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Rozvíjení pedagogické teorie se děje i prostřednictvím kritické ana­
lýzy dosavadního stavu teorie, vylučováním prvků nepříslušejících da­
né teorii, prostřednictvím kritiky prvků a projevů nepřátelských mar­
xisticko-leninské koncepci. V pedagogické teorii je  nezbytnost takové 
kritiky zvláště naléhavá, protože výchova mladé generace, která je  ob­
jektem pedagogiky, je  velmi významný společenský proces. Výchova 
i pedagogika jsou polem ostrého ideologického boje. Navíc bezpro­
střední spojení pedagogické teorie s výchovnou a vzdělávací praxí ote­
vírá dveře nejen pro ověřování nosnosti teoretických konstrukcí praxí, 
a tedy v našich podmínkách ověření teorií realitou socialismu, ale ote­
vírá dveře i pronikání cizích elementů nebo vulgarizací, na jejichž zá­
kladě také mohou najít uplatnění ideově cizí elementy i v pedagogické 
teorii. Toto nebezpečí je  v pedagogice ještě podtrženo skutečností, že 
mnohé buržoazní pedagogické směry používají v současnosti termino­
logie a argumentace velmi blízkých terminologii socialistické. Přejímá- 
pí prvků z cizích systémů je  jistě proces nezbytný pro rozvoj teorie 
i praxe, ale je  nutné vždy znát, v jaké ideové koncepci byly přijímané 
prvky rozpracovávány, jakou funkci v této koncepci mají, v jakém 
umístění v naší koncepci, v jakém přepracování jsou tyto prvky použi­
telné. Proto se neustále musíme vracet k základním východiskům mar­
xisticko-leninské pedagogiky a hodnotit z této pozice.

Za jedno z vážných nebezpečí pro rozvoj marxisticko-leninské pe- 
*íagogické teorie a výchovně vzdělávací praxe v socialistické společ­
nosti je  třeba pokládat pragmatismus. Současný pragmatismus se ne­
prosazuje jako ucelená teoretická koncepce, spíše jako ideologická po­
zice. Je příznačný pro buržoazní společnost, a to jak stále otevřenějším 
antikomunismem a stále zřetelnějším zájmem rozrušovat socialistickou 
společnost, tak i stále výrazněji projevovanou podstatou buržoazních 
filozofických a pedagogických teorií — individualismem a pesimismem.

Pragmatická teoretická platforma se u nás v podstatě neustálila, ale 
pragmatické principy a požadavky se objevily pod různými převleky 
y různých prvcích a řešeních. Pokud nesledujeme pragmatismus pouze 
jako akademickou teorii a filozofickou oblibu části intelektuálů v kapi­
talistické společnosti, ale sledujeme je j pozorně z třídního hlediska ja-

23.



ko určitou ideologii podmíněnou existencí kapitalistických ekonomic­
kých a sociálních poměrů, čili jako specifický výraz určitých stránek 
a tendencí třídních zájmů buržoazie, objevuje se nám „sociální ohlas“ 
nebo jinak řečeno rozšíření a vliv této buržoazní ideologie v odpovída­
jícím měřítku. Půjde nám tedy především o analýzu pronikání pragma­
tismu jako projevu ideologie.

Pragmatismus je  nebezpečný pro houževnaté kořeny sociální, ale 
i gnoseologické. Právě v pragmatismu se tyto dva kořeny výrazně pro­
línají. Pragmatismus prožívá po druhé světové válce určitou renesan­
ci.') Příčinou je  především „další trend buržoazní filozofie k subjektiv­
nímu idealismu, individualismu a gnoseologickému skepticismu, jejichž 
rysy byly vždy příznačné pro filozofii a pedagogiku pragmatismu. 
K tomu se připojovaly i pesimistické nálady vyplývající ze stále se pro­
hlubující krize kapitalistického systému, z hospodářské deprese, ze 
stoupající agresivity státně monopolistického kapitalismu, z jeho anti- 
demokratičnosti.“̂ )

Protože i v socialistické společnosti se objevují lidé, v jejichž názoru 
na svět převládá pesimismus, individualismus, je  pragmatismus živým 
nebezpečím i pro nás. V tomto smyslu se projevuje spojení společen­
ské, politické pozice a vědeckého kréda pracovníka, který byl ve svých 
ambicích neuspokojen, jehož individualistické záměry nemohla socia­
listická společnost uspokojit. I v naší socialistické společnosti se v pro­
jevech individualismu, pesimismu, kosmopolitismu projevují zbytky 
třídního vědomí maloburžoazie, které jsou živnou půdou právě pro pe­
simismus.

Východiskem naší kritiky pragmatismu a jeho projevů v naší peda­
gogické teorii a výchovně vzdělávací praxi je  pojetí vztahu bytí a vě­
domí člověka. V řadě pedagogických úvah a řešení není patrné právě 
toto východisko, jako bychom zapomněli, jakmile začneme uvažovat
o výchově, že tento vztah je  určující.^)

Tato studie není zaměřena na kritiku teorie pragmatismu, na kritiku 
pragmatické filozofie a pragmatické pedagogiky. Kritiku tohoto druhu 
již provedla řada filozofů^) i pedagogů.’) Tato studie je  zaměřena na

1) Tak to charakterizuje M. R ozenzw ^ ve studii ^Kritická analýza vztahu výchovy a vzdělání 
v buržoazní pedagogice*", rukopis, Praha, VUP 1977.

2) Rozenzweig, M., uvedená studie s. 91.
3) K. Marx právé toto východisko formuluje v ^Tezích o Feuerbachovi*". In Marx K. — Engels, B.: 

O historickém materialismu. Praha, Svoboda 1949.
4) Linhart, J.: Americký pragmatismus. Moskva 1956; Berka, K.: Současná záůadní filosofie. Praha 

1958; Wells, H.: Pragmatismus — filosofie imperialismu. Praha 1955; Čížek, F.: šoučasná burioazn ífi­
lozofie. Praha 1974.

5) Ševkin, V. S.: Pedagogika J .  Deweye na sluibe sovremennoj amerikanskoj reakcii. Moskva 1952; 
Singule, F.: Pedagogickésméry 20. století v kapitalistických zemích. Praha 1966; Grulich, V.: Véflnípror 
f i l  pedagogiky. Praha, KPÚ 1969.
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analýzu prvků a projevů pragmatismu v naší pedagogické teorii a v na­
ší výchovně vzdělávací praxi. Je zaměřena na objevování gnoseologic- 
kých, sociálních, ideových, politických kořenů těchto prvků a projevů.
V tomto smyslu se musí studie opírat o kritickou analýzu teorie prag­
matismu, musí využít marxisticko-leninské metodologické pozice 
k postižení celého komplexu problémů spojených s projevy pragmatis­
mu v pedagogické teorii a s dopadem těchto projevů na pedagogické 
myšlení praktických vychovatelů. Kritická analýza projevů pragmatis­
mu v naší pedagogické teorii je  funkční i z hlediska úsilí o prohlubová­
ní metodologických základů socialistické pedagogiky, z hlediska přes­
nějšího vymezení výchozích tezí i z hlediska marxisticko-leninské for­
mulace některých konkrétnějších problémů (např. spojení teorie a pra­
xe, spojení školy se životem, vztah výchovy a vzdělání, permanentní se­
bevzdělávání a motivační, teoretická i dovednostní příprava k němu 
v rámci syntetizující funkce školy a vyučování).

Složitost analýzy projevů pragmatismu není jen v tom, že malobur- 
žoazní ideologie používá i socialistické terminologie, ale že vůbec v zá­
padní ideologii sílí tendence k všeobecnému eklekticismu a prostupo­
vání relativně osobitých forem buržoazní ideologie. Přes tyto obtíže se 
domnívám, že je  třeba kritiku zaměřit především na ty teorie, které se 
určitým způsobem prosazují v naší teorii, které mohou pronikat a usilu­
jí o pronikání do teoretického myšlení prostřednictvím jiných vědních 
disciplín (psychologie a sociologie) a prostřednictvím nedokonalých 
generalizací životní praxe lidí. To v našich podmínkách znamená zamě­
řit se především na projevy pozitivismu, existencialismu, pragmatismu.

p r a g m a t i s m u s  j a k o  b u r ž o a z n í  s m ě r  
p r o n i k a j í c í  d o  n a š í  p e d a g o g i c k é  t e o r i e
A VÝCHOVNÉ VZDÉLÁVACÍ PRAXE

I když někteří pedagogové u nás jsou přesvědčeni, že pragmatismus 
v naší pedagogické teorii i ve výchovně vzdělávací praxi byl překonán 
zásadním překonáním vlivu pedagogického reformismu, domnívám se, 
že problém pragmatismu je  mnohem složitější, než by se na první po­
hled zdálo. V pedagogickém reformismu byl právě pragmatismus sil­
ným ideovým  prvkem, který silně ovlivňoval především praktické po­
kusy, jež ve svých důsledcích ovlivňovaly pedagogické myšlení. Pře­
svědčení o nebezpečí pragmatismu v y p itá  i z analýzy pragmatické 
teorie filozofické a pedagogické, z analýzy spojení teorie pragmatismu 
s utilitárním způsobem myšlení při řešení běžných životních situací, 
y podstatě z analýzy gnoseologických a sociálních kořenů pragmatis­
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mu. Někteří pracovníci u nás tvrdí, že pragmatismus u nás nikdy neměl 
pevnější teoretické kořeny oproti například pozitivismu, který výrazně 
zasáhl teoretické myšlení zásluhou vlivu prof. Krejčího. Pragmatická 
filozofická teorie u nás sice neměla žádného významného představitele, 
ale pragmatismus se realizoval v jiných oblastech, které ovlivňovaly 
myšlení lidí více než samotná filozofie. Pragmatismus zasahoval myšle­
ní lidí v odstupňovaně jednodušších formách, tím však ve formách při­
jatelnějších širšími vrstvami.®) Pragmatické tendence v díle K. Čapka^) 
(jeho obliba u nás, zdá se, je  podložena právě tím, že předkládal způ­
sob myšlení blízký všednímu, nekoncepčnímu pojetí života) a výrazné 
pragmatické tendence v reformní pedagogice jistě působily silněji na 
rozšíření pragmatismu v myšlení lidí než jeho rozpracování ve filozo­
fii.*) K šíření pragmatismu u nás výrazně přispěla silná vrstva malobur­
žoazie. Vždyť pragmatismus u nás vždy pronikal do teoretického a me­
todologického myšlení v pedagogice (a nejen v pedagogice) v podobě 
sociálního tlaku pseudoradikalismu maloburžoazie, ale i prosazující se 
domácí velkoburžoazie, které spolu vytvářejí sociální základní rozvíje­
ní a uplatňování pragmatismu i v názorech na výchovu a v pedagogi­
ce.*) V této souvislosti vždy vzniká otázka, do jaké míry se tato pseudo- 
radikální maloměšťácká pozice dostává do teoretické reflexe, do jaké 
míry tento způsob myšlení diskredituje v praktické realizaci rozpraco­
vané teze na bázi dialektického materialismu. Teoretická reflexe utili­
tárního způsobu myšlení nedosahuje úrovně narušení základních prin­
cipů marxistické pedagogiky, ale do značné míry zasahuje do procesu 
konkrétnějšího rozpracování těchto základních principů nebo působí 
v podobě bloku proti pronikání marxisticko-leninské teorie do řešení 
pedagogických problémů a situací (to především v podobě přednosti 
zkušeností před teoretickým rozpracováním problematiky).

Na bázi těchto pohledů na pragmatismus lze konstatovat, že tvrzení
o nedostatečně rozvinutém pragmatismu u nás vyplývá v podstatě

6) Akademická teologie byla rovnéž záležitostí úzkého okruhu církevních ideologů, avšak v od­
stupňovaně jednodušších formách zasahovalo její myšlenkové jádro miliónové masy celých náro­
dů. Laické náboženské myšlení šlechty, řemeslníků, zemědělského lidu a později i většiny buržoa­
zie a zpočátku i většiny proletariátu, jak známo, hrálo významnou roli sociální, politickou, kultur­
ní v praxi těchto tříd a vrstev. Ze všech buržoazních filozofií obsahuje právě pragmatismus takové 
ideje, návrhy a pravidla, kterých lze poměrně široce sociálně využít, aplikovat je a zakotvit v laické 
životní filozofii buržoazie, maloburžoazie i neuvědomělé části proletariátu.

