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Filozofie vychovy a vzdélavani

Zmeny perspektiv?

Rekontextualizicia pohladov na vychovno-vzdeldvaci proces
vplyvom radikdlneho individudineho konStruktivizmu
a postmoderného socidlneho konstruktivizmu.

Ondrej Kascdk

Abstrakt: Prispevok oboznamuje so $pecifickym pohladom dvoch
vplyvnych myslienkovych pradov stéasnosti (radikalneho individudl-
neho konstruktivizmu a postmoderného socidlneho konstruktivizmu)
na procesy sitvisiace s vychovou a vzdeldvanim. Autor poukazuje na
to, ako svojimi 3pecifickymi ndhladmi opstaji tradiéni filozoficka
a pedagogickl prizmu a zavadzaji nové kontexty, v ktorych je uzi-
to¢né vnimat sifasného ¢loveka a teda aj procesy jeho ovplyviiova-
nia (vychovu a vzdeldvanie). Takto pragmatickd, Gcelovi a cieleni
zmenu perspektivy, ktori vykonavaju obidva uvedené myslienkové
priudy, oznacuje Rorty pojmom rekontextualizicia, ktory je saéastou
postmodernej metodolégie. Obdobny postup uplatiiuje aj sdm autor
tohto prispevku, pretoze porovnanim obidvoch koncepcii a poukaza-
nim na odli$nost ich cielov, t.j. na rozdielnu éelovost (rozdielnost
doérazu: individuédlne verzus socidlne) a nie na rozdielnu paradigma-
tickost odmieta tradiéni domnienku o ich protikladnosti.

KTIaéové slova: Rekontextualizicia, radikalny konstruktivizmus, on-
tovanie, (realita), operana a sémanticka (informaéna) uzavretost ko-
gnitivnych a socidlnych systémov, Strukturdlny determinizmus, per-
turbécia, orientujica interakcia, autopoieticky systém, sebareferenci-
alita, aranZovanie, animovanie, pedagogicka méthexis, postmoderny
socialny konstruktivizmus, posthumanisticka tedéria poznavania, epis-
temologicky behaviorizmus, socidlno-lingvisticky determinizmus, ko-
munélny systém, komundlny diskurz, jazykové skripty, komunalne
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myty, mocenské vztahy, stavy nadvlady, princip koreSpondencie, be-
havioralna a epistemicka konformnost, mytolégia vychovy, skryté ku-
rikulum.

Na 0vod tohto prispevku by azda bolo vhodné upozornenie, ze radikdlny
konStruktivizmus a postmodernizmus prezentuji urcité ,zvlastne“, svojské
pohlady na nas samych a nasu ,skutofnost“. Slovko ,zvlastny“ je naozaj
namieste, pretoze po tom, ¢o sa o nich dozvieme viac, v nas zostane akysi
»zvladtny“ pocit nezvyku a teda aj neistoty. Opustenie zvyklosti v mysleni
a strata istoty je totiZ presne to, ¢o ndm zostane po zrieknuti sa tradi¢nej
predstavy mysle ako ,zrkadla prirody“ (Rorty, 2000) a poznavania ako snahy
o jej zrkadlenie. Obidve koncepcie nas vSak nabadaja, aby sme sa z tohto
zneistenia tesili. . .

