KOMENTAR K SALOMONOVU TEXTU

~Netradicni Gvahy

O podstaté a poslani soucasné
pedagogické psychologie” -

Stanislav Stech

alomonovym ¢&lankem je
S(‘:esky Ctendr vtazen do po-
lemik, o kterych nemé dost informaci. Tim
spi3, Zejeho text zavriuje obdobi t¥ibenf rliz-
nych pozic, argumentl a namétd, jak posilit
postaveni pedagogické psychologie. Tyto
polemiky probihaly zhruba v prvni polovi-
né 90. let. Byly vyrazem zvysené seberefle-
xe pedagogickych psychologd reagujicich na
pocity krize oboru (krize vyznamnosti a spo-
leCenskeé vyuzitelnosti a ovSem i krize presti-
ze). Domnivam se proto, Zze bychom méli
védét, co Salomonovu textu v odbornych
diskusich predchazelo. A tim si uvédomit
ijejich Sirsi kontext: problém krize psycho-
logie a jejich funkci spojeny se zménou jeji-
ho paradigmatu.

Také v CR zacala diskuse k nékterym z te-
zi uvedenych v téchto sporech (Stcch 1997,
Mare$ 1999). Mare$ (1999) ukazal, Ze obje-
vujici se nova témata nejsou pro pedagogic-
kou psychologii ajeji vyzkum jen dalSimi
aplikacnimi Ukoly. Souviseji i s novymi vy-
zkumnymi metodologiemi - a vlbec s nut-
nosti zménit pojeti vyzkumu a konstruovani
nadich poznatkad.

Proto povazuji za vhodné dnes najednom
misté konfrontovat své nazory a interpreta-
ce problému s nazory G. Salomona. Ctenaf
mliZze snadno kontrolovat teze v obou tex-
tech a ucinit si tak lepsi obrazek o véci.

Povaha a poslani pedagogické psycholo-
gie sc v prvni poloving 90. let staly pfedmé-
tem fady Gvah a polemik nejen v ¢asopisech
(Educational Psychology Review, Educatio-
nal Psychologist), ale i v monografickém
zpracovani (Brunerovy préace Acts of Mea-
ning 1990 a The Culture of Education 1996).
V diskusich je samoziejmé velmi podstat-
nym zplsobem ve hie Gloha a podoby peda-
gogicko-psychologického vyzkumu jako
zdroje a kritéria teoretické vystavby, funkce
a uzitecnosti pedagogické psychologie.

Na prelomu 80. a 90. let byla ve skupiné
kolem Brunera ajeho spolupracovnik( re-
trospektivnim ohlédnutim nad vysledky tzv.
kognitivni revoluce (1956-) odstartovana
debata ohledné teoretického pfedmétu a po-
slani psychologie vibec a pedagogické psy-
chologie zvlasté (Resnickova 1987, Cole
1989, Hicks 1995).

V hodnoceni pfinosd tzv. kognitivni revo-
luce Bruner konstatuje, Ze $lo o ,,maximalni
Gsili ustavit vyznam (meaning)jako uUstFedni
konceptpsychologie... Cilem bylo utychlené
dotlacit psychologii k tomu, aby spojila své
sily sesesterskymi interpretativnimi discipli-
nami ve védéach o Clovéku a v sociélnich vé-
dach" (1990, s. 2). S politovanim konstatu-
je, ze pokus tak UpIné nevy3el. Pojmy vyznam
a konstrukce byly nahrazeny pojmy informa-
ce, jeji zpracovani (processing) afaktory.

> Tento komentaFje upravenou verzi rejératu, ktety autor pfednesl na 4. konferenci CAPY v Plzni
vr. 1997. Obsahuje ovSem ve vétSi mife reakce na teze obsazené v Salomonové ¢lanku (2000).
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Uvedena vyzva K reflexi vyvolala reakce
v fadé textd (Wittrock 1992, Berliner 1992,
Salomon 1996). Spole€nym jmenovatelem
vSech reakci byla kritika pfevladajiciho po-
jeti pedagogické psychologie ajeho zéklad-
nich principu.