7) Viz např. Vlašín, Š. a kol.: Slovník literárních smirú a skuptn. Praha, Orbis 1978, s. 223— 4.
8) Je však třeba poznamenat, že i v literární a v pedagogické podobě se pramatismus v našich 

podmínkách prostřednictvím svých nositelů nedostal do polohy výrazně reakční (svědčí o tom 
např. příklon K. Čapka na stranu obránců Wolkerovy poezie i protifašistické vyústění jeho tvor-

9) V podstatě to byla i reakce na strnulost a nevhodné elitářské pojetí výchovně vzdělávacího 
procesu, které právě v této podobě modernizaci ^^^oby a obchodu, )ak to prosazovala nová česká 
buržoazie, nevyhovovaly.
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z nedostatku třídního chápání pedagogických jevů, z oddělování gno­
seologických a sociálních kořenů jakékoliv ideologie.

Pragmatismus považuji za nebezpečný i přesto, že se ve svém rozvi­
nutém systému ukázal neúnosným i pro kapitalistickou školu (zde 
ovšem jen v oblasti vzdělání, v oblasti výchovy platí a působí stále veli­
ce intenzívně).*®) Je stále nosným pilířem toho způsobu myšlení, který 
zásadně ovlivňuje v kapitalistických zemích. Považuji pragmatismus za 
nebezpečný i pro rozvoj pedagogické teorie pro jeho houževnaté koře­
ny sociální a gnoseologické, kořeny, které se v různých podobách a po­
zůstatcích a také v různé síle projevují ještě i u nás.

Pedagogika je  vždy bezprostředně a mnoha spoji svázána s praxí 
školy a jiných výchovně vzdělávacích zařízení. Pronikají tedy do ní 
snáze než v jiných vědách tradiční praktická řešení výchovných problé­
mů a situací. Právě v důsledku toho je  v pedagogice větší nebezpečí, že 
způsoby řešení, myšlení, které se prosazují s úspěchem v jednoduchých 
praktických situacích, budou zobecněny jako principy i teorie. Je zde 
vážné nebezpečí odvozování způsobu myšlení jen z řešení praktických 
situací. Zdůrazňuji, že to platí o pedagogice zvláště, pokud se neprosa­
dí při řešení těchto praktických situací pedagogická teorie. Té se v pod­
statě vrací je jí dosud slabá schopnost prosadit se v praxi, vrací se jí 
v podobě pronikání prakticismu jako principu řešení obecnějších teo­
retických otázek. A odtud již není daleko ke spojování prakticismu, uti- 
litarismu s prvky pragmatické teorie nebo přímo k formulování prvků 
pragmatické teorie. To ovšem platí v situacích, kdy praxe je  řízena 
principem individuálního prospěchu, ne tedy vždy. Kdybychom tuto te­
zi chápali jako všeobecně platnou, znamenalo by to odmítání praxe vů­
bec, a tím bychom se dostali na nemarxistickou pozici opět z jiného 
hlediska.

k o ř e n y  PRONIKÁNÍ PRAGMATISMU 
DO PEDAGOGICKÉ T E O R IE  
A DO VÝCH O VN Ě VZDĚLÁVACÍ PRAXE

Analýzu pronikání pragmatismu do pedagogické teorie lze provádět 
buď historickým rozborem postupného pronikání pragmatismu do pe- 
<íagogických koncepcí, nebo lze provádět rozbor praktických pokusů 
s organizací výchovně vzdělávacího procesu a jejich teoretických vý­
chodisek, lze ale provádět i rozbor zcela nedávné minulosti ve výchov­
ně vzdělávací praxi i v pedagogické teorii a zde ukázat prvky pragma­
tismu, lze provádět rozbor sociálních podmínek a gnoseologických

10) Viz např. esencialistická pedagogika v práci F. Singule: Pedagogické sméry 20. století v kapita­
listických zemích. Praha 1966, s. 226— 254.
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procesů jako základu pronikání pragmatických prvků do pedagogické 
teorie. Nám jde především o poslední dvě možnosti, přičemž záměrem 
je  vystříhat se tohoto nebezpečí v současnosti i v budoucnosti. Jde nám 
tedy o příčiny a projevy, nikoli o jednotlivce. Nemůžeme popřít skuteč­
nost, že ve snaze o rozrušování marxisticko-leninské metodologie pe­
dagogiky, v revizionistických tendencích v naší pedagogice a výchovně 
vzdělávací praxi byly právě silné prvky principů pragmatismu.

Prvky pragmatismu pronikají do naší pedagogické teorie a výchovně 
vzdělávací praxe působením samotné pragmatické teorie, vlivem je jí 
formulace některých problémů v takové podobě, že nejsme s to vždy 
okamžitě rozlišit je jí subjektivně idealistickou podstatu. Prvky pragma­
tismu pronikají i vlivem pozůstatků ve vědomí učitelů i teoretických 
pracovníků, vlivem pozůstatků pedagogického reformismu, který nebyl 
důsledně analyzován. Tyto prvky ve způsobu myšlení učitelů mohou 
snadno v nových podmínkách vést k renesanci některých pragmatic­
kých řešení a pronikají i působením školské praxe v kapitalistických 
zemích, je jíž některé vnější atraktivní prvky jsou někteří naši pracovní­
ci s to přenášet bez kritické analýzy do našeho systému. Ostatně i ne­
dostatečně kriticky analyzované pohledy na některé kapitalistické 
školské systémy, pohledy, které mají spíše objektivistický charakter 
než charakter třídního rozboru, v podstatě přispívají k tomuto přenáše­
ní prvků do našeho výchovně vzdělávacího systému. Prvky pragmatis­
mu však pronikají i vlivem přecenění utilitarismu v životním stylu lidí, 
ve způsobu myšlení a hodnocení skutečnosti.

Všechny tyto cesty pronikání pragmatismu do našeho pedagogické­
ho světa (teorie i praxe) existují a prosazují se v určité jednotě, propo­
ju jí se. Přímý vliv pragmatické teorie nebo vliv této teorie prostřednic­
tvím vlivu kapitalistického školství jsou podporovány (vlastně se vůbec 
mohou v naší pedagogické teorii uplatnit) utilitarismem životního stylu, 
životní aktivity lidí. Nejsou tedy projevy pragmatismu v naší pedago­
gické teorii a zvláště ve výchovně vzdělávací praxi jenom důsledkem 
pronikání pragmatické teorie nebo jejích prvků, ale jsou určitou teore­
tickou i prakticky vychovatelskou reflexí životního prakticismu, utilita­
rismu jak teoretiků, tak praktických vychovatelů a jejich prostředí. T a­
to teoretická nebo praktická metodická a organizační reflexe životního 
utilitarismu vyúsťuje někdy v prvky pragmatismu, a to tehdy, jestliže 
nevychází z dobře propracované marxisticko-leninské metodologie, 
není opřena o jasně uvědomělou třídní pozici. Utilitární styl života vy­
volává a formuje způsob myšlení odpovídající principům pragmatismu, 
a tedy i přístup k řešení některých teoretických otázek je  poznamenán 
tímto životním utilitarismem, pokud v běžných reakcích tento způsob 
přístupu k řešení problému převládá. Tím spíše se pak tento způsob
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myšlení prosazuje v reflexi organizačně metodické. Pak v pedagogické 
teorii vzniká rozpor mezi základními metodologickými tezemi a roz­
pracováním těchto výchozích myšlenek v dílčích teoretických otázkách 
nebo v poloze organizačně metodického zabezpečení realizace vý­
chovně vzdělávacího procesu.")

Stále se ukazuje, že vliv marxismu-leninismu jako metody myšlení 
jen velmi obtížně proniká do řešení účelových životních situací, že 
v mnoha případech je  právě při těchto řešeních zatlačen úzkým prakti- 
cistickým, utilitaristickým přístupem. A to i tehdy, když počítáme s tím, 
že socialistická společnost svou existencí i svým záměrným působením 
významně ovlivňuje a mění potřeby člověka a postupně ovlivňuje jeho 
životní styl, v mnoha směrech kultivuje jeho životní styl společenskými 
potřebami.

Třídní boj se v současnosti přenáší mimo jiné i do oblasti boje o ži­
votní styl, o formování potřeb a prostředků, metod jejich uspokojová­
ní. Životní styl byl a je  nejen projevem třídního vědomí, ale byl a je
i prostředkem vlivu na vědomí člověka. V současnosti tím spíše, proto­
že se stal i věcí zám ěrn éh o  rozrušování socialistického vědomí, so­
cialistických hodnotových orientací. Odtud se pak třídně nepřátelské 
tendence dostávají do myšlení lidí, do jejich názorů, a tedy i do jejich 
názorů na výchovu a vzdělání. Aspekt určitého životního stylu se do­
stává do teoretických konstrukcí falešným odrážením některých spole­
čenských skutečností, falešnou interpretací některých třídně správně 
formulovaných myšlenek a tezí.

Jasně chápeme sociální kořeny pragmatismu v myšlení lidí v kapita­
listické společnosti. Pragmatismus je  subjektivistická pozice, která je  
objektivně podmíněna existencí kapitalismu, v němž cílem je  zisk, 
úspěch dosahovaný v bezohledné ekonomické soutěži a na ni navazují­
cí kapitalisticky určené soutěživosti — konkurenci ve všech, tedy
i v mimoekonomických oblastech života. Žít, přežít, rozvíjet své zájmy 
a potřeby, to individuu nikdo negarantuje společensky — to si musí ga-

11) V  této souvislosti je ovšem nezbytné ujasnit si samotný pojem utilitarismu. „Princip utilita-

konzumní společnosti a s konzumním, úzce spotřebitelsky světovým názorem, který vidí smysl 
života v maximálním prožitku, nejvyšší ctnost v umění „trhat květy rozkoše“ a člověka jako bezdu­
chého živočicha — spotřebitele . . .  V protikladu ke konzumnímu utilitarismu, pro ktei^ je kritéri- 
cni hodnoty nikoliv objektivní užitečnost, ale pouhý pocit, klade komunismus do popředí lid­
ských hodnot tvořivou práci lidí.“ (Mužík, J. a kol.: VédecH světový názor a hodnoty socialistického člo- 
^éka. Praha, MF 1977, s. 40). Pojem utilitarismus lze teoy vykládat dvěma způsoby. Pokud tedy 
používáme v našem výkladu tohoto pojmu, je to ve smyslu konzumního utilitarismu, ve smyslu 
tendencí k uspokojování individuálních potřeb převážně materiální povalw, uspokojování potřeb 
souvisejících s individuálním blahem, a to někdy i na úkor druhých. Tedy jako utilitarismus 
^¿šťáckého charakteru.
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rantovat sám. Proto se do popředí zájmů všech individuí dostává otáz­
ka cesty, metod a prostředků k vrcholnému cíli, k zisku, který jedině to 
může zaručit. Holá realita vnucuje do středu pozornosti prostředky, jak 
dosáhnout úspěchu, peněz, kariéry. Objektivně vynucená filozofie stra­
chu, individualismu, egoismu znemožňuje vyšší humanistickou orientaci 
člověka. Pragmatismus je  skutečně jakousi teorií osobní perspektivy 
zkapitalizovaného individua, teorií osobního štěstí, ale i teorií lhostej­
nosti, otupělosti a egocentrismu. Může proto vystupovat jako teorie 
lidské svobody, svobody individua, filozofie svobodných a nejvyšších 
osobních šancí, která je  navíc reálně potvrzována šalbou senzačních 
vyšvihnutí k metám zisku a úspěchu některých jednotlivců.

I když u nás zmizely základní ekonomické, sociální příčiny buržoaz- 
ního myšlení, nezmizel sám tento způsob myšlení. Některé prvky vý­
chodisek tohoto myšlení jsme i upevňovali sami důrazem na ekonomic­
ké potřeby jednotlivců, na uspokojování především materiálních po­
třeb. Větší orientací na prostředek, kterým je  materiální blahobyt, než 
na cíl, kterým je  všestranně bohatý život všestranně rozvinutého člově­
ka, jsme někdy vytvořili sociálně „příznivé podhoubí“ pro vznik prag­
matických prvků ve způsobu myšlení lidí. Záměna prostředků za cíl je  
moment vyhovující pragmatismu. Stává se nám to v propagandě kon­
krétního charakteru, ve způsobech argumentace, které pak vyvolávají 
aktivitu jen některých stránek osobnosti, a to těch, které z hlediska so­
cialistického rozvoje osobnosti nejsou tak potřebné. Tím ale připravu­
jeme často půdu i pro působení buržoazní propagandy, která právě 
těchto momentů individuální konzumní zaměřenosti v osobnosti člově­
ka využívá a zneužívá. V podstatě ten, kdo chce účinně působit na sa­
mu podstatu socialistické ekonomické struktury, politické struktury, 
pedagogické koncepce, nemůže jít účinnější cestou, než je  využívání 
pragmatických principů. Tak se také v podstatě všichni reorganizátoři 
socialismu krok za krokem stali praktickými pragmatiky v politice (re­
spektive i v pedagogice).

