24 Za nové paradigma pedagogiky

o Schifer, A.: Verhinderte Erfahrung. Zum Ausgangspunkt der Bildungskonzeptionen
Rousseaus und Adornos. In: Hansmann, O. /Marotzki, W. (Hg.): Diskurs Bildungs-
theorie II. Weinheim 1989, S. 43-64

® Schiitz, E.: Humanismuskritik und Modernititskrise. In: Erziehungswissenschaft
zwischen Modernisierung und Modernitatskrise. Beitrage zum 13. Kongrefl der Deuts-
chen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel 1992. S. 141-149

® Schiitz, E.: Macht und Ohnmacht der Bildung. Weinheim 1992

o Schweitzer, F.: Identitit statt Bildung? Zum Wandel padagogischer Leitbegriffe. In:
Hansmann, O. /Marotzki, W. (Hg.): Diskurs Bildungstheorie I. Weinheim 1988, S.
55-73

® Tenorth, H.-E.: Bildung, allgemeine Bildung, Allgemeinbilgung. In: Tenorth, H.—-
E. (Hg.): Allgemeine Bildung. Analysen zu ihrer Wirklichkeit, Versuche iiber ihre
Zukunft. Weiheim/Miinchen 1986, S. 7-30

e Tippelt, R.: Bildung und sozialer Wandel. Weinheim 1990

® Vogel, M. R.: Bildung zum Subjekt — Selbst und gesellschaftliche Form. In: Gru-
bauer, F. / Ritsert, J. / Scherr, A. /Vogel, M. R. (Hg.): Subjektivitit-Bildung-
Reproduktion. Perspektiven einer kritischen Bildungstheorie. Weiheim 1992, S. 11-40

Systémové mysleni a pedagogické jednani
Michael Géhlich
Uvodem

Systémovy pfistup ziskal jako koncept poznavani a jednani postupné para-
digmaticky vyznam. Nejdfive (ve 40. letech) se konstituoval z biologického
vyzkumu von Bertalanffyho jako ,VSeobecnd systémova teorie“, k dalsi-
mu jeho vyvoji pfispéli kybernetikové, filosofové, neurobiologové, fyzikové,
etnologové, psychoterapeuti a sociologové. Je to tedy vyslovené interdiscip-
linarni pfistup. Po do€asném setrvavani v okruhu pravidel ¢isté teorie a for-
malni abstrakce vysokého stupné piispél zvlasté neurobiologicky zaloZeny
koncept ,autopoiéze“ (Maturana-Varela) stejné jako radikdlné konstrukti-
vistické stanovisko (Glasersfeld, Foerster) k tomu, co dnes oznacujeme jako
,Nova systémova teorie“ a jako ,systémové mysleni®.

Pokud jde o pfibuzné discipliny pedagogiky, uplatnil se systémovy p¥i-
stup nejdfive v psychoterapii. Od rodinné terapie dospél mezitim i do indivi-
dudlni terapie. V poslednich letech se orientovali na pojmovy aparat novéjsi
systémové teorie 1 pracovnici na poli psychosocidlnim, podnikovi i jini po-
radci.

Pedagogika sama, teoretici i praktici v oblasti vychovy, ma jisté obtize
s tim, co je jinde jiZ akceptovano jako nové paradigma.
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V novém paradigmatu vidim jak instrumentdlni tak ,esteticky“ pfinos.
Instrumentalni v tom smyslu, Ze systémové mySleni jako nastroj umoziuje
vnikat do pedagogickych pfedméti. ,Esteticky“ v tom smyslu, Ze tento
pedagogické systematiky, rovinu konceptli pedagogickych ¢innosti a metod
a rovinu pedagogickych obsahi a cilu.

Dfive nez se vyrovname se specifickymi pedagogickymi dusledky dané-
ho pfistupu, je oviem nutna pfesnéjsi znalost uréitych systémovych pojmi
a tezi. Pokusim se tedy v kratkosti ukazat, co se mini vyrokem ,systémové
mySsleni“.

1. Co znamena ,,systémové mysleni* dnes?

Starou systémovou teorii by bylo snize vysvétlit. Tu by byl dan prvek,
k nému by pfistoupily dalsi, mezi nimi by se zjistily vztahy a konecné by
povstal systém, ktery by odpovidal Bertalanffyho definici: ,,Systém je mno-
zina prvki, mezi kterymi existuji vzajemné vztahy.“ Pfi objasfiovani novéjsi
systémové teorie se sice také miizeme obratit na definice, ty jsou vak ne-
jednotnéjsi a mnohovrstevnaté. Jde tedy pfedevsim o to, abychom objasnili
ty pojmy a teze, kterych pouZiva a které slouzi také naSemu specifickému
zajmu.