Rekontextualizacia

Rozpaéitost, ktorti v nés tieto koncepcie vzbudzuja, spociva v ich odliSnom
spOsobe nazerania aj na tradiéné problémy, teda v zmene zabehanej per-
spektivy. V pripade radikalneho individudlneho a postmoderného socidlneho
konstruktivizmu sa tidto zmena nazerania tyka tradi¢ného problému pozna-
vania, resp. moznosti pristupu ku ,skutocnosti“ a nasledne so sebou prinisa
nové kontexty a nové popisné slovniky. A prave cielené vytvaranie takychto
novych a ,prepriadanie“ uz existujicich kontextov nazyva Rorty (1994) po-
jmom ,rekontextualizacia“. Pole takejto ,rekontextualizac¢nej“ €Cinnosti je
pre predstavitelov oboch koncepcii naozaj 8iroké, pretoze ,neexistuje ni¢
takého ako kontext, ktory by bol privilegovany svojou podstatou“ (Rorty,
1994, s. 362), nanajvys len svojim momentdlnym Glelom. Na zaklade tejto
zdsady by bolo treba chdpat aj vztah medzi radikdlnym individudlnym
a postmodernym socidlnym konstruktivizmom, ktoré si — ako sme naznadili
- metodologicky pribuzné (na zaklade rekontextualizicie), ale na prvy po-
hlad sa mézu zdat obsahovo protichodnymi. Nemali by sme vSak zabudnat
na fakt, Ze obidva hraji spominani hru rekontextualizicie, ktorej vystizny
priklad uvadza Rorty (1994, s. 367): ,Mozete rozpustit vetu do zloZeniny
slov, ale vzapiti moZete tieZ poznamenat, Ze slovo mé vyznam iba v kontexte
vety. Antiesencialista sa $pecializuje prdave na vytviranie tohto G¢inku zrka-
dlovej siene...“ A v kontexte tohto Ginku je situovany aj vzajomny vztah
tychto dvoch koncepcii. Tento prispevok je teda prikladom toho, ¢o Derrida
(1993, s. 304) nazyva ,dvojnym gestom*, & ,dvojnym pisanim“, ktoré ma
postavit ,hradbu proti redukcionizmu® (Rorty, 1994, s. 378). O jednom fe-
noméne, poznani, sa teda piSe dvoma spdsobmi: na jednej strane jazykovou
hrou radikalneho individudlneho konstruktivizmu, na strane druhej postmo-
dernou socialno-konstruktivistickou jazykovou hrou, pri¢om sa stale nach4d-
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zame v tej istej zrkadlovej sieni. Len perspektiva sa meni podla toho, kde sto-
jime a kam sa pozerame. Takymto rortyovskym a derridovskym spdsobom
prevraciame zname ,opozitd“ individualne-socidlne, socidlne-individudlne,
aby sme mohli ziskat komplexnejsiu, menej redukcionisticka predstavu o ich
vztahu. Ide ndm teda o ,,predvadzanie textov pod novymi uhlami pohladu,
o ,navodzovanie prekvapivych sivislosti medzi textami“ (Peregrin, 1994, s.
394), resp. o ,ustaviéné experimentélne preformulovivanie“ (Rorty, 1997,
s. 210). V kontexte takejto hry rekontextualizicie treba chapat aj tento
prispevok.

1. Radikilny individualny konstruktivizmus

Predstava, Ze skutofnost ma nejaki ,podstatu”, s ktorou sa
musime snaZit korepondovat, je iba dalsim variantom
predstavy, Ze bohov moZno uzmierit predriekavanim
spravnych slov.

Richard Rorty

O konstruktivizme v oblasti psycholégie a pedagogiky poéivame v po-
slednych rokoch pomerne €asto. Akymsi ,,gestorom® a najcastejSie spomi-
nanym autorom sa pritom stal J. Piaget. Pojem ,konStruktivizmus“ ako
keby automaticky implikoval meno tohto presldveného autora, priCom sa
vSak Casto opomina fakt, Ze neexistuje len jedna konstruktivisticka koncep-
cia, ale Zze ,konStruktivizmov“ je ovela viac. V naSom pedagogickom pro-
stredi na niektoré z nich poukdzali B. Pupala a L. Osuskd (2000) v rdmci
svojej prehladovej stadie. Znadmy piagetovsky pristup je teda len jednym ty-
pom konstruktivizmu, ktory sa ¢asto oznacduje privlastkami ,piagetovsky“,
yneopiagetovsky“ a podla niektorych americkych autorov aj pojmom ,hy-
potetickym“. Popiagetovské obdobie rozvoja konstruktivizmu, do ktorého
zaradujeme aj rozvoj konStruktivizmu radikalneho, sa vSak nesie v znameni
odklonu od piagetovskej linie. Preto st ,otcami“ radikalneho konstruktivi-
zmu skor autority ako E. von Glaserfeld, H. R. Maturana, ¢i F. J. Varela,
aj ked podiatoénému vplyvu J. Piageta sa nevyhneme ani v tejto oblasti.