Pozůstatky tohoto myšlení i životním stylem zaměřeným na pouhé 
uspokojování některých potřeb se vytváří příznivá půda pro přijímání 
prvků buržoazních teorií. Nejde o přijímání teorií jako celku, ale
o prvky, které nacházejí oporu v zaměření lidí na osobní prospěch, na 
využití výhod, které socialismus poskytuje. Ve snaze o sebeuvědomění 
hledá člověk racionální vyjádření svých pocitů, potřeb, svého individu­
álního zaměření a nachází je  pak například v některých stránkách, kte­
ré poskytuje pragmatismus, nebo sám formuluje racionálně svou pozici 
blízkou pragmatismu.

v  této souvislosti je  třeba připomenout některé myšlenky ze studie 
J. Koláře. Vycházíme z toho, že teoretická reflexe je  významně pozna-
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menána světovým názorem člověka.*^) J. Kolář říká ke vztahu světové­
ho názoru a tzv. každodenního vědomí: „Pracující masy, které jsou no­
siteli každodenního vědomí v třídních společenskoekonomických for­
macích, vytvářejí světový názor, který svou kvalitou odpovídá jejich 
materiálnímu postavení, svým stupněm obecnosti jejich vědomí a vzdě­
lání. Nelze se proto při zkoumání problematiky světového názoru za­
bývat pouze těmi světovými názory, které mají vyhraněný filozofický 
nebo náboženský charakter, a opomíjet světový názor lidových mas“ 
(s.l3). „Otázka individuální formy světového názoru je  tedy otázkou 
působení obecných materiálních a duchovních podmínek života osob­
nosti a jejích osobních zvláštností na formování jejího světového názo­
ru“ (s. 16). „Neznamená to však, že v budoucnosti, až se vědecký světo­
vý názor stane hlavním východiskem jednání všech pracujících, ab­
straktní vědecké nazírání nahradí všechny formy poznání a zcela vypl­
ní společenské a individuální vědomí. Dále se bude uplatňovat bohat­
ství zkušeností, citů, zvyků, empirický základ jednání lidí. Nebude však 
již v protikladu k vědě, jako je  každodenní, obyčejné vědomí, ale bude 
s ní v souladu, bude to konkrétní vědomí, empirická stránka společen­
ského vědomí, která je  nutnou a gnoseologicky prvotní stránkou“ (s. 
J6). V obecné rovině tyto myšlenky vystihují náš konkrétní problém — 
životní zkušenosti, city, návyky tvořící všední vědomí působí silně na 
teoretickou reflexi. O vztahu všedního a teoretického vědomí píše také 
V. Ruml.'^) Spojuje tuto otázku také s problematikou světového názo­
ru. „Světový názor člověka existuje jednak jako součást prostého všed­
ního vědomí, jednak v teoretické podobě. Obsahem prostého všedního 
vědomí je  odraz objektivní reality ve vědomí lidí v dané empirické 
a konkrétně historické podobě, odraz, který zahrnuje i elementární zo­
becnění a poznání nejbližších časových a prostorových souvislostí“ 
(s. 59). „Vývoj jednotlivých forem společenského vědomí zahrnuje
• vzájemné působení prostého všedního a teoretického vědomí“ (tam­
též). Tedy i věda jako forma společenského vědomí zahrnuje v sobě
i vliv prostého všedního vědomí.

Vymezením vlivu životního stylu a tzv. všedního vědomí na vědec­
kou teorii samozřejmě nevylučujeme ani jiné cesty pronikání buržoaz­
ních názorů do pedagogické teorie, především nekritickým přejímáním 
teoretických postulátů buržoazních teorií, závěrů těchto teorií bez ana- 
lýzy jejich třídní podstaty. Ani v této oblasti však nejde o přejímání ce­
lých teoretických systémů, ale o postupné přejímání jejich prvků

 ̂ J2)^Kolář, J.: K problematice obsahu a funkce světového názoru. Filosořld ý časopis, 1963, č. 1,

í 3) Ruml, V.: Komunistický světový názor jako základ poznávací a praktické činnosti za socialismu. 
^‘íorník Vědecký světový názor a světonázorová výchova na vysoké škole. Praha, SPN 1976, s. 59—69.

31



v technické, metodické podobě bez souvislostí s jejich ideovým zákla­
dem. V této souvislosti se můžeme odvolat na hodnocení pedagogické 
teorie, které provedl K. Galia: „ . . .  nemůžeme hovořit o krizi v pedago­
gických vědách a oborech jako celku, nýbrž pouze o krizi práce a cho­
vání některých představitelů těchto oborů, a to nikoliv právě nejvý- 
znamnějších.“*̂ ) Toto hodnocení v podstatě vychází z hodnocení sku­
tečnosti, že někteří pedagogové přejímali prvky buržoazních teorií. Ale
i tato cesta funguje v podstatě tehdy, jestliže je  myšlení člověka (i teo­
retika) pro toto přijetí připraveno životními, politickými postoji, kdy 
opouští třídní pozici. Právě utilitární politické postoje, v kterých mar- 
xismus-leninismus, politika strany a potřeby socialistické společnosti 
byly jen pláštíkem pro prosazování individuálních potřeb a ambicí, se 
stávaly východisky přijetí prvků pragmatismu i v pedagogické teorii.

V analýze této problematiky je  třeba vycházet ze základní teze mar­
xismu-leninismu, že vědomí člověka je  v podstatě určováno způsobem 
jeho bytí. Stane-li se základním principem bytí člověka princip indivi­
duálně prospěšné účelnosti a jsou-li objektivní podmínky jeho života 
příhodné pro relizaci tohoto principu, pak jeho myšlení má přes použí­
vání marxistické terminologie povahu pragmatického myšlení. A to tím 
spíše, že terminologie pragmatismu v mnoha směrech používá projevů 
blízkých socialismu. V této oblasti se pak setkává způsob myšlení člo­
věka s jeho světonázorovými a mravními východisky.

Je ovšem třeba si uvědomit i další skutečnost. Pronikání prvků prak­
ticismu člověka, jeho utilitárního životního stylu do teoretického my­
šlení v pedagogice je  důsledkem nejen tlaku životních podmínek, ale
i nedostatečného rozpracovávání základních kategorií a samotné stav­
by pedagogické teorie. Bez této podmínky by se ani tlak utilitarismu 
v životních podmínkách nemohl realizovat v podobě pragmatické re­
flexe. Především není v metodologické poloze důkladně rozpracována 
základní zákonitost výchovy, že vědomí člověka je  v podstatě určová­
no jeho bytím (zatím jsme se důkladně nezabývali analýzou bytí mla­
dých lidí), není do všech důsledků rozpracována teze o výchově jako 
jednom ze společenských procesů, a tedy je jí souvislosti s ostatními 
společenskými procesy (nejspíše ještě nalézáme rozpracování vazby 
výchovy a vědeckotechnické revoluce a někdy kulturní revoluce).*’)

Tato skutečnost oslabuje ideologickou sílu pedagogické vědy, proto­
že především v rozpracování těchto zásadních tezí se prosazuje v pe-

14) Galia, K.: Ideologické problémy marxistické pedagogiky, Pedagogika, 24, 1974, č. 4, s. 393.
15) Vztah k vědeckotechnické revoluci je kvalifikovaně analyzován např. v práci Richta, R. 

a kol.: Civilizace na rozcestí. Praha 1966, i když zde podstata je rozpracovávána filozofy a sociology 
a nikoli pedagogy. Slaběji je již rozpracován vztah kulturní revoluce a výchovy v práci Chlupáče, 
M.: Kulturní revoluce a Komunistická výchova. Praha 1974, kde neisou analyzovány vztahy těchto 
dvou společenských procesů, ale tyto procesy jsou postaveny vedle sebe.
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dagogice marxisticko-leninská metodologie, znesnadňuje se tak boj 
proti živelnému pronikání pragmatického způsobu myšlení do pedago­
gické teorie, který se pak stává jedním z východisek řešení i teoretic­
kých otázek. Projevuje se to pak v řešení vztahu teorie, společenské 
praxe a individuální praxe ve výchově a vzdělání, kde praxe vůbec je  
nahrazována jenom individuální praxí, nebo se osamostatňuje na jedné 
straně teorie a na druhé praxe jako dva protikladné póly a nejsou chá­
pány jako jeden logický celek.'®) Projevuje se to i v úzkém utilitárním 
chápání polytechnického vzdělání v naší škole, např. v pojetí moderni­
zace vyučování atd.

Pedagogická teorie vychází ze skutečnosti, že vědomí člověka je  
v podstatě určováno jeho bytím, odděluje tak výchovu od vlivu způso­
bu života, ode všech ostatních společenských procesů, kterých je  člo­
věk stejnou součástí, jako je  součástí procesu výchovy (prostřednictvím 
těchto společenských procesů se člověk zúčastňuje i ovlivňování svého 
bytí). Výchova je  tak stavěna do protikladu s bytím člověka, dokonce 
někdy jako faktor, kterým lze překonat vlivy bytí člověka, ne jako fak­
tor, jehož povaha musí odpovídat základním vztahům člověka, vychá­
zet z jeho způsobu života a z povahy jeho základní činnosti. Základy 
metodologického přístupu k řešení otázek výchovy jsou v analýze spo­
lečenského života a jeho vývoje, v analýze jeho procesů, protože jak 
výchozí postoje vychovávaného, tak teoretická pozice (a pak metodic­
ké ztvárnění této teoretické pozice) pedagoga, učitele, vychovatele jsou 
dány souborem jeho základních názorů, politických postojů, a ty jsou 
ovlivněny nejen kvalitou osvojení marxismu-leninismu, ale i jeho spo­
lečenským postavením a životním stylem.

Celý tento komplex problémů je  širší, než stačí postihnout otázka 
účasti prvků pragmatismu v pedagogické teorii. Prvky pragmatismu 
v pedagogické teorii a ve výchovně vzdělávací praxi jsou konkrétním 
projevem ovlivňování teoretického vědomí každodenním vědomím se 
všemi jeho podněty i s principem účelnosti jednání.

Vliv každodenního vědomí je  jistě menší na vědní systémy, které se 
tak bezprostředně nedostávají do procesu každodenního jednání a ře­
šení, a na vědní systémy, které jsou zformovány natolik, aby vliv všed­
ního vědomí nenarušoval metodologické základy ani základní struktu­
ru řešení, ale aby naopak znamenal obohacení, motivování teoretic­
kých otázek. Právě v těchto dvou oblastech není pedagogická věda 
dostatečně imunní. Pedagogika je  maximálně zúčastněna na každoden­
ní praxi téměř každého člověka.

16) Tyto skutečnosti analyzuje a dokazuje např. Janoušek, J.: Praxe a poznání Praha 1963.
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Intenzivnější pronikání pragmatismu do naší pedagogické teorie by­
lo způsobeno dvěma okolnostmi. Především to byl postupný odklon 
některých teoretických pracovníků od marxisticko-leninské metodolo­
gie, představované především sovětskou pedagogikou, a hledání tzv. 
„pestrosti“ teorií pro formulování jakoby „vlastní československé peda­
gogické teorie“, nebo dokonce hledání „cesty ke světovosti“ českoslo­
venské pedagogické teorie, vymanění se ze „závislosti a provincionalis- 
mu“.” ) Ustupováním z pozic marxismu-leninismu se vytvářela půda 
pro pronikání především živelného pragmatismu už proto, že nebyly 
nasnadě jiné teorie, nebyly připraveny v použitelném stavu v našich 
podmínkách. Vhodnost „živelného pragmatismu“ se ukázala i v souvis­
losti s politickým oportunismem, revizionismem, který je  s pragmatis­
mem vždy velice těsně spojen (pragmaticky pojatá kritika negativních 
stránek vývoje socialismu jako obrácení části proti celku, nepodstatné­
ho proti podstatnému, nezdravého proti zdravému, části pravdy proti 
rozhodující pravdě usvědčuje tuto kritiku z naprosté bezzásadovosti 
principu, že áčel světí prostředky — likvidace vedoucí síly a socialistic­
kých vymožeností kontrarevolučním zdeformováním deformací — 
z gnoseologického relativismu a voluntaristického subjektivismu; šlo 
tedy o pragmatickou revizi socialismu v mnoha smyslech a oblastech).