Na jednom kongresu v Heidelberku v poloviné 80. let byli H. v. Foerster,
N. Luhmann a F. Varela dotdzani po vlastnich definicich pojmu ,systém“.
H. Foerster vzal vyzvu doslova a odpovédél: ,Systém pochdzi z feltiny,
pivodni slovo synhistamein se sklida ze slova histamein, stiti a syn, coz
znamend spolu, dohromady. Synhistamein je tedy ,stati dohromady“. Sy-
stém je néco, co stoji pospolu. Ale co takto stoji, zaleZi na pozorovateli.
Zavisi od pozorovatele, co on jako systém definuje.“ (In Simon, 95) Zde je
zfejmy konstruktivisticky aspekt novéjsi systémové teorie. Pozorovatel se
stdvéa rozhodujicim, on postihuje ,rozdily, které jako rozdily pusobi“ (Ba-
teson, 408), systém je poznatelny jako konstrukce néjaké skuteénosti. Tim
jsme sice se svou touhou po poznani hned od pocatku vtazeni do tvorby
systému, ale co je systém sdm, zistava nejasné.

Jiz zminéné kritérium ,rozdilnosti/odlisnosti“ je zfejmé zejména ve Va-
relové definici. Riké4, Ze ,v zdsadé kazdé operacionélni rozlifovani predsta-
vuje systém. Mate-li néjaké rozdélovani, pak méte systém. Stadi pouzivat
(jedno) kritérium, které dovoluje, aby se néco z pozadi oddélilo. Chceme-li
byti podrobnéjsi, mizeme fici, Ze ¢lovék musi mit také alespoii jednu ideu
o tom, co tvofi strukturu nebo organizaci systému, jakmile se provadi néjaké
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rozliSeni (rozdéleni). ... zcela jednoduse fe€eno: systém je rozliSovani, které
se déla s intenci na dal3i rozliSovani.“ (In Simon, 96)

Z mého hlediska (hledisko védy o vychové a pedagogiky) se jevi tyto teze
jako Gstfedni soucasti novéjsi systémové teorie:

1. Skutecnost se mize popisovat jako systém na riznych arovnich, od jedin-
ce k spoleénosti. ,,Morfologicky rozhodujici krok je uchopit jednotlivou
osobu, rodinu ... ba i spoletnost jako uzavieny systém: v8echny uda-
losti vznikaji a maji své nasledky uvnitf tohoto systému.“ (H. Foerster
in Simon, 27) Védec, také védec o vychové, odpovidd za to, jak urci
morfologické hranice, ale ziskava pravé tim také mozZnost pohybovat se
pfi svém zkoumani skuteénosti mezi riznymi rovinami.

2. Za systém plati to, co se odliSuje jako organizainé uzavieni jednota
od svého prostfedi. ,Funkéné rozhodujici krok je sledovat pohyb jevi
v uzavieném systému a vyvozovat konsekvence této uzavienosti.“ (H.
Foerster in Simon, 27) Z toho vyplyv4 moZnost ptat se po pravidlech
organiza¢niho uspofadani.

3. Uzavrenosti se mysli, ze ma systém zpétné vazby, takZe sdm na sebe re-
aguje. Pojem ,zpétna vazba“ se ovSem v novéjsi systémové teorii vzhle-
dem k jeho technicko-kybernetickému pluvodu méné pouZiva. Dnes se
hovofi ponejvice o uzavienosti (closure) nebo, v oblasti terapie, zejména
se zfetelem na komunikaci, o cirkularité, nebo obecné o rekursi.