V probihajicich debatach Ize identifikovat
nékolik zakladnich pozic, od nejpovrchnéj-
§i az po hloubéji reflektujici povahu zmény
v pedagogické psychologii.

1. ,Aplikacni”

VS. sui generis pojeti

pedagogické psychologie

- Wittrockova ,,obrana"

Wittrock(v text (1992) snad nej-
Iépe dokumentuje pozici, ktera proziva re-
starého nékolik desitek let o tzv. zakladni
a aplikované psychologické discipliny).

Podle Wittrockaje ve spojenipedagogic-
k& psychologie stale ddraz kladen na sub-
stantivum, tedy na jméno podstatné a za-
kladni referencije ,,psychologie vibec*.Ad-
jectivum pedagogickaje pouhym, téméf na-
hodnym aplikacnim terénem, na némz se
univerzélie psychického vyjevuji - je tojmé-
no pridavné.

Wittrockova reakce je pozoruhodné roz-
porna. Argumentuje dosti irelevantné histo-
ricky tvrzenim, Ze stejné vétSina velkych
psychologd historie byli pedagogitti psycho-
logové, a ze nasi discipliné nejsou pfizna-
vani (nikdo si pry dnes neuvédomuje, Ze
Ebbignhaus, Thorndike, Cattell, Cronbach,
Ausubel, Bruner a dalsi pracovali vyzkum-
né na poli edukace a formulovali poznatky
uznavané obecné).
pedagogickd psychologie dnes musi tema-
ticky rozSifovat své vyzkumy, vice se orien-
tovat na projekty a postupy sui generis, na
nichZ doloZi svou svébytnost. Jen tak pre-
stane byt pedagogicky psycholog pouhym
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zprostfedkovatelem, tlumo¢nikem ¢i uZiva-
telem psychologickych poznatkd odjinud na
poli edukace.

AniZ by zpfesnil, jak si pfedstavuje ono
sui generis pojeti pedagogické psychologie,
zlistava v zasadé v IéCce, kterd spociva v za-
chovani pdvodni matrice vztahu psycholo-
gické axiomatiky (,,psychologie*)a empiric-
kého predmétu (,,vychova“). Uvedena mat-
rice pojiméa pfedmét (vychova), tvorici spe-
cifiku sui generis, a poznavaci védni aparét,
vCetné uzivané metodologie (psychologie)
jako v0Ci sobé vnéjsi. Tato exteriorita vede
K jistému paradoxu pedagogické psycholo-
gie z hlediska etablovani v siti dominantnich
véd: ¢im vice rozvijime to specifické a sui
generis, tim vice prohlubujeme to sekundarni
a vzdalujeme se silnémujadru dominantnich
predstav o psychologicky validnim zkouma-
ni a teoretizovani.

Wittrock se totiZ nepta po tom, zda v edu-
kaci existuji néjaké specifické tlaky, genetic-
ké vazby a z&konitosti uvnitf procesu vycho-
vy a transmise kultury, které zasadné umoz-
fuji pronikat do subjektivniho svéta, do psy-
chickych fenoménd vjejich kultumé-historic-
ké podminénosti. A které si vynucuji svébyt-
nou metodologii i kategorialni aparét.

Jeho ,,obrana“ povazuje za dominantni
funkci teorie explanaci a emblematickou
vyzkumnou metodou z(istava i nadale expe-
riment. Psychologie nadale dominuje své-
mu pedagogickému predmétu, vjejim popfe-
di z(istava predevsim analyticka rigor6znost
pozitivistického typu redukujici lidské situa-
ce na izolované komponenty a pracujici sje-
dincem vytrzenym z kontextu. Psychologie
jako by zlistavala vné vychovy.

Z pohledu této pozice je Salomonova ar-
gumentace dvojaka. Je ,,pod“ touto pozici,
protoze také neformuluje problém specific-
nosti pfedmeétu, tj. otazku po teoriich, kon-
ceptech a metodach ,,sui generis“. Soucasné
ovdem tuto pozici prekraCuje, protoze kriticky



odmita preferenci metod produkujicich tzv.
tvrda data prevzatych / prirodnich vid, jako
je experiment. Odmita redukci a izolovani Uz-
kych a dobfe kontrolovatelnych ,,promén-
nych* a explana€ni funkci pedagogické psy-
chologie jako jeji vysostnou a hlavni ¢innost.

