretical knowledge and practice, between
science and practice. This target problem is discussed using a complex theoretical
overview and integrating this problem of educational science into broader context of
development of social sciences and humanities. Using this umbrella, transformations
of relationship between theory and practice, discussed from the period of Classical
Antiquity, through Modern period until present times, are interpreted. Consequently,
transformations of relationship between theory and practice in this timeline provide
a background for explaining the oscillation of self-representation of educational
science as either theoretical or practical science. Finally, the well-known concept
of teacher as reflective practitioner announced in the field of teacher training as
a promising example of how to definitely bridge the gap between academic knowledge
and knowledge necessary for practical execution of education is elaborated on.

Keywords: social sciences and humanities, educational science, theoretical and
practical knowledge, fronesis, genesis of scientific discipline, reflective practitioner