Za druhé to byla nepropracovanost řady teoretických problémů, což 
se ukázalo jako kritická situace v souvislosti s nutností řešit tyto otázky 
v praxi výchovně vzdělávací práce (rozvoj socialistické skutečnosti si 
vynucoval řešení). To pak vedlo k řešení v praxi na bázi pouze zobec­
nění zkušeností, co pro tak složité systémy, jako je  výchovně vzděláva­
cí proces a jako je  školský systém, zdaleka nestačí. Hledala se pak 
a používala utilitární řešení, jejichž zpětný odraz se projevoval i v pe­
dagogické teorii. Šlo především o tyto problémy:

1. Nutnost řešit formalismus vzdělání s rozvojem společenské potře­
by a s rozvojem vzdělávání organizovaného společností i mimo vyučo­
vání ve školách. V této souvislosti to byla především potřeba rozpraco­
vat integrující, syntetizující roli školy a vyučování ve vztahu ke všem 
ostatním vzdělávacím prvkům ve společnosti (a s vědomím, že nebez­
pečí utilitárního myšlení a utilitárních norem jednání je  stejně veliké 
při formálním vzdělávání, které se nestává nástrojem vědeckého proni­
kání do životní praxe, ale ponechává utilitární svět působit mimo sebe, 
jako při ponechání působení jen prakticisticky zaměřených vzděláva­
cích vlivů mimo vyučování ve školách).

2. Nepropracovanost teorie zkušeností v marxistické pedagogice vů­
bec a u nás zvláště. Důsledkem této nepropracovanosti bylo pak při-

17) Důkazem téchto tendencí je např. Pedagogická onentoce, 1969, č. 4.
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klánění se k pragmatickému řešení otázky zkušeností ve vzdělání a vý­
chově. Přitom bylo toto pragmatické řešení u nás v podstatě připrave­
no předválečným pedagogickým reformismem.

3. Nepropracovanost teorie světonázorové výchovy jako integrující­
ho prvku systému výchovy. Tento metodologický moment stále ovliv­
ňoval dělení výchovy na složky, pozitivistické oddělování jednotlivých 
prvků výchovy bez jednotícího aspektu, a tedy i bez dialektických va­
zeb prvků a jevů v složitém systému výchovy. I v tomto smyslu se šan­
ce pragmatismu zvyšovaly, protože pozitivistické třídění jevů nedávalo 
předpoklady pro formování celistvé a jednotné aktivity v praxi, a tedy 
do „mezer“ v této celistvosti nastupoval pragmatický přístup, který čas­
to v praxi nahrazoval i praxe neschopný teoretický systém vybudovaný 
na pozitivistických principech.**)

Tyto tři otázky v podstatě souvisejí s řešením účasti a funkce praxe 
ve vzdělání a výchově. A praxe je  jedním z pojmů, s kterými právě 
pragmatismus velmi dovedně zachází.

K posílení pedagogické teorie a výchovně vzdělávací praxe u nás vů- 
pronikání prvků pragmatismu nepřispěla ani analýza a kritika již 

zmíněného pedagogického reformismu u nás, který v mnoha směrech 
vycházel z pragmatismu v pedagogickém ztvárnění. Analýza pedago­
gického reformismu byla u nás provedena v padesátých letech v časo­
pise Pedagogika, kdy se v podstatě formovala marxisticko-leninská pe­
dagogická teorie i je jí kádrová fronta. Později, kdy byla již zralejší, se 
naše pedagogická teorie k této analýze již nevrátila (ani v publikaci 
Dějiny pedagogiky — J. Váňa a kol,), která je  zatím jedinou pováleč­
nou ucelenou prací z dějin pedagogiky u nás; některé poznámky k této 
problematice jsou v práci B. Uhra Nové školy v předválečném Česko­
slovensku (Praha, AUC U K 1971). Nedůslednost analýzy pedagogické­
ho reformismu umožnila návrat k některým reformním pojetím napří­
klad při realizaci základní teze socialistické pedagogiky — spojení ško­
ly se životem.'*) Tuto nedůslednost v kritické analýze pedagogického 
reformismu lze považovat za jednu z příčin neúspěchu prakticky rozví­
jené myšlenky spojení školy se životem. Nedůslednost této analýzy by­
la především v pozornosti věnované politickým důsledkům a v menší 
pozornosti věnované ideovým a metodologickým východiskům refor- 
mismu a v ještě menší pozornosti věnované důsledkům těchto metodo­
logických východisek při řešení konkrétních pedagogických otázek. 
Kritická analýza pragmatismu byla u nás prováděna především mimo

18) Viz např. í. Mužík o vzájemném do^ňováníj^zitivismu a pragmatismu v práci Vědecký svě­
tový názor a oodnoty socialisHckého člověka. M F 1977.

19) Viz usnesení ÚV KSČ ze dne 23. dubna 1959 „O těsném spojenííkoly se životem a o dalíím roz­
voji výchovy a vzdělání v Československu*".
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pedagogickou oblast (i když se u nás projevovala především v této 
oblasti), a pokud v pedagogické oblasti, tedy ne v analýze naší pedago­
gické teorie, ale v analýze jednoho ze směrů pedagogického myšlení ve 
světě.^®) V tomto smyslu jsou tyto práce jen východisky analýzy naší 
pedagogické teorie a prvků pragmatismu, které se v naší pedagogické 
teorii projevují.

PROJEVY PRAGMATISMU V NAŠÍ 
PEDAGOGICKÉ T E O R II 
A V E VÝCHOVNÉ VZDĚLÁVACÍ PRAXI

Znovu chceme upozornit na skutečnost, že projevy pragmatismu 
analyzujeme p řed evším  jako teoretický důsledek pronikání životního 
utilitarismu, kterýžto proces stále ještě umožňují i naše podmínky. Vliv 
spotřebního utilitarismu a jím ovlivněného způsobu života na pragma­
tické prvky v pedagogice má své kořeny společenské i gnoseologické (i 
když neopomíjíme ani pozůstatky vlivu pedagogického reformismu 
před válkou).

Problémy, o kterých jsme psali výše — nutnost řešit formalismus 
vzdělání a výchovy, nepropracovanost teorie zkušeností v marxistické 
pedagogice i nerozpracovanost teorie světonázorové výchovy jako in­
tegrujícího prvku systému výchovy —, spolu velmi úzce souvisejí a je  
nezbytné je  jak v teorii, tak ve výchovně vzdělávací praxi řešit ve spo­
jení s narůstáním role výchovy a vzdělání vůbec, s narůstáním výchov­
né a vzdělávací role ostatních faktorů než školy a vyučování, a tedy 
s růstem potřeby formování a realizace syntetizující role školy a vyučo­
vání. A právě v souvislosti s řešením těchto problémů se v naší pedago­
gické teorii a ve výchovně vzdělávací praxi objevovaly některé prvky 
pragmatismu.

Vlastní pedagogickou problematikou sporu s pragmatismem byla 
a je  stále otázka pojetí zkušeností a místa zkušeností ve výchovně 
vzdělávacím procesu. S tím pak je  spojena otázka individualismu nebo 
kolektivismu ve výchovně vzdělávacím procesu. Kritiku pragmatismu 
v této oblasti je  třeba vést především pozitivní negací pragmatických 
názorů na zkušenosti, interpretací zkušeností a jejich místa ve vyučo­
vání i v celém výchovně vzdělávacím procesu. Znamená to především 
rozpracovávat v marxistické pedagogice pojetí a roli zkušeností 
a v důsledku toho rozpracovávat i pojetí výchovně vzdělávacího pro­
cesu (především ve škole). Tak k těmto otázkám přistoupila řada sovět­
ských i našich autorů.^') V podstatě se vymezení místa a funkce zkuše-

20) Viz výše uvedené práce.
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ností v socialistické pedagogice nutně vyvíjejí nejen jako důsledek roz­
boru společenské situace u nás a funkce vyučování ve společnosti 
(změny proporcí jednotlivých vzdělávacích činitelů), ale i v konfrontaci 
s pragmatickým pojetím zkušeností (jak v teorii, tak v praktických ře­
šeních). Tím socialistická pedagogika nepřijímá jen  ty problémy, které 
v otázce zkušeností nastolila pragmatická pedagogika.

Tendence k nahrazování teoretického vzdělání individuálními zkuše­
nostmi, nahrazování zkušeností společenskohistorických zkušenostmi 
individuálními směřuje v podstatě i k filozofické pragmatické interpre­
taci zkušeností, směřuje k používání pragmatické teorie pravdy. A toto 
nahrazování teorie individuálními zkušenostmi je  i u nás dosud silným 
prvkem ve výchově i vzdělávání dospívající mládeže, především dělnic­
ké mládeže. K tomuto nahrazování dochází nikoli prostřednictvím ob­
sahu výchovně vzdělávacího procesu, ale prostřednictvím metody vý­
chovy a vyučování, prostřednictvím nedostatečného vybavení těch, kte­
ří mladé lidi vychovávají.

Konkrétněji jde v rozboru zkušeností a uplatnění tohoto pojetí 
v praxi o tyto otázky:
— Spojení zkušeností s činností, jak  to přináší pragmatismus důrazem 
na individuální zkušenosti.“ ) Toto pojetí zkušenosti znamená v důsled­
ku podporu aktivity žáka v procesu vyučování ve spojení se zkušenost­
mi. Tímto pojetím zkušenosti dochází ke spojení pragmatismu s řeše­
ním jedné z nejvýznamnějších otázek didaktiky — s otázkou aktivity 
žáků ve vyučování. Otázka aktivity žáka ve vyučování je  u nás aktuální 
nejen v praxi, ale je  obšírně rozpracovávána v didaktické teorii.^’) Spo­
jení chápání zkušenosti jako činnosti s pojetím aktivity žáků ve vyučo­
vání může být potencionálním zdrojem deformace jak  pojetí zkušenos­
tí, tak vyučování jako celku. Pokud je  činnost chápána jednostranně ja ­
ko činnost jen bezprostředně praktická, jako činnost jen účelová, ně­
kdy i jako protiklad poznání a nikoliv jako komplexní projev (jako 
jednota společenské a individuální praxe, jako činnost spojující vždy 
určitý stupeň poznání v individuální činnosti s potřebou člověka, jako

21) Statkin, M. N.: O didaktických základech spojení vyučování s prací žáků. Praha, SPN 1962; Zan- 
kov, L. V.: Didaktika a iivot. Prana, SPN 1971; Sicaiková, J.: Aktivita iáků ve vyučování. Praha, SPN 
1972; Kolář, Z.: Zkušenosti žáků ve vyučování. Praha, AUČ 1972.

22) „Co je zkušenost, může se pochopit jen tehdy, když jsme si védomi, že v zkušenosti je dvojí 
živel, činný a ttpný, jaksi zvláště spojen. Po činné stránce zkušenost je zkoušení; význam tohoto 
slova vysvětíme se dobře příbuzným slovem pokus (experiment). Po trpné stránce zkušenost je 
zakoušení.“ (Dewey, J.: Demokracie a výchova. Praha 1932, s. 189.) „A spojení toho, jak na nás věci 
účinkují (nikoliv tím, že se do našeho trpného ducha vtiskují dojmy) měníce naše činnosti, někte­
ré posilujíce a jiné dusíce nebo jim překážejíce, s tím, co zase my jim činíme způsobujíce nové 
změny, je zkušenost“ (tamtéž, s. 367).