Uzavfenosti se nemysli, Ze by systém nemél Zadny kontakt s prostfedim.
Zatimco stard systémova teorie na zdkladé termodynamickych model
vychézela z uzavienych systémi a striktné rozliSovala uzaviené a otevte-
né systémy, vychdazi novéjsi systémova teorie z toho, Ze v Zidném (napf¥.
ani energetickém) smyslu neni uzavienych systémi, nybrZ jen operativ-
ni uzavfenost. ,,Kazdy jev, ktery chceme sledovat, je vzdy v interakci,
protoze €lovék stéle rozlisuje a prostfedkuje. Uzaviené systémy jsou jen
v experimentech mysleni. Rozvinuli to lidé, jako termodynamici,. ktefi
mohli vyjit ze systému, ktery je dokonale izolovany. ... V3echny systé-
my, se kterymi mame co délat, jsou oteviené systémy v tom smyslu, Ze
tu vzdy existuji interakce. Jsou systémy, u kterych zcela védomé hovoiim
o uzavienosti ve smyslu Schlieflung (closure) a ne Geschlossenheit (clo-
sedness) ... Nazird-li se systém jako operativné uzavieny, pak interakce
nejsou soucasti definovaného systému, ale rusivé jevy — perturbace.“
(Varela in Simon, 103.)

4. Rozli3ovini (vydélovani, ¢lenéni) je konstrukce pozorovatele, ktera se
ovéfuje otazkou, zda a jak systém udrzuje svou vlastni organizaci (uspo-
Fadanost) vCetné tvorby systémové hranice k prostfedi. ,Synhistamein
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je stat spoletné (dohromady). Systém je néco, co drZi pohromadé. Ale
co drZi pohromadé, zaleZi na tom, kdo pozoruje. Zavisi na pozorovateli,
co definuje jako vzajemné souvisejici.“ (H. Foerster in Simon, 95)

»Jystémové rozliSovani neni nic jiného neZ opakovani tvorby systému
v systémech. Uvnitf systému se miZe dojit k rozliSeni dal$ich rozdild
mezi systémem a prostfedim. Celkovy systém nabyva funkce ‘vnitini-
ho/interniho prostfedi’ pro dil¢i systémy, a to pro kazdy diléi systém
vzdy specifickym zpisobem. Odli$nost systému a prostfedi se tedy zdvo-
juje, celkovy systém se zmnoZuje jako mnozina vnitfnich odliSnosti systé-
mu a prostfedi ... Proto je systémové rozliSovani procesem stupiiovani
komplexnosti . ..“ (Luhmann 1991, 37)

5. Komplexnost/komplexita je stoupenci novéjsi systémové teorie chdpina
rizné. Jedni (napf. Luhmann) vidi komplexitu jako problém, ba nebez-
pe€i, jini (napf. Foerster) vidi komplexitu jako Sanci/pfilezitost. Podle
Luhmanna se stava urleni odlinosti systému a prostfedi proto problé-
mem, protoze prostiedi je pro kazdy systém komplexné&jsi, neZ je systém
sam. Luhmann hovofi o ,podfizenosti komplexity* systému viéi pro-
stfedi, kterd musi byt vyrovnina strategiemi selekce (Luhmann 1991,
48). Redukce komplexity se stava u Luhmanna jednou z nejduilezitéjsich
aloh.

Opaénou pozici zaujima naproti tomu Foester. Vidi sice stejné, Ze tou-
Zime po ,trividlnim mechanismu“ a pokouSime se vSechno, co nevypada
trividlné, co nejrychleji trivializovat. Tak oznacduje Skolu za velky statni
stroj na trivializaci, kam se déti posilaji, aby z ni vy$ly nikoli s neoce-
kdvanymi, ale s ofekdvanymi odpovédmi. Podle jeho minéni mame pfece
kromé& moZnosti komplexitu ignorovat nebo trivializovat (tedy redukovat)
také moznost ,rozvijet epistemologii, kterd bude odpovidat ne-trividlnosti
naSich elementi“ (Foerster in Simon, 27), tj. systémové myslet. Foerstrova
diagnéza systému v tisni (jeho p¥iklad je rodina, analogicky bychom mohli
vzit v dvahu Zactvo, $kolni tfidu, uditelstvo, kolégium, skupinu mlideze,
skupinu domova mlideZe atp.) je ,zmrzageni (zdeformovani) pfistupu k po-
tenciondlni komplexité“ (tamtéZ, 33). Jeho néavrh, jak se s tim vyrovnat, je
proto ,nikoli redukce, nybrz expanze komplexity“ (tamtéz).

