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Pedagogicko-psychologický 
výzkum: nástroj normativismu 

nebo zprostředkovatel 
společné řeči?

STANISLAV St e c h

Jedním  z rysů pcdagogicko-psychologického výzkumu v současnosti je  h ledání p řim ěře­
ného m ísta a definování svého poslání. 1 en lo  typ výzkumu hyl ve svých zadáních a užitích 
vždycky bližší pedagogice, resp. potřebám  školy, tak jak ji definovali ti, k teří za ni mluvili. 
Profesní identita  badatelů  ho však zároveň vedla na pole psychologie, zejm éna co se týče 
kritérií vědeckosti, elaborovanosti m etod a hodnocení úrovně a kvality rozhodující částí 
vědecké komunity. Vedlo to k jisté skrom nosti postavení pedagogické psychologie vůbec 
a jejího výzkum u zvlášť v soustavě sociálně-vědního a an tropologického poznání. S tručně 
řečeno: ti, k terým  by výsledky naší práce měly být prim árně určeny, nebyli buď vůbec 
tázáni, a i kdyby byli, pak svým hlasem nem ohli stejně poskytnout této  práci dostatečný 
kredit. Navíc, pod tlakem  účelovosti a konjunkturalism u bylo m nohdy velice těžko zachovat 
si nutný odstup, jakési vnější postavení — bez apriori — vůči institucím sledovaným, 
zkoum aným , analyzovaným , ale i vůči institucím  decizním . To však může platit přes vnějško­
vou zm ěnu situace i dnes.

Před naším výzkum em  se otevřely po politické zm ěně r. 1989 nejen nové m ožnosti dané 
objektivně sociálním i zm ěnam i a jejich dopady na lidi, ale také nutnost přim ěřeně analyzo­
vat m ísto, z něhož přicházím e. N eanalyzováním  m inulosti, absencí reflexe se totiž vpravuje- 
me do role slepce, který šátrá kolem sebe a nahodile vykřikuje, co že se mu to podařilo  
nahm atat.

I. N E P (R )O V R D E N Á  B ILA N C E: „JA CÍ JSM E  B YLI?“

Cítím  tíživě jako jeden  z hlavních problém ů, který provází náš výzkum v oblasti školy 
a výchovy, tu to  a b s e n c i  d ů k la d n é  r e f l e x e  s t a v u .  A to nejen stavu vlastní bada te l­
ské práce (jejích tém at, m etod i paradigm at či m odelů práce), ale také absenci em pirického 
popisu skutečnosti m inulé na rozdíl od pro jektovaného stavu (učitelé v m inulosti byli zajisté 
též něco jiného  než jen „kolaboranti ideologie m inulého režim u“ nebo „tyranští nacpávači 
hlav“ ). Požadavkem důkladnosti míním právě analýzu postavenou na dobře popsané a za­
chycené em pirické realitě. M ísto toho jsm e však byli svědky paušální kritiky doprovázené 

přesvědčením i“ a „p řán ím i“ ve velké části obce zabývající se školstvím. T ato  norm ativní 
doporučen í a tvrzení byla nanejvýš dokládána svévolnou kom binaci im portovaných vzorů 
a kritérií (nic proti im portu ; musí však být systém ově založený). Na malé ploše, která je  mi 
<lána, se pokusím  pouze o tezovité charakteristiky.
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1) Pedagogicko-psychologický výzkum  v m inulých desetiletích sam ozřejm ě existoval 
a m ěl i své zajímavé výsledky (oblast široce definované diagnostiky a autodiagnostiky, 
výzkum y pedagogické kom unikace apod .); byl však ovlivněn (a já  se dom nívám , že i osla­
ben) dvém a skutečnostm i:

-  i z o l o v a n o s t í  od  ostatn ích  věd o výchově (neexistovala význam nější spolupráce 
se sociology, historiky, jazykovědci, e tnografy apod .), p ro to  se vzácně objevovala interdisci­
p linárn í tém ata  a problém y;

— schem atickým  p o je t ím  pedagogické psychologie jako , , a p l i k a č n í  psychologické 
disciplíny“ (neberu  zde v po taz  verbální ujišťování au to rů  m nohých textů, k teří tvrd í opak
— jd e  mi o fakt, že pedagogická psychologie na základě svého výzkum u zrodila minim um  
svébytných konceptů, k teré  by obohatily  konceptuáln í výbavu psychologie či věd o člověku.

