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Mezi výzkumem a praxí: 
Pasteurův kvadrant jako příležitost ke změně

Michaela Spurná

Od prvního okamžiku, kdy jsem vstou-
pila na pole pedagogického výzkumu, jsem 
si kladla otázku, k  čemu vlastně pedago-
gický výzkum je a komu má vlastně slou-
žit. Svou první kvalifi kační práci (Spurná, 
2013) na  FF MU jsem proto orientovala 
na  využívání pedagogického výzkumu 
učiteli. Práce vycházela z  nepříliš velké-
ho množství zahraničních empirických 
studií (např. Ozturk, 2010, 2011) a z  tex-
tů prof.  Průchy (1985; ale i  1993, 1996, 
2009, 2013), který problematiku využívání 
pedagogického výzkumu učiteli u nás ex-
plicitně otevřel.1 Tehdy, v počátcích, jsem 
byla přesvědčena, že se jedná o téma, kte-
ré není dostatečně rozvíjené jak u nás, tak 
ani v zahraničí. V tomto přesvědčení mne 
utvrzovaly i další dva aspekty. 

První aspekt byl popsán již v sedmde-
sátých letech 20. století Danilovem (1972), 
který tvrdil, že v pedagogickém výzkumu 
se dostatečně nerozvíjela ani jedna z meto-
dologií. Ve své době Danilov hovořil o trojí 
metodologii, a to (1) o metodologii pedago-

gického výzkumu jako způsobu získávání 
pedagogických poznatků, (2) o metodolo-
gii výstavby pedagogické teorie, její teore-
tické základny, soustavy a  struktury a  (3) 
o metodologii zavádění pedagogických po-
znatků do pedagogické praxe.2 V podstatě 
dodnes platí, že z  uvedených tří metodo-
logií je rozvíjena především jedna, ta vý-
zkumná (způsob získávání pedagogických 
poznatků). Druhým aspektem byla (a do-
sud je) metodika hodnocení výsledků pe-
dagogického výzkumu. Ta je, přes některé 
světlé stránky (jako např. důraz na význam 
výzkumu pro společnost; Metodika 17+, 
s. 13), založena na metrikách publikování 
významných časopiseckých studií, aniž by 
byl sledován dopad poznatků na praxi.3

Z  hlediska rozvoje metodologie pře-
nosu poznatků pedagogického výzkumu 
do praxe však bylo mé přesvědčení myl-
né, alespoň co se vývoje v zahraničí týče. 
Obrat v přesvědčení nastal při tvorbě mé 
disertační práce (Spurná, 2019), kvůli 
které jsem musela hluboko proniknout 

1 K tématu se později vyjadřovali autoři Gavora (2007), Štech (2009), Mareš (2009), Maňák (2011) či Višňovský, 
Kaščák a Pupala (2012), kteří problematiku akcentovali spíše z hlediska potřeby praxe založené na důkazech 
(evidence-based practice).
2 Přesné znění: (1) metodologie aspektů výstavby teorie, (2) metodologie podmínek zavádění poznatků do praxe, 
(3) teorie.
3 Aniž by byla sledována jejich faktická kvalita či etická zodpovědnost jejich autorů (Knecht, 2014, s. 4).
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do zahraničních studií a publikací. A po-
kud bych měla nyní shrnout, co přesně 
změnilo mé přesvědčení, byl to přede-
vším objem a kvalita nabízené literatury. 
Z množství prostudované literatury bych 
dnes ráda poukázala na jednu publikaci, 
která svou myšlenkou podporuje účel 
vzniku českého pedagogického výzku-
mu. Na  počátku 20. století realizovali 
výzkumy průkopníci jako F. K. Kořist-
ka, O. Kádner, F. Čáda či V. Příhoda, 
aby mohli objevovat různou povahu pe-
dagogických jevů a  tím jim porozumět 
a  současně přímo inovovat tehdejší vý-
uku ve škole. Podporující myšlenkou tak-
to zamýšleného výzkumu je Pasteurův 
kvadrant, který popsal Stokes v roce 1997. 
Pojednává především o smyslu a zaměření 
výzkumů, tedy i  výzkumu pedagogické-
ho. Ráda bych tímto však chtěla poukázat 
i na to, že přenos pedagogického výzku-
mu do  praxe není jen o  zvažování jeho 
využívání učiteli v praxi a směřování veš-
keré pozornosti na  stranu konzumentů. 
Stokesova myšlenka Pasteurova kvadran-
tu vtahuje do hry také ty, kdo poznatky 
pedagogického výzkumu generují, tj. vý-
zkumníky, vědce, akademiky.