Tim jsme dospéli k pedagogické problematice, k otazce, jak plisobi sy-
stémové mysleni na pedagogické jednani a jak koncepce a zkuSenost peda-
gogického jednani (pedagogické ¢innosti) zp&tné pisobi na systémové a kon-
struktivistické mysleni.
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2. Dusledky pro védu o vychové

Promitneme-li si pojmovy a koncepéni vyvoj v pedagogice, musime konsta-
tovat obrovskou diferenciaci, kterd je vnimana jako roztfisténost. Zatimco
v 60. letech sliboval pojem uéeni paradigmatickou jednotu (socidlni uéeni
misto ,pedagogického vztahu“, kognitivné kulturni uéeni misto ,vzdélava-
ni“), brzy se v politickych i oborovych konfrontacich rozpadl. Oslabeno jiz
konfrontaci mezi zastdnci kompenzace a emancipace rozplynulo se socidlni
uleni v auto-centrickych diléich disciplindch a oblastech jako interkulturni
uceni, integrace invalidnich, autonomni domy mladeZe, specifika pohlavi, sa-
mofizené alternativni Skoly, oteviené vyucovani. Kognitivné kulturni uéeni
se rozpadlo cestou taxonomie ucebnich cili a revize curricula do svych sou-
Gasti, které se v otevieném vyucovani prostfednictvim ,,obJevneho uceni
s ndmahou opét davaji dohromady.

1. Systémové konstruktivistické paradigma (systémové mysleni a na ném
zaloZené autopoietické systémy) umoZiiuje novy celkovy pohled. Podivej-
me se napf. na zikladni pojmy rozbit}"ch dil¢ich pedagogik jako ,,samo-
regulovany“, ,autonomni, ,,sa.mocmny , nsebekontrolujici“, ,objevovat
vlastni otazky“, ,samoorganizovany“, ,Skolni autonomie“. Tato sesta-
va koncepénich pojmiu z riznych pedagogickych oblasti-ozfejmuje, Ze
nové systémova jednota mezi pedagogickymi ¢innostnimi poli a diléimi
disciplinami védy o vychové mizZe byt utvofena, budou-li tyto pojmy
pochopeny jako diléi systémy v ramci diskursivniho systému, ktery je
obsahem, zde: autopoietického postupu podle novéjsi systémové teorie.
To pfedpoklada, Ze jiz nebudeme podléhat tradiéni ctizadosti mit ,hoto-
vy systém“, uchopit pravdu pedagogiky jako celku, nybrz jen ,jeji kva-
litativni téZiskové body, pokud jsou pfistupné“ (Huschke-Rhein 1922,
138). Kvalitativni téZiskové body jsou zavislé na pozorovateli a jeho od-
povédnosti. Shora nastinény pohled na pifibuzné pojmy v oddélenych
diléich disciplindch (,samoregulovany* atd.) je ur€ity vybér, za ktery
ve smyslu uvedeného odpoviddm a ktery se snazi ucinit komplexitu pe-
dagogického pole uchopitelnou. Vedle vyuZiti novéjsi systémové teorie
k resystematizaci pedagogiky je mozno urdit i dalsi obecné konsekvence
pro védu o vychoveé.

2. Véda o vychové se musi pohybovat mezi riznymi pedagogicky vyznam-
nymi rovinami lidského jedndni s vétSi samozfejmosti a vy3Sim stup-
ném flexibility. Hustota rovin muZe byt ve sféfe universa mensi nez ve
fyzikalni (Morisson 1985), podobné miZe byt v oblasti bunééné men-
§i nez v neurobiologické (Maturana/Varela 1990). A musi byt ve sfé-
fe institucionalniho systému uceni a vyulovani vyS8i nez v obou dfive
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jmenovanych oblastech. Rozhodujici je poznani, ze se v budoucnosti bu-
deme umét (a muset) samoziejméji a flexibilngji pohybovat v riznych
pedagogickych rovinich zkoumdni (nervovy systém uciciho se organis-
mu, vyznamovy systém vyucovani déjepisu, selekéni systém Skoly atd.).
V protikladu k Luhmannovi jsem toho nizoru, Ze miZeme a musime se
zietelem na pedagogicky vyznamné systémy nadale smysluplné hovofit
o ,&lovéku“, nebot pravé prostfednictvim pojmu ,,&lovék“ miZeme pii
pohybu mezi riznymi rovinami z hlediska védy o vychoveé ziskat spojeni.