2) Pedagogicko-psychologický výzkum  se většinou om ezoval na t é m a ta  ideologicky
i vědecky „bezpečná“ . N eanalyzovali jsm e otázky sociokulturní determ inace, nesledovali 
jsm e u tvářen í instituce školy in actu, její skrytý život apod. Převažovalo odděleně studium  
žáka — učitele — třídy. T vrdě řečeno: psychologie (se) u tekla do dílčích otázek, které 
m ůžem e sice široce označit jako socializační, ale zároveň zůstávala v bezpečí m etodologické­
ho  individualism u. Také výzkumy v oblasti hlavní funkce školy -  v předávání poznání, 
v oblasti d idaktických postupů  a kurikula byly a jsou ve výrazné m enšině.

3) Z  hlediska m e t o d o lo g i e  lze situaci zjednodušeně vyjádřit např. takto: z výzku­
m ů jsm e se m ohli dozvědět, jaká  je  m íra „neuro tičnosti“ našich žáků řekněm e ve 4. roč. ZS 
(včetně přesných čísel a signifikancí), ale nedokážem e říci, čeho se třeba žáci ve 4. roč. 
v našich školách bojí, nebo jaký  m á p ro  jednotlivé skupiny žáků škola smysl. Chci tím říci, 
že v p řístupech  a m etodách  převažovala pozitivistická, „objektivistická“ orientace, která 
produkovala kategorie  a řeč m álo srozum itelnou m im o úzkou sektu zasvěcenců. N ení p ro to  
divu, že např. J. M areš naléhavě vyzýval hned počátkem  r. 1990 ke „stavění m ostů“ (viz VaV 
revue, 3 /1 9 9 0 -9 1 ) m ezi výzkum níky (psychology, pedagogy) a učiteli. Vřele s ním souh la­
sím a jeh o  výzvu připom ínám . V yžaduje to však vzít učitele, rodiče a žáky na vědomí, 
legitim izovat jejich řeč i jejich podíl na výzkum u. N aše vědeckost přece nespočívá v „síle“ 
našeho  šam anského slovníku i m etod-rituálů , ale v rozevírání a přehlednějším  čtení reality, 
v níž naši aktéři žijí, a v jejich vybavování lepším i poznávacím i nástroji a aparátem .

4) V ýzkum , zejm éna pak  pedagogický, ale někdy i pedopsychologický, byl pojím án jako 
instrum ent vytvářející norm y, m odely  „správného“ a žádoucího chování, stanovující podle 
zadavatele vyjadřujícího „společenskou p o třeb u “ , ani ne tak, jaké  edukativn í děn í je , jako 
spíše doprovodné důkazy a ilustrace vizí a norm ativních představ. N a druhou  stranu  je 
ovšem  třeba  říci, že v tom to  rám ci si skoro každý dělal tém ěř co chtěl. O sobní tém ata mohl 
výzkum ník „p robádáva t“ několik desetile tí (sam ozřejm ě vždy pod  jinou  hlavičkou „hlavní­
ho  úkolu“ ) tém ěř v nezm ěněné podobě. Takovou svobodu „bád án í“ už p ravděpodobně 
nikdy m ít nebudem e. Z m iňuji se o tom  pro to , že chci poukázat na fakt, že řetězec dynam iky 
výzkum u zde sestupoval shora: decizní orgán (form ulující tzv. společenskou po třebu)
— cen trá ln í výzkum ná pracoviště — badate le  — aplikační terén  a zpět. O dpovědnost za 
výsledek byla také  podle  toho  orientována.