STOKES A DEFINOVÁNÍ 
PASTEUROVA KVADRANTU

Po několik desetiletí se uplatňuje pa-
radigma,4 že lineární návaznost mezi zá-
kladním a  aplikovaným výzkumem je 
daná a  neodmyslitelná. Toto, pokud to 
tak nazvu, pravidlo je vyučováno na  vy-
sokých školách v  rámci pedagogického 
(ale i  jiného) výzkumu a  váží se k němu 
formulované cíle a výzkumné otázky, vý-
zkumný design a odběratelé výsledků. 

V  roce 1997 se v  linearitě základního 
a  aplikovaného výzkumu objevila anomá-
lie, která mění nebo může změnit uvažová-
ní vědců a  výzkumníků (či poskytovatelů 
fi nančních prostředků) napříč vědami, tj. 
i ve vědách pedagogických. Lineární návaz-
nost základního a aplikovaného výzkumu se 
Stokes (1997) snažil překonat tím, že u pů-
vodních typů  vyzkumů  identifi koval kořeny 
a  druhy vědění, podle nichž rozlišil mezi 
fundamentálními otázkami a úvahami o je-
jich využití. Následně vyvodil vztahy mezi 
jednotlivými typy výzkumů. Zkonstruo-
val jednoduchou kombinaci typů vý zku-
mů  a  tím představil jejich hlavní  zástupce 
a s nimi související produkty (tab. 1). 

4 V Kuhnovském pojetí. 

Tab. 1. Kombinace typů vý zkumů  a  jejich mož ností (zdroj: Trna, 2011; př elož eno autorem) 

Aplikovaný výzkum inspirovaný úvahami o využití

Základní výzkum 
inspirovaný úvahami 

o podstatě jevů

NE ANO
Bohr

ANO ( čistý základní výzkum)
Pasteur

(aplikací inspirovaný výzkum)

NE - Edison
(čistý aplikovaný výzkum)
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V  obrázku vidíme základní výzkum 
realizovaný Nielsem Bohrem, který obje-
vil poznatky o kvantové fyzice (strukturu 
atomů  a jejich záření), za něž získal Nobe-
lovu cenu. Jeho přínos byl čistě teoretický , 
s malým dopadem na praxi (Stokes, 1997). 
Takový výzkum Stokes považuje za  čis-
tě základní. Za poznatek z  aplikovaného 
vý zkumu považuje Stokes např. Ediso-
nův vynález – žárovku, jež  přispěla pře-
devším běžným lidem, tj. praxi. V tomto 
ohledu byl Edison motivován objevy pro 
praktické užití (Tierney & Holley, 2008, 
s. 290). Stokes podle zmíněných vědců 
pojmenoval příslušné kvadranty, např. 
Bohrův kvadrant, Edisonův kvadrant. 
Na obrázku lze však vidět ještě další dva 
kvadranty, které leží mezi kvadrantem 
aplikačním a  teoretickým. Trna (2011) 
ve  třetím kvadrantu udělal pomlku, byť  
Stokes na  tomto místě viděl výzkumy, 
jejichž přínosem jsou např. taxonomie či 
klasifi kace (např. ornitologická práce J. J. 
Audubona), a proto lze tento kvadrant na-
zvat „Audubon“ (Audubonů v kvadrant). 
Výzkum v tomto kvadrantu nerozvíjí vě-
dění a není ani účelný pro praxi (Tierney 
& Holley, 2008, s. 290), s čímž je možné 
polemizovat.