3. V&da o vychové se bude muset v budoucnu orientovat na ,zaméfené
strukturalni spojeni“ misto na ,,pedagogicky vztah“. Tim bude také pe-
dagogicky pochopitelny problém klasického generaéniho vztahu i relati-
vizace lidského vlivu (antropocentrismus), patrné dnes nejen v urbani-
zovaném, industridlnim a postindustridlnim svété Evropy. Pedagogika se
musi vyrovnat se viemi ¢innostmt, které zaméfuji vnitini rist sebefidi-
ciho organismu. K tomu patfi autodidaktickd komunikace mladistvého
s osobnim pocitacem stejné jako chovani ditéte, které chce druhému di-
téti prinést zaddouci popularni tretku.

4. Véda o vychové se v budoucnu bude muset vice zabyvat pedagogickym
prostfedim, ekologii uceni, v které profesiondlni pedagog je jen jeden fak-
tor z mnoha, a také z mnoha intencionélnich, tedy nikoli socializa¢nich,
ale pedagogickych faktordi. Jak jsem jinde (Gohlich 1993) na pfikladu
materidlu Lego ukdzal, jsou tu dnes pedagogicky zaméfené materiily,
s kterymi jsou lidé konfrontovani od narozeni aZ k studiu a diky jimz se
v nové formé autodidaktiky rozvijeji.

5. Pfitom chape systémové orientovana pedagogika materidlie pedagogic-
kého prostiedi stejné jako osobni zdsahy profesiondlnich pedagogi nikoli
jako linedrné plisobici vychovné a vyulovaci pficiny, ale jako perturbace,
jako ruseni, poruchy, jejichZ nésledky v jednotlivci jsou nepfedvidatelné.

3. Disledky pro pedagogickou praxi

Pokud jde o disledky systémového mySleni pro koncepce pedagogického
jednéni, rdd bych se v rdmci této konference a jejiho tématu , Uéitel, 8kola
a pedagogika ve 20. stol.“ omezil na otdzky Skolni a nezabyval se otdzkami
vychovy predskolni a mimosSkolni. Pokusim se shrnout je do péti tezi.

1. Kdo zkoumd poznévajiciho a uéiciho se ¢lovéka jako sebefidici systém,
vychézi pfedeviim z ,pfirozenych“, télesnych zikladd, 1épe feeno, ze
zakladnich operaci lidského organismu. Podle dne$niho stavu neurobio-
logického vyzkumu stoji proti asi 100 milionim senzorickych bunék asi
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10 000 biliard synapsi. Interni zpétna vazba organismu je disledkem toho
100 tisickrat hojné&jsi nez externi impulzy. Kdo tato fakta uvazi, usoudi,
jak malé jsou moZnosti zimérného externiho vlivu a s nim i moZnosti pfi-
mého pedagogického plisobeni. Mald moZnost externiho vlivu nemé co
Cinit se starym sporem pfi vyzkumu socializace, totiz jaky je podil vlivu
dédi¢nosti a prostfedi. Systémové konstruktivisticky pfistup totiZz ne-
spatfuje divod malé G¢innosti externich vlivi ve specifickych vrozenych
vlastnostech, nybrz ve vysokém stupni vnitroorganické usporadanosti
a autopoiéze.

Prvni disledek systémového mysleni v pedagogické ¢innosti je proto sna-
ha malé mozZnosti lépe vyuzit, vyuzit vSech vstupi a manévrovat mezi
vstupy tak, aby kazdy Zak mohl operovat se senzoriem, s kterym nejsna-
ze ziskava zkuSenosti. Tento disledek nelze ztotozhiovat s poZzadavkem:
reformni pedagogiky ,ufit se vSemi smysly* (Pestalozzi: uéit se hlavou,
srdcem a rukou). Zatimco reformni pedagogika spo¢iva na pojmu jed-
noty, systémové konstruktivisticky pozadavek se zaklada na rozdilnosti
(diversité). Jeden Zak ziskdva uebni zkuSenosti nejlépe a nejsnize pro-
stfednictvim slySené Fedi, jiny prostfednictvim manudlni ¢innosti, tfeti
vizudlnim nazorem. Systémova orientace pro ucitele znamend umoznit
jednotlivci individuélni volbu optimalniho vstupniho kanélu prostfednic-
tvim fetnych senzorickych nabidek. Na zdkladé toho klasické frontalni
vyulovani zanika nejen z divodu socidlnich, kulturnich a pedagogicko-
historickych (jako v reformni pedagogice), nybrz ziroveii z divodi teorie
poznani a teorie uceni.