N elze ovšem  říci, že by se ničeho nedosáhlo. P řipom enu jen práci systému pedagogicko- 
-psychologických po raden , zejm . na úrovni jejich m etodických center, kde výzkum ně 
vývojová práce  vedla v praxi k vytvoření celé řady užitečných diagnostických nástrojů. 
P řipom enou t lze také  výzkum y v oblasti poruch  učení, k teré měly svůj dopad  na život 
učitelů  i žáků. Jestliže spíše kriticky, n icm éně diferncovaně bilancuji nedávnou m inulost, je 
to  p ro to , že chci položit o tázku: nepřetrvávají m nou vzpom enuté staré chyby a rysy našeho 
výzkum u? Je  to tiž  z čeho se poučit.
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N ejprve bych se pokusil rozdělit konjukturáln í procesy, v nichž se pohybujem e, na dvě 
skupiny procesů. První zahrnují společenské a politické změny institucí, chování lidí v nich, 
p referencí hodnot. D ruhá zahrnuje relativně nezávislý pohyb ve světě vědního poznání, 
který teď vyniká otevřením  kontaktů se světem. V první oblasti m ůžem e konstatovat, že

1. tlaky proti škole jako symbolu („starého“ ) řádu, pořádku a stability výrazně m ění 
požadavky na chování učitelů, žáků i rodičů; per extenso se to pak vztahuje na řád jako takový;

2. dřívější péče o rovnost v podobě stejnosti je  střídána tlaky na různost a diverzifikaci, 
m inim álně ve vnější, s truk turáln í podobě; to opět nezůstává bez odezvy u aktérů  celého 
systému; v podobě strategií chování, očekávání, cílů, p rodukce hodnot atd.;

3. decentralizace v řízení a spravování školství, plánované a postupně snad i realizované 
přenášen í pravom oci i odpovědností dolů do lokalit nutně musí mít efekty, které je třeba 
sledovat a vyhodnocovat, např. ve zm ěně pojetí profesní role učiteli, v novém vztahu rodina
— škola, v klim atu školy a vztahu žáků k ní atd.

Tyto tři nejnápadnější trendy mají podle m ne společný jm enovatel, kterým  je větší 
d ů r a z  n a  a k t é r a  (už ne na „pokusnou  osobu“ nebo „ responden ta“ ). Ať už si to ti, 
k teří proklam ují boj proti autoritářstv í a rigiditě, prosazují různost a plédují pro  svobodu 
a sam ostatnost, uvědom ují, nebo ne. V každém  případě to znam ená, že prostě není m ožné 
vycházet ze spekulací, obecných schém at nebo abstraktních hodnot. M usíme tedy respek to ­
vat posun ve statusu našich patnerů  z „pokusných osob“ na „ak té ry“ . Je třeba dát jim  slovo, 
ale také naučit se jim  naslouchal. V tíravě se nám pro to  nabízejí nová tém ata, nové postupy
i nové výkladové vzorce.

Ve sféře vývoje vědních konceptů a m etod vyniká v pedagogicko-psychologickém  výzku­
mu

1. především  skutečnost jakési r e v iz e  nebo generáln ího úklidu (ve světě se objevují 
nové pohledy na V ygotského i Piageta, znovu se vrací symbolický interakcionism us). I když 
šíře tém at je  stále udivující, m ění se důrazy. N ástup kvalitativní m etodologie, školní e tnog ra­
fie, ovlivnění chápající sociologií a vůbec preference klinických pohledů „zblízka“ je 
v 80. letech zřejm á. N ení to však jen mcklní záležitost uvnitř vědní komunity. Souvisí totiž 
s výše uvedeným  přesunem  pozornosti „od struk tu r k aktérovi“ (jak  uvedl na prestižním
I- Bienále výchovy v Paříži r. 1992 francouzký filozof G ranger). Na Z ápadě ten to  proces 
probíhal od začátku 70. let.*

Také u nás se už v 80. letech objevovaly náznaky podobných změn. Jm enujm e výzkumy 
učitelských preferencí a atribučních procesů (V Ú O Š ), koketování s biografickým i m etoda­
mi (tým  ped. psychologie z PÚ JA K ), analýzy pedagogické kom unikace (M areš, G avora). 
V ezm em e-li v potaz důsledně jen práce založené na em pirických výzkum ech a ne d ek la ra ­
tivní nebo úvahovou produkci, pak vidíme, že se dnes objevuje pom ěrně široká škála 
zkoum aných tém at vedoucí k otázkám  nad procesy tem atizace sam otným i a objevují se též 
odlišné m etodologické pozice vnášející do pedagogického výzkumu dynam iku.