Do  posledního, pro nás stěžejního 
kvadrantu Stokes (1997) umístil výzkum 
realizovaný Pasteurem. Ten pracoval 
s oběma typy vý zkumu současně, a to jak 
se základním, tak s aplikovaným (Smith et 
al., 2013, s. 152). Východiskem byla teo-
retická hypotéza: rostoucí mikroorganis-
my jsou zodpovědné za zhoršování kvality 
nápojů. Ověření této hypotézy přispělo 
k vynálezu pasterizace, což vedlo k jejímu 

okamžitému využití v  praxi. Nejednalo 
se tedy ani o čistý základní výzkum, ani 
o  čistý  aplikovaný výzkum, ani o  lineár-
ní povahu obou těchto vý zkumů  (nejprve 
základní, poté  aplikovaný). Takové pro-
pojení  Stokes (1997) pojmenovává jako 
dvoudimenzionální konceptuální rovinu 
a kvadrant nazval jako základní výzkum 
inspirovaný užitím či aplikací  (volně pře-
loženo z use-inspired basic science). 

Striktní rozdělení výzkumů směřují-
cí k  vymezení nové a  radikální myšlenky 
v  podobě Pasteurova kvadrantu bylo pů-
vodně zamýšleno především pro přírodní 
vědy. Nicméně princip generování poznat-
ků přímo prospěšných praxi podle Pas-
teurova kvadrantu lze analogicky využít 
i v oblastech společenských věd, konkrétně 
v oblasti věd pedagogických. Existují auto-
ři, kteří v Pasteurově kvadrantu vidí poten-
ciál. Například Tushman a O’Reilly (2007) 
v oblasti ekonomie hovoří o tom, že takový 
výzkum zkracuje cestu mezi tvůrci a odbě-
rateli výzkumných poznatků a  umožňuje 
užitečně využívat poznatky obou světů. 
Podobný potenciál spatřují i  Burkhardt 
a  Shoenfeld (2003, s. 5) či Biesta (2010, 
s. 498–499) pro oblast pedagogiky, když 
hovoří o efektivním a rychlém řešení reál-
ných životních otázek učitelů pomocí vý-
zkumů. Burkhardt a Shoenfeld (2003, s. 7; 
ale i Brown, 2012) dokonce vyzývají k rea-
lizaci většího množství pedagogických 
výzkumů v  oblasti Pasteurova kvadrantu. 
V  tomto smyslu také autoři hovoří o  pá-
kách, tzv. pionýrských institucích, které by 
poskytovaly důkazy o  tom, jak může být 
pedagogický výzkum převeden do  praxe, 
a  to v nejvyšší úrovni kvality. Vedle toho 
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Simmons et al. (2005) upozorňují, že takto 
realizovaný výzkum již existuje. Výzkum, 
který podpořil současně teorii i praxi, byl 
realizován v USA. Vědecké poznatky zde 
posloužily v  politickém koncepčním do-
kumentu NCLB (No Child Left Behind5), 
který měl dopad až na samotné žáky. 

Dokážu si představit, že takových výzku-
mů může být větší množství, a to i na úrov-
ni regionálního školství a  přímo v  ČR. Je 
úctyhodné, kolik vědců a  výzkumníků 
v současnosti v závěrech svých výzkumných 
časopiseckých studií formuluje doporučení 
pro praxi. Můžeme si klást otázku, co vede 
autory (často základních) výzkumů k tomu, 
že takto činí? Buď to může být zapříčiněno 
intuitivním vnímáním potřeb praxe činit 
rozhodnutí opřená o  výzkumy, nebo je to 
dáno vnitřní touhou náhodně ovlivňovat 
praxi bez systematicky řízeného transferu 
poznatků do  praxe, anebo to jen požadují 
redakce časopisů. 

S  využitím Pasteurova kvadrantu je 
možné od  počátku tvořit design vý zku-
mu tak, aby byl rigorózní, podle stanove-
ných pravidel a  činností (např. pro účely 
základního vý zkumu podporovaného GA 
Č R), a současně zohledňoval potřeby pra-
xe (Shaff er & Squire, 2006, s. 1–2). Autoři 
uvádějí, ž e s pomocí  tohoto kvadrantu by 
se mohl zlepšit i  „zoufalý “ stav pedago-

gické ho vý zkumu, který „panuje“ v celém 
světě. Není totiž novinkou, ž e pedagogic-
ký  výzkum je považován za  druhořadný. 
Už v  roce 1996 Hargreaves upozorňoval 
na jeho nepřispívání praxi, nízkou čtenost 
výzkumných zjištění a nepropojování roz-
tříštěných vý zkumů  do  vědního celku. 
Burkhardt a Shoenfeld (2003, s. 3) přizná-
vají, ž e v současnosti má výzkum ve vzdě-
lávání ještě méně respektu, než jak tomu 
bylo kdysi. 