23) Viz např. práce Skalková, J.: Aktivita žáků ve vyučování Praha, SPN 1972; Skalková, J.: Skupi­
nové vyučování v západní pedagogice jako jeden z prostředků aktivizace. Pedagogika, 1964, č. 6.
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projev verifikace teoretických poznatků a jako proces vytvářející před­
poklady pro hlubší osvojení teorie), dochází k deformaci především 
pragmatického typu. I individuální činnost musí být vždy chápána jako 
součást společenské aktivity. Ve výchovně vzdělávací praxi, ale i v teo­
rii velmi často docházelo, v praxi stále ještě dochází k této deformaci 
aktivity, a tím i pojetí celého vyučování. Aktivita je  příliš vázána jen na 
individuální zkušenosti, a tím dochází nejen k izolaci praktické činnosti 
od činností poznávacích a naopak, ale dochází i k izolaci teorie ve vlivu 
na rozvíjení osobnosti žáka.
— Není dořešen problém chápání zkušenosti jako jednoty p ro cesu  
(permanentní získávání, verifikování, uplatňování poznatků v bezpro­
středním kontaktu se skutečností, poznatky zároveň obohacované pro­
žitky) a odrazu  objektivní skutečnosti. Nevyjasnění vzájemné vazby 
dvou podstatných stránek jevu zkušenost vede k ztotožňování zkuše­
ností s praxí, s činností, a tedy vyúsťuje ve svých důsledcích v pragma­
tické pojetí (zkušenost je  činnost a prožitek).^“*)
— Významným momentem v analýze zkušeností, který může vést k de­
formacím pragmatického zaměření, je  neuvědomění si v konkrétních 
polohách rozboru pedagogických problémů dialektiky vztahu spole­
čenskohistorických a individuálních zkušeností. Pak jsou možné defor­
mace v obou směrech přecenění a přitom obě mohou vyústit v pragma­
tické chápání světa, činnosti, výchovy a vzdělání. Minimální didaktické 
rozpracování jednoty těchto dvou typů zkušeností v procesu rozvíjení 
osobnosti” ) a absence rozpracování této vazby v oblasti teorie výcho­
vy vede na jedné straně k přeceňování společenskohistorických zkuše­
ností ve vzdělávacím procesu, a tedy k odtrhávání individuálních zku­
šeností od procesu rozvoje rozumové stránky osobnosti, na druhé stra­
ně k přecenění individuálních zkušeností v procesu komplexního vý­
chovného působení. Intelektualizace na jedné straně a přecenění indivi­
duálních potřeb spotřebního typu na straně druhé vede k znehodnocení 
výchovného aspektu základní činnosti žáka — učebního procesu ve vy­
učování.

V této souvislosti se můžeme odvolat i na Mužíkovo hodnocení vzta­
hu pozitivismu a pragmatismu, které charakterizuje podstatu působení 
(gnoseologicky a světonázorově) výchovně vzdělávacího systému: „Ta­
ková symbióza se vytvořila například v buržoazní filozofii mezi poziti- 
vismem a pragmatismem. Pozitivismus hlásá tezi o nadtřídnosti a ne- 
ideologičnosti vědy. Jako oblast svého zájmu si ponechává „čisté“ po-

24) Ve filozofickém zpracování se objevilo ztotožnění zkuSeností s praxí např. v práci R. Garau- 
dyho: Materialistická tbeorie poznání Praha 1952.

25) U nás jen studie Skalková, ].:Úloba praktických iivotnícb zkušeností žáků při osvojování nových 
vědomostí Učitelské noviny, 1961, č. 8; Kolář, Z.: Zkušenosti žáků ve vyučování. Praha, AUC 1972.
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znání; ideologii a praxi považuje za skutečnost mimovědeckou, za 
oblast každodenního pragmatismu. Mezi praxí a poznáním vytváří ne­
proniknutelnou propast.^®)

Nerozpracování problematiky zkušeností v teorii umožnilo tedy 
v praxi výchovně vzdělávacího procesu zabudování zkušeností v pod­
statě v pragmatickém pojetí — totiž jen jako individuálních zkušeností. 
A víme, že i s ideou zkušenosti zachází řada buržoazních směrů, kon­
krétně pragmatismus, velmi dovedně. Operuje s ní všude tam, kde je  
třeba zastírat subjektivně idealistickou povahu, ale i všude tam, kde je  
třeba zdůraznit individualismus. Koncepce pravdy v pragmatismu na­
vazuje na koncepci zkušenosti a ta zase na koncepci svobody člověka. 
Všechny tyto teorie představují gnoseologický relativismus spojený 
s praktickým voluntarismem.

Přeceňování individuálních zkušeností a jejich odtrhávání ve vý­
chovně vzdělávacím procesu od zkušeností společenskohistorických 
vede i v našich podmínkách k upevňování gnoseologického relativismu 
(kde koneckonců je  kritériem individuální prospěch), což se nepříznivě 
projevuje v poloze formování racionálního základu světového názoru 
mladého člověka. Projevuje se to i v poloze upevňování morálně poli­
tického relativismu, protože z individuální zkušenosti se vytváří krité­
rium hodnocení skutečnosti.

V pojetí a praktickém používání pojmu zkušenost se v pedagogické 
teorii nejvíce projevuje nepříznivý vliv výchovně vzdělávací praxe. Pro 
nepropracovanost zásadních otázek pojetí zkušenosti přejímá tak pe­
dagogická teorie jako teoretická reflexe praktické výchovné aktivity 
funkci zkušeností a rozpracovává ji jen ve všeobecné rovině, a tím opět 
poskytuje praxi možnost využívat tohoto jevu ve volné, většinou indi- 
vidualisticky pojaté interpretaci.

Vedle problematiky zkušeností ve výchovně vzdělávacím procesu se 
objevují prvky pragmatismu i při řešení další složité otázky pedagogic­
ké teorie a výchovně vzdělávací praxe. (I zde jde v podstatě o zjedno­
dušování složitého procesu a jevu, jako je  tomu i v případě zkušeností 
a je jich interpretace.) Jde o otázku hodnocenívýsledků výchovné prá­
ce, hodnocení výchovné práce vůbec, o otázky kritérií hodnocení vý­
sledků, vnějších projevů výsledků. Jde tedy o komplex otázek, který lze 
souhrnně nazvat efektivitou výchovně vzdělávací práce. Řešení otázek 
hodnocení a kritérií hodnocení výsledků je  významné pro celkové po­
jetí výchovy a vzdělání a především pro praktické uskutečnění tohoto 
pojetí. Otázky hodnocení jsou nejen součástí celého pojetí výchovně 
vzdělávacího procesu, jsou prvkem prostupujícím celé pojetí, ovlivňují-

26) Mužík, J. a kol.: Vldecký svítový názor a hodnoty socialistického človika. Praha, MF 1977, s. 59.

39



dm realizaci všech ostatních prvků výchovně vzdělávacího procesu. 
Pragmatismus opět vstupuje do výchovně vzdělávacího procesu i do 
teoretického propracování tohoto procesu na místě, kde je  v marxistic­
ké pedagogické teorii minimálně rozpracován. Pragmatická interpreta­
ce kritérií hodnocení a provádění hodnocení výsledků výchovné práce 
zasahuje pojetí výchovně vzdělávacího procesu na jednom z nejcitli­
vějších míst. Z této pozice může znehodnotit i dobře formulované a do­
bře propracované ostatní součásti systému — cílové kategorie, propra­
cování procesu v interakci prostředků vychovatele a aktivity vychová­
vaného atd. V podstatě může znehodnotit působení výchovného systé­
mu tím, že anuluje kvalitu cílové kategorie, protože kritérium hodnoce­
ní výsledků má v podstatě vycházet z formulace cílové kategorie. Jsou 
tak v podstatě znehodnocovány společenské záměry vkládané do vý­
chovného procesu prostřednictvím cílové kategorie i prostřednictvím 
prostředků vkládaných na zabezpečení výchovy. Jestliže se nám nepo­
daří prosadit v komplexu výchovného procesu kritéria a proces hodno­
cení výsledků rozpracované v duchu pojetí celého systému komunistic­
ké výchovy, může být znehodnocena celá stavba výchovné práce, pro­
tože nejsme s to náležitě zhodnotit funkčnost jednotlivých prvků 
a procesů v rámci výchovy, a tedy nejsme ani s to vyloučit neúčinné 
prvky, formálnosti a posilovat naopak prvky účinné.

Pro složitost procesu hodnocení se v praxi, ale i v teoretickém zpra­
cování snadno dostáváme k zjednodušujícím modelům hodnocení vý­
sledků a nabídka pragmatismu je  právě v tomto smyslu lákavá. Nejde 
ovšem o nabídku pragmatické teorie, ale o nabídku tzv. „zdravého 
praktického rozumu“, který se převážně opírá o životní zkušenosti hod­
notitele a nikoli o všestranný rozbor problematiky. Hledisko „praktic­
kého rozumu“ má charakter pragmatických deformací v praxi a odtud 
se dostává i do teoretických zpracovávání problematiky hodnocení vý­
sledků.” ) Požadavek jednoznačného kritéria, jednoznačného vnějšího 
projevu, odtrhávání procesu hodnocení od formulované cílové katego­
rie, používání cílové kategorie jen jako obecného východiska a nikoli 
jako prvku prostupujícího celý proces^*) — to jsou projevy praktické­
ho utilitarismu, které se mohou projevit i v teorii v podobě pragmatic­
kých deformací.

Jako nejzávažnější projevy tohoto zaměření deformací lze označit 
tendence účelového hledání přímého vztahu mezi použitým konkrét-

27) Nebo se teoretické zpracovávání otázek výchovy problematice hodnocení vyhýbá. Stačí se 
jodívat na souborné práce z pedagogiky, jako jsou učebnice pedagogiky, kde o hodnocení výsled- 
ců výchovné práce není ani zmínky.

28) J. Skalková v práci Od teorie k praxi vyučování(Prsíha, SPN 1978) ukázala možnosti rozpraco­
vání cílové kategone v procesu vyučování.
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ním prostředkem a jeho účinkem ve výchově, a to velmi často bez uvá­
žení ostatních vlivů na účinek. Vytrháváním jednotlivých prvků ze sou­
vislostí systému výchovy tento prvek neúměrně přeceňujeme a vícemé­
ně podle praktického vnějšího projevu, nikoli jeho výsledků, ale jeho 
samého usu zu jem e o jeho kvalitě ve výchově. Tyto projevy se obje­
vují v empirických studiích, zvláště při experimentálním ověřování 
některých prvků systému výchovy. Pak výzkum nevychází z chápání 
výchovy jako systému, neinterpretuje tedy konkrétně sledovaný prvek 
jako součást systému. Tímto způsobem lze charakterizovat jako účinný 
jakýkoli prvek výchovného systému, tím spíše, jestliže účinek chápeme 
jako zcela konkrétní praktické jednání (a jednání je  vždy součástí pro­
jevu výsledku výchovné práce). V momentě zkratového vztahu mezi 
konkrétním prostředkem a mezi konkrétním projevem v jednání vy­
chovávaného se objevuje nebezpečí pragmatismu.” )

Zkratové situace mezi použitým prostředkem a konkrétním výsled­
kem nastávají ale především v praktické výchovně vzdělávací práci. 
Není přijímán cíl výchovy jako komplex a konkrétní jednání jako pro­
jev tohoto komplexu, ale naopak jsou komplexy skládány z dílčích 
prvků, a to podle subjektivních uvážení momentální výhodnosti dané 
kvality vychovávaného. Tímto kritériem je  pak hodnocen výchovný ne­
bo vzdělávací systém — tedy kritériem okamžité potřeby. Většinou to­
to hodnocení vzniká právě v situacích zjištěné absence určité požado­
vané hodnoty vychovávaného (vychovávaných), a jde tedy o pragma­
tické odsouzení celého výchovného a vzdělávacího systému. S těmito 
situacemi se setkáváme běžně, mohli bychom je  považovat za banální, 
kdyby to nebyly projevy i profesionálních vychovatelů, dokonce i vy­
chovatelů, kteří si činí nároky na teoretickou kvalifikaci, a kdyby neby­
ly projevem právě metodologické nevyzbrojenosti praktických vycho­
vatelů, a tedy potencionálním nebezpečím přijetí metodologického kri­
téria pragmatické povahy i pro hlubší souvislosti. Vzniká tak nebezpečí

29) V této souvislosti se můžeme odvolat na Deweyovo ocenění například zeměpisu a dějepisu 
(v práci Demokracie a výchova, Praha 1932, s. 283), kde říká, že poznatky, které nevstupují v přímou 
činnost, nejsou skutečné. Z tohoto hlediska pak hodnotí látku dějepisu a zeměpisu, která je od­
lehlá pHmé zkušenosti dětí a nemá tedy význam pro jejich formování. Kritériem výběru učiva 
jsou mu individuální potřeby, a ty zcela přirozeně mohou být hodně utilitaristické. K podobnému 
postoji se v podstatě může „propracovat i výzkumný pracovník, který bude hledat jen přímé spo­
jení mezi nasazeným prostředkem a konkrétním výsledkem v jednání. Pak se ukáží jako „cenné“ 
)en ty hodnoty, které )Sou bezprostředně užitné v praktickém jednání, a tak je bude také výzkum­
ník interpretovat a pod vlivem těchto „závěrů“ pak i celý systém. Tato situace může nastat a sku­
tečně nastává i tehdy, jestliže je sice v rámci hypotéz výzkumu formulována obecná teorie*proble- 
matiky, problematika je zasazena do systému výchovy, do systému pedagogické teorie, ale toto 
teoretické rozpracování se již neprojeví v rozpracování povahy metod výzkumné práce, které jsou 
pak převzaty z tradičního arzenálu empirických metod (a ještě spíše jsou použity metody sociolo­
gické nebo psychologické povahy). Není teay rozpracována metodika specificky odpovídající po­
vaze řešenéno problému a povaze postavení řešeného problému v systému pedagogiky.
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„pojetí" systému výchovy jako pouhého vztahu prostředku a účinku, 
aniž se berou v úvahu podmínky, cílové kategorie, vztah subjektu a ob­
jektu, rozvoj vychovávaného subjektu atd. Především se nebere v úva- 