Salomonem zd(raznéna druha ginnost
a funkce pedagogické psychologie, tj. ovliv-
fiovani vychovné reality, schopnost zasaho-
vat do ni, je jadrem druhé pozice, ktera se
snazi na zakladé kritickych analyz zkvalitnit
pedagogickou psychologii. Jde o ztracenou
komunika€ni vazbu pedagogické psycholo-
gie s vychovnou a vzdélavaci praxi.

2. Zavést adekvatni zanr
diskurzu - Berlinerova
kritika pedagogické
psychologie ,,zevniti"

Ve stati Telling the Stories of
Educational Psychology (Vypravét pedago-
gickou psychologii jako pFibéhy) zddrazfiu-
je Berliner (1992), Zc nasSi uzivatelé, ktefi
vyznamné spoluutvéreji rozvoj discipliny,
upfednostiuji narativni struktury poznani
o druhych lidech, o udalostech, o svété. Ja-
zyk pedagogické psychologie se jim v3ak
nejevi jako srozumitelny a pravdépodobny
(possessing verisimilitude), protoZe pro né
neni dobfe kontextualizovany: ,,Abychom
postupovali l1épe, musime se naucit vypravét
pribéhy o nasem vyzkumu a zaméFit se na
skute¢né ucitele a zaky v béznych Skolnich si-
tuacich", fiké Berliner.

Vsimnéme si dvou rozdild oproti Wit-
trockovi. Za prvé, referencnimi osobami se
pro Berlinern (podobné jako pro Salomona,
kdyZ mluvi o funkci ovliviiovani vychovné
reality a zasahovani do ni) stavaji uZivatelé,
tj. ucitelé, rodice, Zaci, Skolska decize atd.
Nikoli tedy psychologové dalSich disciplin,
vG&i nimzZ se hledanim specificnosti sui ge-
neris pedagogicky psycholog snazi vymezit.
Za druhé, zcela jasné se pojmenovava jadro
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potizi: je to problém Jazyka“ pedagogické
psychologie. Co to ale znamena, Zc jeji ja-
zyk neni ,,dost pfibéhovy* ? Odpovéd prece
neni jen otdzkou vnéjsi formy, havu, do kte-
rého fe¢ psychologickych zjisténi a nalez(
obleCeme. Jazyk znamend také kategorie
popisu, premysleni o vécech, jejich spojo-
vani do vypraveéni, které je stavéno podle ur-
gitych pravidel ¢i kanond, aby nakonec da-
valo néjaké poselstvi €i smysl. V tom je asi
hlavni apel Berlinern: dobfe kontextualizo-
vat vypovédi pedagogické psychologie, aby
nesly jasné vyznamy. (Nenechat tedy uzZiva-
tele nasich poznatkd v situaci, kdy si museji
sami z nesrozumitelnych Gtrzk &i nejasné
souvisejicich vyrok( expertské fec¢i skladat
vyznamy). A takto by snad $lo chapat Salo-
monovo volani po vétsi ekologické validité
pedagogicko-psychologického vyzkumu
usnadriujici aplikaci jeho vysledk.

Doporuceni a naroky na pedagogickou
psychologii jsou tady Gplné jiné. Jde o to,
zrusit onen ,,vnéjsi vztah“ psychologie aje-
jiho pfedmétového (a ovsem i aplikacniho)
pole pfivedenim psychologie K tzv. folk psy-
chologii (naivni psychologii socialnich ak-
térd, napf. K ,psychologii* skute¢nych ugi-
tel a zakd) a k redlnym kulturnim situacim
a kontextlim v rodinég, ve 3kole, pfi vyuco-
vani atd. Ty samy ,,zadavaji“ psychologovi
své lenéni problémd ijazyk, v némz se vy-
jevuji. Aty je samozfejmé tfeba hloubéji
analyzovat, interpretovat a prezentovat v ta-
kové podobé, aby ioni, pfisludni uzivatelé,
z nich mohli vytvaret pfesvédcivé a fungu-
jici pFibéhy. Posileni pozice pedagogického
psychologa tedy spociva v metodologickém
obratu. Resenim pro Berlineraje, zda se, tzv.
narativni (srv. Bruner 1987) ¢i Sifeji diskur-
zivni inspirace.