Radikalny kon$truktivizmus je jednym z najlepSie empiricky dolozenych
a teoreticky prepracovanych typov konstruktivizmu, ktory nadvizuje na ra-
dikdlne skeptickt filozofickt tradiciu (napr. podla D. Lenzena (1997) na
Kanta), spoéivajucu v odmietnuti tradi¢nych epistemologickych tedrii. Stoji
v opozicii k realistickym, ontologickym, ako aj koreSpondenéne-teoretickym
konceptom poznania a pravdy, ktoré vychddzaja z predpokladu, Ze poznat
znamena verne reprezentovat to, o je mimo mysle. ,Pozndvanie sa ne-
chdpe ako reprezentdcia ’sveta tam vonku’, ale ako nepretrZité utvdranie
urcitého sveta“ (Maturana-Varela, 1991, s. 7). Podla predstavitelov radi-
kalneho konstruktivizmu tato téza znamena, Ze stredobodom kaZdého ché-
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pania a ponimania reality sa stdva osobnost ,,pozorovatela“, ktory svojou
pozndvajicou ¢innostou vlastne tito realitu vytvara. On je ten, ktory neu-
stale svojim vysoko diferencovanym a selektivnym vnimanim vyberd uréité
pre neho podstatné a konstitutivne podnety a prvky prostredia a tym im
vlastne ,prepoZi¢iava“ existenciu, vnima ich skuto¢nost. KaZdd forma ko-
gnicie, vnimania a pozndvania sa teda interpretuje z hladiska funkciondlnej
organizdcie pozndvajiceho organizmu. Zdanlivd reprezentécia vonkajsieho
sveta je iba formou sebareprezenticie ur€itého kognitivneho systému. Po-
znéavajici organizmus je teda ,tvorcom“ toho, ¢o povaZujeme za skutocné.
Maturana s Varelom oznaéuju tento kognitivne-kreativny proces tvorby po-
jmom ,ontovanie“, t.j. utvaranie bytia sveta a dokumentovali ho na roz-
nych prikladoch (znamy je jeden z ich najdramatickejsich pokusov, v ktorom
prostrednictvom chirurgického zakroku pootocili Zabe jedno oko o 180 stup-
hov a pozorovali jej neschopnost spravne zacielit jej jazyk na musiu obet,
¢ize pozorovali, ako interné fyziologické korelacie trvalo zamedzuju kontaktu
s yrealitou“). Filozofickd otazka, ¢i je tito ,naSa“ konStruovand skutoé-
nost ,skutoénd”, je z hladiska radikalneho konStruktivizmu irelevantna. To,
o ¢om hovorime, ked hovorime o skutoénosti, je totiz konstrukcia nasho ve-
domia. Na tento typ tivah poukazuje aj Rorty (1994, s. 368), ked v jeho
fiktivnom rozhovore s ,realistom“ realista vyhlasuje: ,,Nikdy sa nedostane$
von zo svojej vlastnej hlavy.“ To vSak neznamend, Ze termin ,realita“ by
stratil svoj vyznam. Odporuaca sa vsak, aby sa pisal v zatvorke. Takito (re-
suje charakter redlneho, to znamena nezévisle od nés existujiceho. Stava sa
teda skor kategdriou dojmu, zdania a mozno aj presvedcenia nez kategdriou
zrkadlenia. Radikalny konS$truktivizmus je teda koncepciou presadzujicou
tzv. ,de-ontologizovanie“ (Schmidt, 1992) reality, t.j. popiera relevantnost
takych tedrii poznania, ktoré su zaloZzené na esencialisticko-ontologickom
ponimani reality.

Aké argumenty podporuju takéto chapanie ¢loveka ako ,subjektivne ob-
jektivneho“ konstruktéra?