, hu kvalita cíle, cíl je  považován za něco formálního.
S těmito otázkami souvisí formulace kritéria hodnocení výsledků vý­

chovy a vzdělání. Jde o problém stanovení kritérií pro hodnocení vý­
sledků výchovy v jin é  p o loze,n ež v jaké to povaha výchovy vyžadu­
je  a umožňuje. Jestliže zaměníme pedagogická kritéria hodnocení vý­
sledků za kritéria z jiných oblastí lidské činnosti, snadno potom zamě­
níme skutečnou výchovu za vnější tlak, příkazy i dril. Pak například 
projevy, které vznikly u žáků pod tlakem známkování nebo administra­
tivního zabezpečení akce, považujeme nebo vydáváme za výsledky ce­
lého výchovného systému, a tím pak také hodnotíme kvalitu výchovné 
a vzdělávací práce. Kolik pragmaticky orientovaných akcí organizuje­
me (ne obsahem, ale samou podstatou), jen abychom mohli prokázat 
„výsledky" svého výchovného působení! Bezperspektivnost takové „vý­
chovné“ aktivity je  přímo důsledkem pragmatické deformace ve smyslu 
přecenění individuální účelnosti veškerého konání.

Protože problematika hodnocení je  velmi složitá a přitom významně 
ovlivňuje pojetí výchovně vzdělávacího procesu, dochází k z j e d n o ­
dušování ,  které mívá utilitární povahu a při jehož teoretickém zdů­
vodňování se pak i teorie dostává na pozici pragmatismu. Pak je  v pod­
statě, i když to zatím není takto přímo vyjádřeno, výsledek výchovně 
vzdělávací práce chápán jako soubor z k u še n o st í  získaných mimo j i ­
né prostřednictvím tohoto výchovně vzdělávacího procesu, zkušeností 
chápaných v řadě případů téměř v pragmatickém smyslu jako bezpro­
střední tok života.^®) Životní utilitarismus se tak dostává prostřednic­
tvím teoretické reflexe v řešení otázek výsledků výchovně vzdělávací 
práce jako řídící princip řešení otázek obsahu a metody výchovně 
vzdělávací práce. Ze se skutečně dostává do řešení obsahu i metody 
například ve vyučování, ukazuje i zhodnocení G. Pavloviče.^‘) Zdánlivě

30) Charakterizuje to např. K. Berka ve studií Současná západnífilosofie. Praha 1958, s. 57. V této 
souvislosti je na místé připomenout Grulichovu charakteristiku pramatického chápání zkušenos­
tí: „Ve světě existuje pouze jedna prvotní látka nebo materiál, ze Kterého se všechno skládá, 
„čistá zkušenost“. Myšlenky a věci jsou jen části čisté zkušenosti. V jedné souvislosti vystupuje 
zkušenost jako objek^ a v jiné jako duševní stavy. Zkušenost vystupuje tak v jedné oblasti jako 
myšlenka a v druhéjaKo věc. Protože může vystupovat v obou sférách zároveň, je současně objek­
tivní i suWektivní. Subjektivita i objektivita jsou tak jen funkcionálními atributy zkušenosti. Po­
znání představuje takto jen zvláštní druh sepětí mezi dvěma částmi čisté zkušenosti, kterou chápe 
pragmatismus jako bezprostřední tok života.“ (Grulich, V.: Výchova a společnost. Praha 1966, s. 20 l)

31) „Usilujeme sa preto, aby naša škola přešla čím skór z úrovně empirického myslenia, predo- 
všetkým cez zovšeobecňovanie a abstrakcm, k mysleniu teoreticky vedeckému. Súčasná škola sa 
totiž orientuje predovšetk^ na empirický, málo efektívny spósob myslenia. Často zotrváva na 
úrovni reproduktívnej školy, ktorá je vybudovaná na »didaktike památi«.“ (Pavlovič G.: Akcelerácia 
a socialistická škola. Pedagogika, 25, 1975, č. 4, s. 402-^403.)
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tedy banální situace představuje v podstatě výrazné prvky utilitarismu, 
pronikající i do teoretických koncepcí a využívající pak v podstatě 
pragmatických východisek i jako argumentací. Odtud je  pak již velmi 
blízko k teoretickému zdůvodňování jednostranných pohledů na vý­
sledky výchovné práce a dokonce k hledání jednoduchých cest 
zjišťování výsledků výchovy a vzdělání (pak snadno dotazník se sub­
jektivními výroky nahradí komplexní rozbor!).

K nejvýraznějšímu pronikání prvků pragmatismu do pedagogické 
teorie docházelo a stále ještě dochází (v určitých směrech) při řešení 
a praktické realizaci jedné ze základních myšlenek socialistické peda­
gogiky a socialistické školy. Mám na mysli tezi o spojení školy se živo­
tem společnosti. Řešení této otázky má své širší filozofickoteoretické 
pozadí ve sporech o rozhodující vliv prostředí nebo výchovy. V pod­
statě se k tomuto dilematu musíme v současnosti vrátit. Prostředí má 
v socialistické společnosti zcela jiný charakter než ve společnostech 
dřívějších, prostředí má výrazný náboj záměrného výchovného půso­
bení, stává se součástí výchovné aktivity společnosti. Ale přesto v něm 
působí řada zcela neorganizovaných prvků, které ovlivňují rozvoj člo­
věka.

Tímto dilematem se zabýval i pragmatismus a řešil je  ve svém duchu. 
Chápe školu jen jako součást prostředí. V teorii zkušenosti v podstatě 
odmítá záměrnou výchovu jako specifickou společenskou aktivitu 
a realizaci formování osobnosti chápe jako proces získávání zkušenos­
tí, jako rekonstrukci zkušeností. Pragmatismus řešil tyto otázky i prak­
tickou realizací koncepce pracovních škol, daltonského plánu atd., kdy 
šlo v podstatě o rozptýlení výchovně vzdělávacího procesu v živelném 
působení prostředí.

K tomuto dilematu se musíme vrátit v socialistické společnosti, kdy 
se vztah prostředí a školy mění, V moderní době je  vliv neorganizova­
ných činitelů často silnější, pestřejší, prostřednictvím moderních pro­
středků a angažovaností člověka zasahuje také mnohem širší pole. Na 
druhé straně se ro zsah  organizovaného výchovně vzdělávacího úsilí 
re la t iv n ě  snižuje (a to i při faktickém rozšiřování organizované vý­
chovně vzdělávací aktivity socialistické společnosti). Mění se povaha 
prostředí, mění se i proporce jeho vlivu na formování člověka. Tím se 
mění i kvalita vlivu prostředí a kvalita vlivu organizované výchovy. Ty­
to otázky vyžadují zásadní přehodnocení (především ve světle myšlen­
ky, že v socialistické společnosti se výchovný vliv prostředí neustále 
prohlubuje). Právě v situacích potřeby zásadního přehodnocení vzniká 
nebezpečí pragmatické deformace řešení. Pragmatismus nabízí své ře­
šení, kterému lze pro jeho sociální argumentaci a argumentaci vychá­
zející z ocenění praktických činností a zkušeností podlehnout. Pragma­
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tické řešení směřuje v podstatě k nahrazení teoretického vzdělávání 
praktickými činnostmi, k nahrazení společenskohistorických zkušeností 
zkušenostmi individuálními. Prvky tohoto pojetí se projevují v tenden­
cích využívat zkušeností žáků ve vyučování. Někdy je  tak chápáno
i spojení školy se životem (jen jako využívání zkušeností ve vyučování 
nebo jen jako praktické ilustrace).

Škola je  součástí vlivu společnosti na mládež. Je však rozhodujícím 
činitelem, jde-li o rozvíjení osobnosti a generace. Veškerou svou čin­
ností prosazuje zájmy rozvoje společnosti. V současnosti vzdělávat 
a vychovávat znamená mimo jiné i integrovat, syntetizovat všechny vý­
chovné a vzdělávací vlivy společnosti. Bez chápání teze o spojení školy 
se životem jako plnění syntetizující funkce školy na bázi priority spole­
čenskohistorických zkušeností se lze dostat k pragmatismu přímo, a to 
přeceněním funkce individuálních zkušeností v procesu formování 
osobnosti; nebo nepřímo, když formálně zvládnutou teorií otevíráme 
v praxi prostor jen pro aktivitu na bázi individuálních zkušeností, tedy 
opět vedeme k utilitarismu. Jako pokus o řešení vztahu školy a společ­
nosti v pragmatické poloze byly i u nás formulovány otázky, zda pro 
člověka nebude prostředí mimo školu významnější než škola. Postave­
ní této otázky zpochybňuje jednu ze základních tezí socialistické školy 
a výchovy vůbec — tezi o syntetizující roli organizovaného systému 
výchovy.

V interpretaci a v některých polohách praktického řešení spojení 
školy se životem se projevily reminiscence pedagogického reformismu. 
Pozůstatky reformismu v myšlení lidí spojených se školou vedly k zjed­
nodušeným modelům výkladu teze o spojení školy se životem i k zjed­
nodušenému chápání principu polytechnismu. Sama realizace (teoretic­
ky, organizačně, materiálně a kádrově nepřipravená) myšlenky spojení 
se životem byla vlastně projevem zjednodušení pragmatického typu. 
Ve výkladu spojení výchovy a výuky se životem společnosti, v praktic­
ké realizaci i ve zpracovaných zkušenostech z této realizace se proje­
vovaly tendence k utilitarismu, příliš jednoznačného spojení prostřed­
ku (výrobní praxe) s c í lem ,a  to bez zprostředkující aktivity složitých 
vztahů praxe žáků, funkce zkušeností v jejich procesu poznání, rozvoje 
osobnosti atd. Primitivní činnosti, které žáci většinou prováděli, neměly 
ani charakter výrobní činnosti, a tím ztrácely i výchovně vzdělávací 
charakter, ani možnost vzájemného zhodnocení teoretického a praktic­
kého poznání. Snadno tak docházelo k jednostrannému řešení otázek 
spojení školy se životem ve smyslu pouhé organizace „výrobní aktivity“ 
žáků a studentů (výrobní aktivity přitom zcela náhodné a beze vztahu 
k základní činnosti žáků a studentů). Tato interpretace skrývala prag­
matické ztotožnění individuální zkušenosti se zkušenostmi společen-
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skohistorickými (tedy v důsledku odmítání teorie a je jí funkce ve vý­
chově a vzdělání, v podstatě odmítání zkušeností lidstva, odmítání zo­
becněných zkušeností dělnické třídy, i když zdánlivě šlo právě o spoje­
ní žáků a studentů se zkušeností dělnické třídy). Odtrhávání teorie od 
individuálních zkušeností v podstatě vyúsťovalo v posilování role indi­
viduálních zkušeností ve vývoji osobnosti.“ )

Zdrojem pronikání pragmatických řešení pedagogických otázek je  
neustálá snaha učitelů i teoretiků řešit otázky formalismu výchovy 
a vzdělání. I k řešení tradičního vyučování verbálně reprodukčního má 
pragmatismus svou nabídku, která je  snadno využita i u nás (ukázaly to 
právě pokusy o řešení spojení školy se životem). V přecenění teorie ve 
školním vzdělání, dokonce někdy v praxi, nejde ani o vlastní teorii, ale
o verbálně osvojované poznatky různé úrovně zobecnění. Vede to 
k reakci prosazující spojování teorie s praktickou činností žáků a stu­
dentů. Pak se někdy řešení zvrací opět v jednostranné přecenění prak­
tických činností. Někteří charakterizují marxistickou pedagogiku jako 
tzv. „střední cestu“ ve vztahu teorie a praxe ve výchově a vzdělání. Ne­
jde ale vůbec o střední cestu, jde o co nejpřesnější vymezení funkčnosti 
každé činnosti ve výchovně vzdělávacím procesu, a to funkčnosti z hle­
diska cíle „konečného“, dílčího, etapového. Pod pláštíkem boje proti 
formalismu, verbalismu byly prosazovány pragmatické tendence které 
pak v podstatě směřovaly rovněž k zformalizování, k formalismu „na­
ruby“, jak  tento druh formalismu charakterizoval O. Chlup.“ )