V(¢ci Berlinernvé pozici oviem mlzeme
vznést zasadni namitku. NerozliSuje dosta-
tecné vlastni produkci psychologického po-
znani od jeho podani a uziti a hlavné - obé



sféry oddéluje. PFitom préavé ve spojeni obou
lezi zfejmé jadro véci. Kontextualné, tj. vy-
znamové zadané podoby kulturnich forem
vychovy (transmise) uZ z povahy véci samé
jsou narativni. Kultura sama métuto ,,pFibé-
hovou* €i vypravéci osnovu, ktera je v ni
uloZena. Berlinerovi by se tedy dalo namit-
nout, Ze véc nevyfeSime tim, ze abstraktni,
dekontextualizovanyjazyk psychologickych
nalez( pretlumo&ime do narativni podoby.

Salomon je v tomto ohledu jasnéjsi: uvé-
domuje si, ze ekologicka validita nalezd pe-
dagogické psychologie se zvysi jen tehdy,
kdyz se jiz zplsoby zadavani otazek ke
zkoumani a zplsoby vytvareni (produk-
ce) poznani radikalné zméni. Neni takovy
optimistajako Berliner, ani pokud jde o sa-
motny narativni pFistup. Ten totiZ sam o so-
bé nefesi otazky validity, spolehlivosti, ob-
jektivity psychologického poznani.

A navic, to, co Berliner fesi, neni viibec
specifické jen pro pedagogickou psycholo-
gii. MGZze se to tykat vSech psychologickych
disciplin, a dokonce i socialnich véd. Je vi-
bec néjaky dlvod myslet si, Ze pravé na poli
edukativnim je situace néjak pFiznivéjsi i
naléhavéjSi pro zménu paradigmatu?

Prizplsobeni psychologie aktériim a uZiva-
teldm vsak rehabilituje onen pedagogicky
pfedmét, ktery uz neni jen pfidavny ¢i apli-
kacni, aleje vyzdviZen na Uroven mista pro-
dukujiciho poznani. Tady si nejsem jist, Ze
i Salomon citi realné aktéry vychovnych si-
tuaci ajejich svét jako producenty poznani,
kteréje tfeba vytézit, ,,pFivést k feci“, osvétlit
- atim uznat. VZzdyt vjim zddraznéné druhé
funkci pedagogické psychologie ma na mysli
predevsim G€inné ovliviiovani, zasahovani,
»kontrolovani* praxe (lépe nez dosud) pou-
Cenymi experty-psychology. Eticky rozmér
respektovani poznani aktér(i samych u ngj
necitim, resp. neni explicitné formulovan.

Do popfredi se dostavaji pojmy jako kon-
text, situované uceni (situated learning),
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distribuované poznéani (distributed cogni-
tion) apod. Nardst vyzkum( kvalitativng
metodologickych, etnometodologickych,
Skolné etnografickych, diskurzivné analytic-
kych atd. nese klicovou kvalitu této vyzkum-
né tradice, kterou Salomon spravné oznacu-
je jako prakticky holismus. Prakticky svét
je totiZ sloZen z komplexnich vyznamovych
celkd. Kdysi otomto problému psal A. N.
Leontjev (1978), kdyZz hovofil o nutnosti
zavadét tzv. ,molami jednotky“ sledovani
psychologickych jevd misto jednotek ,,mo-
lekularnich“. Na prvni pohled to vypada, ze
tyto molamijednotky dnes Salomon nazyva
.kompozita“. A rozumi jimi ,trsy koreluji-
cich udalosti“ ¢i ,,slozeniny psychickych sta-
v, procest, osobnostnich ryst, socialnich
situaci atd.”. O jejich shodé ovSem v tomto
bodé vaham a své pochyby se pokusim roz-
vést ve treti Casti tohoto komentare.