Zakladna argumentacno-legitima¢ni poziciu radikdlneho konstruktivizmu
rozpracovali ¢ilski biolégovia Maturane a Varela. V ramci svojej ,biologic-
kej fenomenoldgie“ podrobne popisali procesy cirkularnej organizécie Zivych
systémov a ne-reprezentativneho fungovania nervového systému. Napr. sa
im podarilo empiricky dokazat, Ze naSa skisenost farebnosti nie je priamym
dosledkom vnimania svetla uréitej vinovej dlzky vychidzajiceho z pozo-
rovaného objektu, ale Ze zodpoveda urditej Specifickej konfigurécii ,stavov
aktivity“ v rdmci nervového systému. T4to konfiguricia nie je determino-
vand farebnymi vlastnostami pozorovaného objektu, ale Struktirou samot-
ného nervového systému. Proces vnimania sa teda nechape reprezentativne,
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je skor dosledkom vnitornych neuronilnych procesov. Samotnd skisenost,
¢ize ,vyznamy nemdzu byt priamo spésobené prostredim, ... ale aZ kogni-
tivny systém priraduje podnetom vznikajicim v interakcii s prostredim urcity
vyznam“ (Lenzen, 1997, s. 960). Prave Maturana s Varelom ako prvi pou-
kazali na tzv. operatne a sémanticky uzavreté systémy, medzi ktoré patri aj
Tudsky mozog, ktoré nie st schopné prijimat informéciu v zmysle vyznamu
zvonku. Vyznamy sa konstituuji az internym celularnym kontaktom. Matu-
rana s Varelom hovoria o tzv. ,§trukturdlnom determinizme®, to znamena,
Ze vyznamy a nasledné spravanie sa organizmu si urfované jeho vlastnou
Struktrou a nie vonkajs$imi podnetmi, tzv. médiami. Mimesis, Cize ¢ire zr-
kadlenie prostredia podla tychto autorov neexistuje, pretoze organizmus in-
formaciu nepreber4, ale ju konStruuje. Je teda ,informaéne uzavrety“. Tieto
zistenia eSte exaktnejsie experimentdlne dolozil Roth (1992), v sti¢asnosti
hlavny predstavitel radikalneho kon§truktivizmu v oblasti skiimania mozgu.
Na zdklade svojich vyskumov zistil, Ze tradovand a podla jeho nazoru trivi-
alna ,reflexologickd“ predstava (schéma podnet-reakcia) o vztahu ¢loveka
a jeho prostredia je nedostatofnd, a Ze sa treba sustredif na vytvaranie
konceptov zaloZenych na spontdnnej aktivite organizmu. Sadm dokazal, Ze
zmyslové vnimanie sa neuskutoéiuje v zmyslovych organoch, ale Ze pre-
bieha ,sebareferencidlne a sebaexplikativne“ v mozgu. Poukazal totiz na to,
ze vSetky podnety prostredia, na ktoré su ,senzorické povrchy nervového
systému* citlivé, si na Grovni tychto povrchov v pravom zmysle slova mno-
hozna¢né. ,Je velmi dblezité, zZe elektrickd odpoved receptorov na podnety
(t.j. zmeny membrén) ako tak4 nevypoveda ni¢ o povahe a type daného pod-
netu® (Roth, 1992, s. 288). Elektrické odpovede st stéle tie isté bez ohladu
na to, ¢i sa jednd o podnety vizuilne, auditivne, & iné. Len z poznania
tychto odpovedi nemodzeme teda ni¢ povedat o charaktere podnetu, pretoze
,pri premene fyzikdlneho alebo chemického podnetu na membranovy poten-
cidl straca dany podnet svoju Specifickost“ (s. 288), rozklad4 sa na elemen-
tarne vzruchy, na elektrochemické signély rovnakého typu. Z toho vyplyva
fundamentalny poznatok, Ze to, o uZ nasledne vnimame diferencovane, nie
je v priamom spojeni s javmi prostredia. Obsahy nd$ho vnimania maji
potom v zésade charakter konstruktov. Na rovine receptorov teda nemoéze
existovat vysnené zrkadlo prirody, nanajvys mozaika elementarnych vzru-
chovych stavov. Napr. na rovine fotoreceptorov neexistuji ani postavy, ani
obrazy, ¢i scény. Dokonca ani linie, kontrasty, ¢i kontary, ani pohyb, & vel-
kost. Ani jeden z tychto elementarnych komponentov videnia tu nevznika.
Mozog sa nanajvy$ od nich ,dozvie“ nieCo o intenzite podnetu, nie vSak