2. V tém atickém  spektru  sc objevují nové prvky zdůrazňující r e f le x i  a s e b e r e f l e x i  
(M areš s problem atikou hodnotících nástrojů, identifikace stylů výuky, G avora s analý­
zou situačního učení; autodiagnostické nástroje a postupy a jejich ověřování v H rabalově 
pojetí; studium  klim atu školní třídy z pohledu žáka i učitelů různě in terpre tované aj).
 ̂ Nově se tém atizuje r o le  a č in n o s t  u č i t e l e ,  sleduje se nejen brýlemi typologických 

Cl osobnostn ích  kategorií styl výuky (např. kom plexní M arešovo „učitelovo pojetí výuky“ 
nebo h ledání školní i učitelské kultury v práci Pražské skupiny školní etnografie).

Podobné lze říci o poznávání žáka, jeho m etod učení, jeho  vztahu k poznání a k učení. 
F^ozoruhodné výsledky v poznání u t v á ř e n í  a o s v o jo v á n í  ( p o z n a t k ů )  k o n c e p tů  se 
objevily např. v m onografickém  čísle Pedagogiky (1 /1 9 9 2 ) věnovaném  problem atice učiva.

II. JAKÁ JH SITUACE?
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M ohli bychom  rozšiřovat ten to  výčet na em pirické sondy do vztahu rodičů a učitelů, do 
oblasti psychologie řídící p ráce ve školství atd . Ú čelnější by však bylo říci si něco o pozadí 
té to  tém atizace.

3. M etodologicky se to tiž  vedle tradičních  výzkum ů (stavějících na asym etrii výzkum ník- 
-responden t, realizovaných „na  d istanc“ dotazníkovým i nebo testovým i nástroji, převážně 
jen  kvantitativně vyhodnocovaným i) objevují stále více náznaky v terénu  zapuštěných 
výzkum ů, prvn í vlaštovky participativních výzkum ů (nezřídka iniciovaných a podněcova­
ných učiteli ze škol), longitudinálně založených výzkum ů, event. případových studií (G avo- 
ra). Jsm e sice ještě  hodně daleko od  stanovení nějaké a n t r o p o l o g i e  d ě t s t v í  a m l á ­
d í  v naší společnosti, ale m usím e si právě jako psychologové takovouto antropologii 
stavět jako cíl našeho snažení. O statně, zdá se, že určitá koncepce dětství, m ládeže, občana, 
školní docházky jako ku ltu rn í form y socializace v řadě  nejrůznějších návrhů a protinávrhů 
k transform aci našeho školství chybí. N em ají zkrátka podloženou antropologickou dim enzi.

III. H L E D ISK O  T R A N S F O R M A C E

C o tedy  v kontextu  výše řečeného  žádat, doporučovat, nabízet p ro  tzv. transform aci naší 
školy. Je  nebo  není? P rob íhá už nějaká transform ace nebo život čeká na Návrhy a Program y? 
B ude vůbec nebo  nebude? C htějí vůbec učitelé, rodiče, žáci nějakou transform aci a co si 
p o d  tím to  pojm em  představují oni, a co politici a výzkum níci? Takovou otázku jsem  dosud 
veřejně neslyšel položit. N ejsm e zde opě t v situaci, kerá nám  nabízí podíl na n o r m a t i -  
v iz a c i  (ať už se p řipojím e ke kterém ukoli k lubu)? O btížné, ale nezbytné, je  ovšem 
udržet si onu  e x t e r i o r i t u ,  tj. odstup  vůči běhu sociálního světa. Bez té to  exteriority 
nen í sp lněna hlavní funkce výzkum u — evidentní zvláště v sociálně-vědním  výzkumu -  tj. 
nabízení vhodných brýlí či spíše způsobu čten í reality a jejich společná výstavba se všemi, 
k te ří tu to  realitu  tvoří. To však vyžaduje — zdánlivě paradoxně — m axim ální pohled  zevnitř 
či zblízka, jak  jsem  o něm  výše hovořil. O p ě t hu tně  shrnu to , dom nívám  se, že