Vysledkem snazeni ve sméru, kterym uka-
zuje Berliner, je psychologie jako ,,voditko
praxe“. Ovsem ve svém zvlastnim statusu
inSpiratora, poskytovatele presvédcivého ja-
zyka, resp. podani vychovné reality (onéch
,pribéhl*). Pozitivistické ,zpfesfiovani“
proménnych ve stéale sofistikovanéjSich vy-
zkumnych projektech pfili§ neuspélo. Nedo-
kazalo totiz Celit trivializaci odborného mys-
leni, které za rouskou sloZitych, umélych slov
sméfuje K vyjadfovani banalit, pokud jde
0 vyznamy pouZzitelné v kazdodennim Zivo-
té. Proto se mluvi o zménach a ,,revolucich*.
Po té kognitivni se hovofi o narativni (Bru-
ner 1986) a novéji o kulturné-psychologic-
kém obratu (Bruner 1990).

3. Kulturné-psychologicky

obrat

Salomon ve své shrnujici studii
navrhuje jako FeSeni pro rozvijeni silnéjsi
a UcinngjSi pedagogické psychologie zménu
metodologické optiky: pedagogicka psycho-
logie podle néj musi zajiStovat vedle expla-



nace a voditka pro praxi tfeti funkci, a tou je
projektovani, a vychazet pfitom ze zminé-
nych kompozit. Oboji znamen4 zahrnout do
psychologického zkoumani kulturni kontext.

PFipomenu, Ze u kompozitjde podle mého
0 névrat problému jednotky analyzy spoci-
vajici v dovednosti nalézt troven problé-
mu, pod niz tojeSté neni a nad niz uz to neni
psychologicky problém, resp. problém, kte-
ry by nesl néjaky vyznam na lidské urovni.
Pedagogicka psychologie mdiZe jisté poskyt-
nout dostatek pfikladi $patné Jednotky ana-
lyzy*“ v celé fadé vyzkumd a naslednych
(nebo a priori predchazejicich?) teoretizaci,
kdy se vyzkumny problém sleduje jaksi na
nespravné drovni vymezeni. Nebudu adres-
ny a vezmu jako pfiklad vyzkumy, kteréjsou
oblibenym tématem diplomovych praci. Ta-
kovym tématem mdze byt napf. sledovani
Lheuroticismu“ Zakl po pfechodu na 2. st.
ZS ajeho dopadti na $kolni prospéch pomo-
ci dotaznikl ,,na neuroticismus obecng“
v korelaci s analyzou klasifikace a ,,dalsimi
faktory*. Pfitom ,,vyznamunosna“ jednotka
analyzy by tfeba vyZadovala koncipovat pro-
blém na drovni vysSi, napf. subjektivniho
smyslu pfechodu na vy3si stupen Skoly
v souvislosti s oéekavanimi rodicd, predsta-
vami o0 sobé, pfiméfenym ovladnutim pfi-
sludnych kognitivnich nastroji atd., nebo
naopak koncipovat ho na drovni nizsi (napf.
na trovni dil¢ich kognitivnich dispozic a ni-
koli temperamentového €i osobnostniho
rysu). A vlbec - mozna Ze identifikovany
problém je uz zkreslen apriornim pouzitim
psychologickych kategorii typu ,,neuroticis-
mus* v samotném procesu jeho identifika-
ce. Kultumé-psychologicky obrat metodo-
logicky znamena ponofit se do zkoumané
reality apozdrZet se rychlé kategorizace,
interpretace a zavérd. Teprve pak formulo-
vat otdzku na dostate¢né komplexni Grovni.