. Za druhé je tfeba vzit v Gvahu (pronikneme-li hloub&ji od senzoria k au-
topoiézi lidského nervového systému), Ze vliv jednoho systému na druhy
(jiny) systém je jen tehdy moZny, podafi-li se mezi nimi uskuteénit struk-
turdlni vazbu.

Systémové vidéno, kladou pedagogicky vztah a vyucovani pied peda-
goga Glohu navazat spojeni své struktury se strukturou kazdého Zika,
yhavazat se“ na Zaka. Takové strukturalni vazby ve §kole se nejspise zda-
fi tam, kde uéitelé umozni zakiim vyjadfit vnit¥ni struktury. Zaci nap¥.
dokumentuji svij osobni poznavaci proces a své vlastni kroky pfi fese-
ni problému. Ucitelé a Zici rozvinou kulturu otdzek nejen ovérovacich
a reflektivnich, ale téZ ,cirkuldrnich“, jak je vyvinula systémova rodinna
terapie. (Napi. Zak A dostane problém, ucitel se ptd zdka B, v ¢em je
pro zZaka hlavni obtiZ tlohy a ktera ¢ast ilohy mu ptjde nejsnaze. Uci-
tel opakuje Zadkovské formulace problémt, postupi feSeni, hypotéz nebo
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argumentd svymi slovy a ptd se pfislusnych Zaki, zda jejich formulace
spravné a plné vystihl.)

Jestlize vidime strukturalni vazbu jako pfedpoklad zdarilého vztahu me-
zi u€itelem a Zakem, musime je$té z toho vyvodit, Ze ma smysl vyuzivat
ve vyucovacim procesu strukturalni mnohost G¢astnikid vyucovaci situa-
ce. Ukolem uéitele je nejen se ,navizat“ na strukturu pfislu$ného zika,
nybrz také umoznit Zakim utvofit si zavéry z vyufovani (uleni), orga-
nizovat je a alespoh zpoéatku moderovat. Moderace vyuéovacich (uceb-
nich) zavéri dvou nebo vice zaki spotiva na shora uvedenych metodach
(vzdjemna dokumentace vnitfniho procesu osvojovani, pfijatelné opa-
kovéni, cirkuldrni dotazovani etc.). Pfi rozvijeni nutné kultury vnitfni
organizace tfidy pomaha ucitel dbat jak na emociondlni a socialni, tak
na kognitivni stranku uvédomélého zavéru z vyucovani (uceni).

3. Jako tfeti disledek pro koncepéni jednani je tfeba jmenovat afektové-
logické poukazy k strukturdlni vazbé s Zakem, napf. pocit $tésti pfi pro-
zitku objevu (Aha-zaZitek) a afektivni vztah k svétu. U Maturany a Va-
rely ziskavaji city sviij vyznam jen v socidlnim kontextu (laska k bliZni-
mu jako podminka koevoluce). Luhmann omezuje vyznam citi dokonce
jen na hodnotu vnitfni nedotknutelnosti, coz Oelkers (1987, 189) pravem
kritizoval. OvSem Oelkers v souvislosti s Luhmannovymi texty nepravem
odmita systémovy pfistup vibec.

Uvéazime-li neurobiologické kofeny systémového pfistupu, nabizi Ciompi-
ho afektivni logika cestu od zdanlivé vzdalenosti citl ke konstruktivistic-
ké systémové teorii. Podle hypotézy afektivni logiky se tvofi kognitivni
element (logika) afektivné, ze specifickych konstelaci, z neuronovych va-
zeb, vybudovanych na zikladé zkuSenosti, zatimco afektivni element je
dan pfisluSsnou spolutcasti nervové transmise asociaénich drah. Podle
Ciompiho vyzkumi city pusobi nejen jako motiva¢ni motor, ktery pfi-
spiva k tvorbé novych kognitivnich struktur, jak jiz zjistil Piaget; nybrz
city ukazuji a razi cestu od $patnych k dobrym feSenim, pfi¢emz spravna
feSeni se ohlasuji dobrymi pocity a nespravné prvky jsou vlivem opaé-
nych pociti vyludovany. Pfijemné city pfi uvolnéni napéti se pfipinaji
k dobrému feSeni a upeviiuji se. Spravné zpisoby mysleni piisobi poté-
Seni.