L  naše školství po třebu je  od  psychologického výzkum u co  n e jm é n ě  z k r e s l u j í c í  
z r c a d l o  ukazující zřetelně a artikulovaně současný stav, aspirace a chování aktérů; p o ­
třebu je  co nejm éně ideologém ů, nových frází a klišé — to  zejm éna decizní sféra;

2. uživatelé z řad  učitelů, vychovatelů, rodičů i žáků od nás po třebují především  ř e č ,  
tj. pojmy, v nichž nejlépe, p ro  ně srozum itelně (a jasněji než by tom u bylo bez naší 
p ráce) vyjádří své potřeby, cfle, záměry, edukační realitu (někdy dokonce ještě dřív než se 
stane realitou), a v nichž se nejlépe dorozum í;

3. my všichni pak  po třebu jem e od pedagogicko-psychologického výzkumu p o z n a t ­
k y , m e to d y  a m o d e ly  ja k o  n á s t r o j e  jim iž natolik  vyložíme ve vzájem né shodě 
realitu , že budem e sam i s to  činit odpovědná rozhodnutí; ne tedy výzkum beroucí na sebe 
za ak téry  odpovědnost za konkrétn í rozhodnu tí a opatřen í. T ato  odpovědnost je  koneckonců 
jed ině  jejich. V  posledn í době charak terizu jí tu to  pozici výroky badate lů , které jsm e mohli 
zaslechnout např. na již zm íněném  B ienále výchovy (Paříž, 1992) — naší odpovědí na 
o tázku: „C o  nám  váš výzkum  dává, co tedy  m ám e dělat? C o je  správné?“ m usí být: „1 b  je 
vaše věc — my vás m ůžem e naučit, jak  problém y rozevřít, pojm enovat, pochopit, třeba 
jinak , třeba  z různých úhlů; na základě té to  m o c i ,  k terou  od nás dostanete  do rukou, 
m ůžete své rozhodnu tí učinit snadněji“ .

T ransform ace ve školství a výchově sam ozřejm ě již dávno začala a je  do značné míry 
nezávislá na  našich výzkum ech a plánech. Ž ivot na nás nepočká. To ovšem znam ená, že 
v onom  druhém  slova smyslu transform ace jako cen trálně plánovaný program , více m éně 
kontrolovaný, nikdy nebude  p rob íhat v ideálně „čistém “ prostřed í, tak jak  byla nap lánová­
na. O bě  tah le  tvrzení dohrom ady  znam enají, že pedagogicko-psychlogický výzkum m á před 
sebou jed inečnou  šanci, m ožná i zlatý věk: dobu turbu lence, zm atků, nečitelných procesů.
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To by paradoxně m ohlo ulehčit naši práci a poslání shrnuté ve výše uvedených třech tezích. 
Pedagogicko-psychologický výzkum by tak měl být především  z p r o s t ř e d k u j í c í m  
č lá n k e m  u m o ž ň u j íc ím  n a lé z t  s p o l e č n o u  ře č  p ro  v š e c h n y  a k té r y  edukativ- 
ního systému.

PO Z N Á M K A

Mimochodcni, zdá se, že tento proces (snad?) dnes končí v některých doménách kritikou údajného 
kulturního relativismu a zpochybňováním konstruktivistické vize věcí (nejnověji např. v psychodidak- 
tických výzkumech, kdy se objevuje návrat k hledání závazného modelu poznání, k nalezení toho modu 
poznávací práce, který nejlépe zavede žáka k pochopení podstaty příslušné vědy).

Došlo do redakce:  10. 6. 1993
Autor:  Doc. dr. S'1'ANISLAV ŠT E C H , CSc., Pedagogická fakulta U K , M .D. Rettigové 4, 

116 39 P raha 1

389