V tomto bodu se mi zd4, Ze Salomon voli
ponékud neStastné priklady kompozitnich
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jednotek (proménnych). Bere je z architek-
tury a véd o letectvi. To predstavuje dva pro-
blémy. Jednak jde skute¢né o ,.kompozitni“
obory, v nichz je konstrukéni funkce tou
hlavni (postavit diim, zlepsit aerodynamiku
letounu). V psychologii ovSem nemusi byt
zmeéna reality (jeji projekt) tou hlavni funk-
ci: dobre popsat problém, vytvofitjazyk jeho
porozumeéni, pFipravit nastroje, které dame
klientovi k dispozici, aby dosahl lepsiho
vhledu do své osobni situace, nebo aby jako
decizni Skolsky pracovnik mél k dispozici
pro rozhodovani alternativni vykladova
schémata, mlZze predstavovat dostate¢né
efektivni vystup.

Druhym problémem je skutec¢nost, Ze
v téchto architekturnich kompozitech jsou
komponentami (slozkami) dalsi védni obo-
ry: fyzika pevnych latek, klimatologie, pe-
dologie, elektrofyzika, ekonomie atd. To
ovSem nepredstavuje analogii skladebnych
prvkl kompozit, které Salomon uvadi pro
psychologii najiném misté. Motivace, emo-
ce, postoje, pozndvaci strategie, myslenko-
vé operace, zplisoby hodnoceni vykonu atd.
predstavuji pry subsystémy (i vjiné meta-
fore: pFitoky) vysSich, komplexnégjSich sys-
témd (resp. hlavnich tokd), tj. onéch kom-
pozitnich celkl. Prvky z psychologického
pfikladu ovsem nepfedstavuji dalsi samostat-
né obory, jako je tomu v pFipadé fyziky vici
architekture.

Tim ovSem Salomon zbyte€né zeslabuje
UCinek své argumentace, ktera podle mne
sméfuje v zasadé spravnym smérem. Vzdyt’
chci-li napf. zjistit, pro¢ se urCity zak Spatné
uci, musim umét dobfe zvolit jiz vychozi
jednotku formulace problému. A v té se vy-
jevi vyznam a efekt jednotlivych jeho slo-
Zek teprve prizmatem celku problému. Tak
tfeba vyznam kvality bezprostfedni paméti
Zaka se jako prvek problému ,,vztah k uce-
ni* ozfejmi, kdyz si polozime otazku, zda
jsou Zéci v kazdodennim, mimoskolnim svété



vedeni (nuceni) pfi svém uceni zamérné kul-
tivovat a reflektovat své procesy zapamato-
vani. A ¢im se lisi ,,zapamatovani* v situaci
Skolniho zdmérného upeviovani urcitého
obsahu (ajak to, Ze bezprostfedni pamét’
zaka skvéle funguje, pokudjde o zapamato-
vani si nazvl rapovych skupin ajejich hitd).

U Salomonovaprojektovanijde také, fekl
bych, o navrat zndmého metodologického
postulatu o akénim poznéni: nutnost zasa-
hovat do vychovné reality neni diktovanajen
néjakymi osvétarskymi motivy, ale vytvare-
ni artefaktll ve vychové pfinasi poznani, kte-
rého bychomjinak nedoséahli (akéni vyzkum,
poznéni bojem atd.). Pojem ,,projekt” se mi
zd& byt pFinosny tehdy, kdyz ho uchopime
jako kultumé-instrumentalni pojem Fadu
Vygotského zony nejblizSflio vyvoje. K ta-
kové konceptualizaci ovsem Salomon nedo-
chazi. Pokusy o zasahy dopFirozeného béhu
udalosti, vyvoje ditéte, pribéhu interakci,
pokud jsou modelovany a zachycovany
v adekvatnich jednotkach analyzy, pFinaseji
poznani vyssi kvality.

Ukazuji, ze role kultury a vychovy pro
formovani psychickych struktur a funkci je
centralni, Ze mezi nimi existuje nejen néja-
ky vnéjsi vztah nebo vice ¢i méné vhodna
forma vyjadfeni jednoho v druhém, ale Ze
jde o vztah geneticky (dnes po Vygotském
aLeontjevovi zejména Bruner, srv. 1996).
Vyzkumné prokazovani Gstfedniho mista
vychovy pFi generovani psychickych funk-
ci, struktur, osobnosti, subjektivni konstruk-
ce vlastniho zivotopisu je tim klicovym pro
ukazani vyznamu a poslani pedagogické psy-
chologie. Ta tak zaroven ukazuje svou spe-
cificnost v siti psychologického poznénf,
i svou ,uzite¢nost“ ve védach o vychové
i pro pedagogickou praxi.