Zaku se ma poskytnout moznost proZit pocit $tésti ze spravného myslen-
kového a pracovniho postupu, funkéni uspokojeni nebo Aha-zaZitek tak
zfetelné, jako ho kdysi proZil Archimedes, kdyZz volal , Heuréka!*“ I ta-
dy je zfejmy velky vyznam dokumentace daného procesu pro budouci
pedagogiku. OvSem jde tu o druh spontidnni dokumentace. U¢itel zis-
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kava afektivnim zabarvenim uéebniho procesu u Zaka moZnost pfipojit
se k nému a zrcadlenim radostné ndlady pusobit v jednotlivém pfipadu
i na dalsi vyvoj vSeobecného harmonického vztahu Zaka ke svétu (Lie-
beslogik, Ciompi 87, Maturana/Varela 266).

Zatimco se tfi prvni disledky systémového pfistupu pro koncepéni pe-
dagogické jednani zabyvaly pfedevsim klasickym vztahem mezi uéitelem
a zédkem, vstupuje nyni do zorného pole uéitelsky sbor. Ze systémové-
ho hlediska je vnitfni podminénost vyucovani ulitelskym sborem ve své
strukturdlni komplexité viditelnd a komunikativné uchopitelna; ve vy-
uovaci praxi hraje velkou roli pfi brzdéni nebo podporovani inovaci
(prostorového, materidlniho, organizaéniho nebo obsahového druhu).

Ctvrty zavér tedy zni, instalovat vzdélavani a sebevzd&lavani uditeld ve
gkole: uéini komplexitu sboru prihlednéjsi a zmény spole¢né planova-
telné. Vedle spole¢ného planovani curricula, projekti a prostorové ma-
teridlnich zmén pfispivaji k transparenci specifického systému dané skoly
zv1asté pravidelné vzajemné hospitace mezi kolegy.

Ze &tvrtého zavéru vyplyva i podnét instalovat v budoucnu supervisory
(oborové pedagogy a metodiky), ktefi budou sledovat vzdé&lavani uciteld
ve Skole étvrtletné nebo pololetné misto dosavadnich obecnych inspek-
tort, ktefi ¢asto funguji jen jako dohliZedi, spravci a kontrolofi.

A nakonec ziskdva ve Skole a ve vyulovani vSeobecné velky vyznam me-
takomunikace. Vyudovani ze systémového hlediska se nechipe jako pre-
dé&véni informaci, ani jako pfedavani informaci na ndzorném a vyznamo-
vém zakladé, nybrz jako strukturalni vazba samofizenych systémi, které
konstruuji svou vlastni skute¢nost v daném kontextu. Toto hledisko vy-
Zaduje procesudlni akcent spolecné Skolni a vyucovaci skute¢nosti.

Praktickou moznost tu nabizi kruhovy rozhovor zndmy z reformni pe-
dagogiky. OvSem nyni nebude jako dfive (tfeba u B. Otto) nebo dnes
(v otevieném vyulovani) pojat pfedevSim obsahové (napf. k vzijemné-
mu podavani zprav o zazitcich z weekendu), nybrz pfedevsim k pocho-
peni systému, jeho struktury a organizace (napf. popis ur¢itého vyu-
Covaciho/ulebniho procesu z hlediska riznych alastniki; popis dpravy
uréitého socidlniho procesu z hlediska riznych téastnikid). Systematic-
ky orientovany kruhovy rozhovor neni tedy pfedevsim komunikace, ale
metakomunikace. Kromé toho na rozdil od tradi¢niho reformné pedago-
gického kruhového rozhovoru se neomezuje na konstelaci uéitel — 3kolni
tfida, nybrz muze se vést stejné jako Cisty kruhovy rozhovor mezi ziky
jako mezi uciteli.
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V takové metakomunikaci se uvédomuji relace mezi elementy systému,
které znamenaji vice neZ pouhy soucet elementi. Rovinu obsaht a cild,
kterd se rovnéz pfipind k paté tezi, nebudu v této souvislosti jiz dale
rozvijet.

Na z4vér soudim, Ze je velmi vhodné prezkousSet a rozvinout skute¢nost
skoly a vyucovani v kontextu kvalit Zivota z hlediska systémového my-
§leni.
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V pritomné dobé, kdy ukrajinsky narod buduje novy suverénni stat, Skola
se stala jednim z hlavnich faktori ekonomického a socidlniho programu.