Jinými slovy, využívání Pasteurova kva-
drantu umožňuje rekontextualizaci pedago-
gické ho vý zkumu. Lze hovořit o tzv. novém 
typu pedagogické ho vý zkumu, jenž propo-
juje požadavky obou typů  vý zkumu (Smith 
et al., 2013, s. 158). Pasteurův kvadrant lze 
vidět i jako východisko z propasti mezi teo-
rií  a praxí  či jako východisko řešení poža-
davku zavádění „evidence-based practice“6 
(Tierney & Holley, 2008; Smith et al., 
2013). I Mareš (2009, s. 234–235) upozor-
nil na  potřebu pojmenování nového typu 
vý zkumu, který by obecně zvýšil užitečnost 
pedagogického výzkumu – a Pasteurův kva-
drant by v tomto ohledu mohl posloužit.

SHRNUTÍ

Stokes (1997) poskytl prostor k uvažo-
vání  o snadnější cestě pedagogického výzku-

5 V pozdějších letech byl však přístup autorů NCLB kritizován jinými autory jako „tlak bez významu s úsměv-
nými cíli“ (Fullan, 2010, s. 120)
6 Celý tento koncept evidence-based practice (dále jen EBP) byl však podroben kritice (Hammersley, 2001). Na-
místo EBP začaly být navrhovány jiné termíny, jako např. praxe inspirovaná důkazy (evidence-inspired practice) 
nebo praxe ovlivněná důkazy (evidence-infl uenced practice; Hammersley, 2013), jimiž měl být přesněji vyjádřen 
vztah mezi poznatkem a praxí. Současným trendem jsou např. také koncepty jako informace založená na vý-
zkumu, kterou využívají školy (research-based information in education; Dagenais et al., 2012) a informované 
vzdělávání o důkazech (evidence-informed education; NFER, 2017; Ostinelli, 2016).
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mu k praxi, která si však žádá nekonzerva-
tivní myšlení. Jedná  se o proud základního 
vý zkumu inspirovaného aplikací  (teoretic-
kého, ale i  praktického vědění), který po-
važuji za kvadrant vhodný pro oblast peda-
gogických věd. Ztotožňuji se s názorem, že 
jakýkoli produkt pedagogické ho vý zkumu 
má určitou míru přenositelnosti do  praxe. 
Pokud bychom většinu vý zkumů  orientova-
li do  kvadrantu (Bohrova) základního vý-
zkumu jen proto, že to například vyžadují 
některé grantové agentury a metodika hod-
nocení výsledků výzkumu, tak bychom při-
rovnávali pedagogický  výzkum například 
k výzkumům oboru teoretické fyziky (ast-
rofyziky). Zde totiž realita o černé díře exis-

tuje jen v  představách a  v  matematických 
výpočtech na papíru. Pak si kladu otázku: 
je pro nás pedagogický  jev, který je zkou-
mán, také jen teoretickou entitou, jako je 
např. černá díra? Na druhou stranu, na ob-
hajobu „čisté vědy“ založené na lásce a váš-
ni k vědě uznávám, že Pasteurův kvadrant 
nabízí určitý prostor pro realizaci vý zkumu 
na objednávku, což odklání vědeckou práci 
od  tradičního pojetí vědy (Ziman, 2003). 
Nicméně, zvážíme-li chybějící metodologii 
výstavby pedagogické teorie (dle Danilova, 
1972), která by mohla mít za následek nízké 
odhodlání vědců k  syntéze vědění (Janík, 
2010, s. 17), klaďme si otázku, k čemu by 
měl pedagogický výzkum vlastně přispívat?
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