Vychova jako modus existence psychic-
kych procest a funkei je Zivotné nezbytna
pro lidsky zpUsob existence. PFistup k ,,vys-
§im* (kulturnim) psychickym funkcim je

mozny praveé studiem vychovy jako konden-
zatu kultury v momentu jeji transmise. Pro-
to je disciplina studujici edukativni situace
a procesy alespori potencialné v jakési cent-
ralni z6né poznani ¢lovéka.

Vyzkumy v takto orientované pedagogic-
ké psychologii mohou byt jakkoli dilci, ne-
UpIné a nepokryvat celé pole vychovy €i tzv.
zavazna témata. Vzdy vSak budou jadrové,
protoze budou vypovidat o podstatnych za-
konitostech geneze a fungovani psychiky.

Diskuse uz dnes nemtize byt vedena uvnitf
pedagogické psychologie mezi jejim ,apli-
kacnim* €i ,,sui generis“ pojetim. Diskuse
by méla byt vedena na problémovém poli
(kultura - jeji transmise - geneze psychic-
kych struktur a funkci) mezi pohledy kulturni
antropologie, filozofie vychovy, psychoana-
lyzy, sociologie, lingvistiky, historiografie,
oborovych didaktik ad. Z nich vyplynou
otazky a naroky, které ukazi, zda odpovédi
lidi hléasicich se k psychologii na poli vycho-
vy predstavuji néjaky pfinos, néco nového
a nezameénitelného pro nasi interpretaci svéta
(podobné samoziejmé musi platit i pro ostat-
ni discipliny vcetné pedagogiky).

Pedagogicko-psychologicky vyzkum je
dnes zkratka daleko tésnéji spjat s tématy,
ktera nelze jednoznacné situovat do dil¢ich
(redukovanych a izolovanych) oblasti kogni-
tivni, afektivni, osobnostni atd. V tom ma
Salomon pravdu. Odehrava se totiz v inspi-
racni siti véd o vychoveé a svou specificnost
naléza v kultumé-psychologické orientaci na
odhalovéni stéle se ménicich zékonitosti
a podob geneze psychického, jak se vysky-
tuji v Zité realité. Pochybovacny zdstavam,
pokudjde o tvrzeni, Ze psychologie by méla
véci predevsim ménit, nikoli je jen vysvétlo-
vat. To pry podle Salomona €ini z projektové
funkce pedagogické psychologie (modelova-
ni a utvareni novych vychovné vzdélavacich
situaci) jeji hlavni poslani. Tento narok, tolik
pfipominajici 11. tezi o Feuerbachovi



uréenou Marxem filozoflim nebo pozadav-
ky pedagogickych reformatorl na védni Ci
akademickou pedagogickou psychologii, aby
uz konecné zacali vzdélavani ménit, ovsem
nesmi zatlacit do pozadi funkce ostatni. Na-
opak, FeSeni vidim v rovnovaze popisné, ro-
zuméjici, vysvétlujici funkce psychologie
produkujici dobré teorie a funkce pomoci
dalsim osobam Gi profesionallim zkvalitrio-
vatjejich zasahy do vychovy ¢i konstruovat
jeji segmenty nové. Je tedy treba rozliSovat
uvnitf klamné jednoty slova ,,psychologie*
rlizné skupiny psycholog, z nichZ kazda ma
své Ukoly. A také rozliSovat riizné Gcely, pro
né7 se véda provozuje. Salomon(iv text pred-
stavuje dirazné upozornéni na problémy, se
kterymi se pedagogickd psychologie musi
vyrovnat, chce-li byt Zijici, nikoli archivni,
védni disciplinou. Myslim, Ze pravé proto
je vhodné kriticky domyslet jeho argumenty
a tvrzeni.
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