Oblastí, v které stále vzniká pole pro uplatnění pragmatismu v jeho 
podstatě i v jeho konkrétních projevech, je  příprava učitelů a vychova­
telů. Zde se uplatňuje teze o vlivu základní utilitární tendence životního 
stylu, životních norem na teoretickou a metodickou reflexi a pak zpět 
na praktickou vychovatelskou činnost. Formální vzdělávání učitelů 
a vychovatelů nedotažené do kvality vychovatelské a vzdělávací práce 
osvojené samotným učitelem jako soustava dovedností a návyků pod­
ložených kvalitně zvládnutou teorií je  podkladem k pronikání pragma­
tismu do jejich práce a názorů. Pragmatický sklon myšlení vychovatelů 
a učitelů je  důsledkem směsi formálního pedagogicko-psychologického 
a metodického vzdělání a jejich vlastního životního utilitarismu. Tak 
vznikají „zkraty“ mezi obecným cílem, který je  proklamován, a kon-

32) V podstatě v situaci, kdy se začínala rozvíiet vědeckotechnická revoluce, kdy si vynutila 
změny v pojetí přípravy mladé generace, jsme veali mladé lidi k osvojování si vedle teoretických 
poznatků jen rutiny praktických dovedností založených na individuálních zkušenostech. Tomuto 
v podstatě pragmatickému podceňování funkce teorie ve vzdělání a v rozvoji osobnosti jsme 
někdy přidávali vnější formu politicky prospěšné aktivity.

33) Viz Chlup, O.: O školu méšfanskou. Brno 1931. Jde v podstatě o formalismus dovedností, 
o formalismus způsobený ne verbálním osvojováním poznatků, ale osvojováním činností bez 
možnosti změnit tyto činnosti, bez teoretického zázemí, které by poskytlo možnost měnit kvalitu 
činností.
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krétním prostředkem nebo souborem prostředků. V podstatě nejde
0 vztah mezi cílem a prostředkem, ale jen o vhodné prostředky k dosa-

i žení bezprostředního „cíle“ nebo jen velmi úzce pojatého úkolu (aby 
, děti například seděly ve třídě potichu, aby uměly správně odříkat pravi­

dlo atd.). Řešení výchovných situací jen z hlediska bezprostředního 
účinku, nepropracování cílové kategorie do polohy etapových cílů, do 
polohy prvků prostupujících v eškerou  aktivitu učitele a žáka, '̂*) to 
jsou pak jen důsledky tohoto pojetí výchovy a vzdělání učitelů.

Je třeba ještě konkrétněji vyjádřit tezi, že pragmatismus proniká
1 prostřednictvím svých teoretických prvků. V současnosti již jistě ne­
proniká v podobě záměrného přijímání pragmatismu a jeho ideových 
východisek.” )

Pragmatismus proniká v poloze nekritického hodnocení západních 
školských systémů, je jich prvků, západních teoretických konstrukcí 
a proudů a pod vlivem nekritického přijímání tzv. „výsledků“. Přijímá- 
me-li jako východisko hodnocení pragmatismu jeho hodnocení jinými 
buržoazními pedagogy, vědci, publicisty (nebo dokonce i generály, bu- 
sinesmeny) i těmi, kteří jsou „proti“ pragmatismu, ale svým způsobem 
myšlení a života v kapitalistické společnosti k němu tíhnou, jsme v ne­
bezpečí, že budeme pragmatismus propagovat. Jestliže pedagog, který 
chce být marxistou, při rozboru školského systému některé kapitalistic­
ké země neprovede analýzu z pozice marxismu-leninismu, jestliže ne­
podá (nebo ani nepostřehne) ve své analýze společenskou podstatu 
školy i pedagogických teorií, dostává se v podstatě na pozici pragma- 

.tismu. Jde o to, že nedostatek nebo úplná absence kritického rozboru 
v takové práci může vést čtenáře v podstatě i k přijetí ideového výcho­
diska buržoazní školy, kde jsou pragmatické tendence stále ještě velmi 
silné. Takto pronikají ideové základy buržoazní školy do vědomí naší 
veřejnosti, posilují tendence maloměšťáckého „objektivismu“. Pak prá­
ce, které vycházejí ve své kritice kapitalistického školství z pozice mař-

34) Rozpracování kategorie cíle do celého vyučovacího procesu ukázala ve své práci Od teorie 
k praxi vyučování (Praha 1978) J. Skalková.

35) V podobě ideového východiska se projevoval u některých lidí v krizovém období, ale i to 
spíše jako pozice politická než pedagogická. Tyto pozice se však přenášely do pedagogické polo­
hy ve vztahu ke štole, ke školskému systému. Někteří lidé evidentně chtěli uvolnění od marxis- 
mu-leninismu, odstranění marxismu jako vůdčí ideologie socialistické školy, protože podle nich 
brzdil měšťáckou svobodu odborníků, jejich touhu svobodně užívat západní ideologie, říkat nezá­
vazně komukoli cokoli a dělat se všeznajícím odborníkem. Všemi kanály měla protékat západní 
zkušenost, svoboda byla vykládána jako naprostá neodpovědnost individua vůči společnosti. Plně 
se uplatňovala Jamesova teze „Naše povinnost hledat pravdu vyplývá z naší všeobecné povinnosti 
dělat to, co se vyplácí“ (James, W.: Pragmatismus. Praha 1918). Pragmatismus se plně uplatnil jako 
ideolo^e revizionismu. „Revizionismus je ideologie parazitující na vývoji marxismu-leninismu. Je­
ho taktika spočívá v tom, že registruje nové, dosud vědecky neřešené problémy a rychle předklá­
dá návrhy na jejich „řešení“. Toto „řešení“ vždy představuje „rozvinutí marxismu-leninismu, ieho 
„opravu , „vylepšení“ ve směru sblížení socialismu soudobému kapitalismu“. (Mužík, J., in: Mu­
žík, J.-Grulich, V.-Loukotka, J.: Komunistický svčtový názor a mladá generace. Praha 1974, s. 28).
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xismu-leninismu, z třídní pozice, jsou v očích nezasvěcené veřejnosti 
uváděny v podezření zaujatých, nevědeckých prací.

Výrazným projevem pragmatismu v pedagogické teorii a ve výchov­
né praxi je  řešení vztahu prostředků k povaze cíle výchovy a vzdělání. 
Nejde vždy o úplnou absenci cíle ve výběru prostředků, ale o jeho po­
sunutí, jakmile se začnou analyzovat prostředky výchovně vzdělávací 
práce. Dochází ke známým situacím, kdy jsou používány prostředky, 
které nejsou vyvozeny z analýzy povahy cíle, kdy použivatel prostřed­
ků o cíli ani neuvažuje. Jsou tedy používány prostředky, které neodpo­
vídají povaze cíle a povaze celého systému komunistické výchovy. Tím 
je  tento systém rozrušován. Cílová kategorie je  chápána jako formální 
a jsou používány prostředky (především metodické povahy), které jsou 
produktem tzv. „zdravého rozumu“, jež vycházejí buď jen z rutiny, ne­
bo z potřeby řešit situaci pro daný okamžik. Tím je  porušována jedno­
ta cíle a prostředků (i podmínek) a životní prakticismus, který pragma­
tismus reflektuje, vstupuje do systému jako cizí prvek. Přitom budí do­
jem účelnosti, rázného řešení situace, a tedy celkově i dojem vychova­
telské zdatnosti. Jsou tak používány prostředky, které sice řeší situaci 
pro daný okamžik (např. kázeňské situace), ale bez ohledu na cíl. Tyto 
situace vznikají bohužel nejčastěji v procesu formování názorů žáků 
a studentů. Ignorování cíle ve výchově se projevuje v řadě buržoazních 
teorií, v našich podmínkách však jde o deformaci pragmatické povahy, 
protože východiskem porušování jednoty cíle a prostředku je  přede­
vším bezprostřední praktická účelnost jednání, která se prosazuje jako 
princip. Porušování jednoty cíle a prostředků je  typickým příkladem 
ovlivňování teorie vychovatelským prakticismem. V teoretických peda­
gogických publikacích získává podobu nahrazování teoretického roz­
boru prostředků rozborem zkušeností nebo rozborem prostředků vy­
cházejících z „tradičních“ výchovných systémů.

Pedagogika je  v nebezpečí pragmatického sklonu, protože se mno­
hem více než jiné vědy zaměřuje na analýzy společnosti a potřeb sku­
tečnosti, rozvoje skutečnosti. Na základě těchto rozborů formuluje 
obecné zákonitosti a formuluje též normy jednání ve výchovně vzdělá­
vací práci, formuluje metody jednání. Vzájemné propletení těchto strá­
nek je  jistě znakem nedostatečné propracovanosti samotného vědního 
systému, znakem mládí dané vědy, je  však i projevem skutečnosti, že 
sám objekt pedagogiky se se změnami společnosti velmi intenzívně 
mění a je  tedy mnohem obtížnější postižení základních vztahů i stano­
vení základních kategorií a pojmů, s kterými pracuje. Většina věd má 
pro praktické upotřebení speciální obory — technologické disciplíny. 
Pedagogika se do této situace dostává v situaci, kdy ještě nemá pevně 
vymezeny hranice mezi teorií a technologií. Obecný trend ji tlačí do tc-
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to polohy, která jí  vyhovuje, ale současně je  překážkou je jí výraznější 
seberealizace.

Tato situace přináší možnosti pronikání problémů praxe do teoretic­
kého zpracování mnohem intenzivněji než v jiných vědách a společně 
s těmito problémy přináší i metody jejich řešení v praxi. Tyto metody 
jsou velmi často poznamenány bezprostředním prakticismem, který se 
jako metodologické východisko stává i součástí řešení teoretických 
problémů.

To jsou některé problémy projevů pragmatismu v naší pedagogice 
a ve výchovně vzdělávací praxi. Určitá metodologická východiska kri­
tické analýzy pragmatismu byla zformulována v diskusi v časopise Pe­
dagogika. Tato východiska však již nestačí, jsou orientována na refor­
mní pedagogiku v kapitalistické společnosti. Nás musí zajímat přede­
vším otázka parazitování cizích ideologií, konkrétně pragmatismu, 
v našich současných podmínkách. Východisko pro analýzu musíme na­
jít v řešení vztahu všedního vědomí a teoretické reflexe (viz studie J. 
Koláře, V. Rumla), v řešení otázky teoretické reflexe účelnosti jednání. 
Ve vztahu k pragmatismu je  základ řešení problematiky právě v těchto 
otázkách.

Žádná z těch deformací, na které jsme upozornili, nemůže sama o so­
bě narušit zásadní socialistický charakter naší pedagogické teorie, ale 
v komplexu představují tyto projevy již vážnou překážku rozvoje jak 
pedagogiky, tak konkrétní výchovné a vzdělávací aktivity socialistické 
společnosti. Tím spíše si musíme těchto otázek všímat a zpracovávat je, 
protože rozvoj socialistické společnosti bude přinášet stále nové a no­
vé problémy i pro pedagogickou teorii, která musí být připravena ne­
jen tím, že bude bedlivě sledovat a zpracovávat podněty vyplývající 
z vývoje společnosti, ale že si také bude stále všímat i sama sebe.

3 A E H E K  K 0JIA P 5K

KPHTHHECKHťl AHAJIM3 HEKOTOPbIX 3 JIEMEHTOB nPArMATHSMA 
B HE^lArorHHECKOň TEOPHH H B BOCnHTATEJIbHO-OBPASOBATEJIb- 
HOň nPAKTHKE

O nepK HMCCT B n epBy ío  onepeab Jibsyacb n p H M cp o M  npoHHuaHHfl n p a r -
xapaK xep  MexoflOJiorHHecKoro aH ajiH sa  MarHHecKHX TeHďeniiHH h  npH H UH nos.
npoóJiCMaTHKH npoHHuaHHfl H fleojio- Á B T op CHanajia n o a s e p ra e T  3t y  n po-
rHMecKH HyjKflbix ajiCMCHTOB B H am y ne- Ď jieMaxHKy aHajiH3y  c tcm , h t o 6 w yxa-
aaro rH H ecK y io  xeopH io  h  BocnHTaxejib- saxb  n a  H coóxoflH M O crb  H enpecxaH H oro
H0 -0 6 p a 3 0 BaTejibHyK) npaKXHKy couH a- KpHXHHecKoro ana jiH sa  neflarorHMCCKoří
JlHCXHHeCKOH UlKOJlbl. A BX O p  CXpeMHXCH XCOpHH H BOCnHXaxeJlbHO-OĎpaSOBaXCJIb-
HaňxH couHajibHbie h rHoceojiorHMCCKHe Hoň npaKXHKC. Ha ocHOBaHHH anajiHaa
KOpHH npOHHKHOBeHHfl 3J1CMCHX0 B OÓOCXpCHHfl HfleOJlOrHHCCKOH 6 o p b 6 bI aB-
H y * ;io ň  HfleojlorHH, a HMeHHO, no - x o p  aoKasb iB aex  saKOHOMepHOCxb cxpe- 
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MjieHHH Bpa)K;ie6 Hbix KJiaccoBbix c h ji  
K npoHHKHOBCHHK) B n p o u c c c  peuieH H fl 
B COUHaJlHCTHMCCKOM oSmeCTBC TaKHX 
CJ10)KHbIX H Ba)KHbIX BOnpOCOB, KaKHM 
HBJlflCTCfl BOCnHTaHHC H CFO TCOpC- 
THHCCKoe OTOÓpajKCHHC B ncAarorH KC. 
3flecb  aBTop h c x o ;x h t  h 3 (J)aKTa, h t o  n p o -  
HHKHOBCHHC HyJICablX H;iC0 J10rHHeCKHX 
3J1CMCHT0B 06yCJ10BJieH0 , C 0 ;iH0 H CTO- 
poHbi, npoAOJDKaiomHMCi! eme na- 
JIHHHCM COUHaJlbHOH H FHOCeOJlO- 
THHecKOH 6 a 3bi H y Hac, a c  ^ p y r o i i  -  n e  BC9TJX2Í XOpOUlHMH BHaHHHMH KOH- 
KpCTHblX npOHBJlCHHň MapKCHCTCKHX 
TCOpHH, KOTOpbie B HaCTOHmeC BpeMfl 
BOOpyJKaiOTCfl CBCpX TOrO COUHajlbHOH 
TepMHHOJlOrHCH, CTpCMHTCfl K npHOGpC- 
TCHHR) o n o p b i  B jiH ue B bw aiom H xcfl T p a- 
jlHUHOHHbix n e jia ro ro B . B cb o cm  onepKe 
aBTop oĎcyjKflacT nptiKjit B cero  Bonpoc 
(pcH b h;ict o 6  aH ajiH se npoHHKHOBCHHJi 
3JieMCHT0 B n p arM aT H 3Ma) B03AeříCTBHH 
KajKiXOAHCBHoro yT H JiH TapH oro M biuiJie- 
HHH JHOACH Ha HX BSFJIHJlbl Ha BOCHblTa- 
HHC, Ha HX ocym ecT B jicH H e BocnHxaHHfl 
H Ha TeopexHHecKHH pe(J)JieKC 3t h x  
B3rJiraO B  Ha BOCnHTaHHC H 0 6 p a 30 BaHHC. 
X O T f l  MOJKCT nOKa3aTbCfl, HTO 3TH BO- 
n p o c b i  He KacawTCfl neziarorH H ecK oň 
n p o 6 jieMaTHKH, Bce » e  3t o  n p o 6 jieM bi, 
KOTopbie c n o c o 6 cTByK)T Henocpe;iCTBeH- 
HOMy pemeHHK) p a 3BHTHii ncOTro- 
THHeCKOH TeopHH H 06yCÍI0 BJlHBaK)T 
KanecTBO B0 cnH T aT ejibH 0 -0 6 p a 3 0 BaTejib- 
HOH npaKTHKH. B 3T0 H HaCTH CBOCFO 
onepKa onHpaeTCH na aBTopoB h3 o6na- 
CTH 4)HJ10C0 4 )HH, Ha aBTOpOB, 3aHH- 
M aiom H xcfl pem cH H eM  o 6 ih h x  B on p o co B  
ne jia ro rH K H  h  HACOJiorHMCCKHX acncKTOB 
BOCnHTaHHH.

B jiaJibHCHuieM p a 3;iejie onepKa aBTop  
aHaJIH3HpyCT HCKOTOpbie 6OJICC KOH- 
KpcTHbie Bonpocbi, npH pemcHHH ko- 
Topbix npoflBJiiiioTCH 3JieMCHTbi nparMa- 
TH3Ma. 3 t 0  OTHOCHTCH, B HaCTHOCTH, 
K BOnpOCaM peUICHHH (J)0 pMajlH3Ma 0 6 -

pa30BaHHfl H BOCnHTaHHfl H K BonpocaM 
pa3pa6oTKH ynacTHH o n b ix a  b n p o u e c c e  
HHTCHCH(()HKaUHH BOCHHTaHHil H 0 6 p a 30 - 
BaHH5i, 0;iHaK0 aBTop noj[iBepraeT 3ziecb 
anajiH3y h Bonpocbi oTopBaHHOCTH npo- 
uecca oucHKH pe3yjibTaT0B ot KOMnjie- 
Kca npouecca BocnHTaHHji h npHHHTHH
pemCHHi! TOJlbKO Ha OCHOBaHHH HHCTO 
npaKTHHCCKHX KpHTCpHCB, 3aTCM BO- 
npocbi uejiCBoro noHCKa HcnocpejiCTBeH- 
Horo cooTHomeHHii MC5K;iy kohkpcthwm 
cpe;iCTBOM H ero B03;ieHCTBHeM, ne- 
co6jiK);ieHHe CHcreMHoro xapaxrepa bo c- 
nHTaTejibH0-06pa30BaTejibH0H pa6oTbi. 
B CBH3H c 3THMH B onpocaM H  aBTop aH a- 
jiĤ HpycT noTOM xaK)Ke nonwTKH 
pemaTb npoójiCMajHKy B3aHM00T- 
HOmCHHi! MC)K;iy UIKOJIOH H H)KH3HbK) 
o6mecTBa, r^e BCCbMa nacTO B03HHKajiH 
peiueHH5i c coAep̂ KaHHeM Bbipa3H- 
TCJibHbix 3JieMeHT0 B n p a rM ax H 3Ma. A b- 
Top no;xBepraeT aHajiH3y TaK>Ke Bonpocbi 
nOJirOTOBKH yMHTCJlCH K BOCnHTaxeJIb- 
H 0-06pa30B aT ejibH 0fi npaKTHKC c no3H- 
UHH CBoeii npoGjiCMbi. 3;iecb aBTop 
yKa3biBacT npew e Bcero na HCAOcra- 
TOHHoe aKucHTHpoBaHHC H p a 3 p a6 o T aH - 
HOCTb UeJTCBOH KaTcropHH B oGjiacTH 
npaKTHHCCKOH nOArOTOBKH yHHTCJieH 
K BOCnHTaHHK) H 06pa30BaHHK) 
H BCJiejlCTBHC 3TOrO Ha HaJlHHHC TOJlbKO 
T. H. «MCTĜ lHKapCTBa», BMCCTO KOHUCn- 
TyajibHoň B0cnHTaTejibH0-06pa30Ba- 
TCJibHOH pa6oTbi Ka*;ioro yMHTCJiH.

B ecb  onepK  co;iep)KHT aH ajiH 3 KaK 4>aK- 
THHCCKOH, TaK H nOTCHUHaJlbHOH OnaCHO- 
CTH, 6y jxym i H a u c jien  n a  KopHH 3t h x  (})aK- 
THHeCKHX H B03M0 >KHblX Ae(()0 pMaUHH. 
H a 3HaHCHHe onep K a  3aKJiioHaeTCii 
B CTpeMjiCHHH u p tjx yupe jx iiT h  n epez i 
onacHOCTbK) h  noMOHb b ee  H36c 5KaHHH. 
O nepK  HCXOAHT H3 nOJIO^CHHfl, HTO n p o -  
r p e c c  B nejiarorH H ecK O H  TcopHH T p eóycT  
T aK »e npcBc^xcHHfl H enpecraH H O H  n e p e o -  
UCHKH KaK TCOpHH, TaK H BOCnHTaTCJIb- 
H0 -0 6 p a 30BaTejibH0 ň  npaKTHKH.

ZDENĚK KOLÁŘ

A CRITICAL ANALYSIS OF SOME ELEMENTS OF PRAGMATISM IN PEDA­
GOGICAL THEORY AND EDUCATIONAL PRACnCE

This study has, primarily, the character 
of a methoaological analysis of the prob­
lems connected with penetration of ideo­

logically alien elements into our pedagog­
ical theory and into the educational prac­
tice of the socialist school. The author is
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trying to find social as well as gnoseologi­
cal roots of the penetration of ideological­
ly alien elements, especially the penetra­
tion of pragmatic tendencies and princi­
ples, which the author has chosen to serve 
as an example.

The author analyses, first of all, the 
problems involved in general while poin­
ting out the necessity of a permanent cri­
tical analysis of pea^ogical theory and 
educational practice. By analysing the ex­
acerbation of the ideological struggle he 
demonstrates the validity of the law say­
ing that the class enemy’s forces endea­
vour to penetrate the socialist society in 
the solution of such complex and singifi- 
cant problems as education and its theor­
etical reflection in pedago^. Here the 
author proceeds from the tact that the 
penetration of ideolorically alien ele­
ments is conditioned by the social and 
gnoseological base still being found even 
in our country on the one hand, and on 
the other hand by the knowledge of the 
concrete manifestations of non-Marxist 
theories not being always very good; 
mereover, these non-Marxist theories arm 
themselves with socialterminology, striv­
ing for the support of prominent tradi­
tional educationists. In analysing the 
penetration of the elements of pragma­
tism the author deals especially with the 
influence of the everyday utilitarian man­
ner of people’s thinking on their educa­
tional Views, on their educational practice 
as well as on the theoretical reflection of 
these views in education. The pragmatism 
of everyday life makes itself felt in atti­
tudes and these attitudes are realised in 
activities and theoretical thinking. In this 
respect a thourough treatment of ques­
tions concerning the so-called way or life, 
the influence of the way of life on peo­
ple’s way of thinking, the influence of 
everyday thinking on theoretical thinking 
etc. has proved to be a significant factor 
in the ideological struggle as well as in 
the struggle for the elaboration of 
a Marxist-Leninist methodology in pe­
dagogy and practical educational work. 
Even through these problems are seem­
ingly remote from the problems of pe­
dagogy, they are problems which are di­

rectly involved in helping to solve ques­
tions concerning the development of ped­
agogical theory and the quality of educa­
tional practice. In this part ot the study 
the author draws on authors in the field 
of philosophy, authors who are working 
out general Questions of pedagogy and 
the ideological aspects of education.

In the next part of the study author 
goes on to analyse some more concrete 
questions in the solution of which there 
appear to be elements of pragmatism. 
This concerns especially questions^of 
dealing with formalism in upbringing 
and education and questions ot studying 
the part played by experience in the pro­
cess of intensifying upbringing and edu­
cation, but the auuior analyses here also 
questions of divorcing the process of eval­
uating results from the complex of the 
educational process and from solving the 
evaluation on the basis of practical crite­
ria alone, questions of purposeful search 
for a direct relationship between a con­
crete means and its effect, disregard for 
the system character of the educational 
work. In connection with these questions 
the author goes on to analyse the efforts 
to solve the problem of the relationship 
between school and the life of society 
where solutions with unmistakable ele­
ments of pragmatism have apeared with 
great frequency. But he also analyses 
questions of teachers’ preparation for ed­
ucational practice fi*om tne viewpoint of 
his problem. Here he refers above all to 
the insufficiency of emphasis on, and ela­
boration of, the category of goal in the 
practical preparedness or teachers for ed­
ucational work and thus consequendy on­
ly the so-called „tinkering witn teaching 
methods“ instead of conceptual educa­
tional work of each teacher.

The analysis as a whole represents an 
analysis of both real and potential dang­
ers. It is focused on the roots of these real 
and potential deformations. The purpose 
of the article is to l^h ligh t the danger 
and help to avoid it. Tlie article proceeds 
from the fact that progress in pedagogical 
theory requires also continual critical 
reappraisal if both the theory proper and 
the educational practice.
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