o jeho 3pecifickom vyzname. Ten konStruuji aZ samotné vizuilne centrd
v mozgu (z neSpecifickych vzruchov vytvaraja poriadok vyznamov, z ¢oho
von Foerster vyvodil zndme konstruktivistické heslo: ,,Order from noise").
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Podla Rotha potom nevyhnutne pracuje kazdy mozog konStruktivne. Tato
predstava sa teda znaéne odliSuje od tradi¢nej reprezentacionistickej kon-
cepcie, ktora napr. optické vnimanie chape ako ur¢iti operdciu s obrazom na
sietnici, ktorého reprezentacia (zrkadlo) sa nésledne transportuje do vniitra
nervového systému. Ako sa zd4, je to inak. Podnety, na ktoré je dany orga-
nizmus citlivy, st senzormi komunikované nespecificky a stavaji sa teda len
akymisi ,spista¢mi“ ¢innosti sémanticky uzavretého kognitivneho systému.
Ich vplyv je znaéne redukovany, zabezpecuju len zaciato¢né a ramcové pod-
mienky pre kognitivne procesy. Maturana s Varelom preto nazyvaji podnety
vonkajSieho prostredia pojmom ,perturbdcie“. Doslovne to mézeme preloZit
ako ,,ruSenia“, ¢i ,rusivé pdsobenia“, na ktoré organizmus reaguje v zmysle
svojich internych kritérii, ¢éize Strukturalne-deterministicky. Reakcia na dané
perturbdcie ,zdvisi len od individudlnej struktiry osoby a nie od vlastnosti
perturbujiceho agensu® (Maturana, Varela, 1991, s. 27). Kazd4 perturba-
cia teda ,spusta“ v organizme urcité zmeny, podstatné vsak je, Ze podla
Maturanu a Varelu tieto zmeny ,nezaprififiuje” (velmi vystiZne to vyjadrili
na priklade zaélefiovania molekuly X do bunky, kde molekula X skutoéne
spusta procesudlne zmeny v bunke, ale charakter tychto zmien zéalezi od
toho, ako sama bunka ,vnima“ a ,chipe“ dana molekulu pri jej zaélefiovani
do jej internej dynamiky). A to je velky rozdiel. Medzi podnetom prostre-
dia a reakciou absentuje vztah determinovanosti, pri¢innosti, ¢i vyplyvania.
Kazd4 perturbéacia teda moze vyvolat iné (subjektivne) reakcie. Perturbuj-
Uci agens teda len spasta a az sdm perturbovany systém determinuje danu
reakciu. A prédve tento poznatok sa nasledne stdva velmi vyznamnym pre
chipanie medziludskej komunikécie. Z uvedeného totiz zdkonite vyplyva, ze
sa musime vzdat toho, o Maturana s Varelom nazyvaji ,metafora potru-
bia“, ktora je tak intenzivne zakorenena v Struktirach nasho prirodzeného
jazyka. Podla nej je komunikicia nieCo, ¢o vznikne na uréitom mieste a po-
trubim, ¢i vedenim sa to prenesie niekomu na opa¢nom konci. Predstave
»prenosu informdcie“, ¢i dokonca myslienky je vSak mimoriadne skreslend,
pretoze informécia, ktort k nam niekto resp. nieo vysiela, mdze mat len
charakter perturbacie, a to este len vtedy, ak je subjektom rozpoznani.
Informécia, teda vyznam, sa — ako sme uZz uviedli - vytvara a produkuje,
neprendsa sa. Len nervovy systém totiz ,urcuje, ktoré konfiguracie prostre-
dia predstavuji perturbécie, a aké zmeny v organizme spustia® (Maturana,
Varela, 1991, s. 185). Organizmy si preto nevymiehaja informécie, skor sa
v tzv. ,orientujicej interakcii“ (Baecker a kol., 1992) navzdjom podnecuji
ku konstrukcii informacii. Zrazu sa pre komunikantov stiva velmi obtiaz-
nym uplne naplnit svoje predkomunikacné zdmery a ofakavania, pretoze
nie je zaruCend nielen kompatibilita perturbécii, ale aj homogénnost reak-
cii na ne. Komunika¢né podnety teda vobec nemusia byt partnermi rov-
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nako identifikované a naviac mézu mat pre kazdého iny vyznam. Ak teda
chapeme individuum ako autonémny systém, tak nasledne musime uznat
nemoznost jeho Uplnej kontrolovatelnosti. To znamend, Ze existuji hranice
regulovatelnosti a tie spo¢ivaji v ,,0sobitosti, vlastnej zakonitosti systémov,
ktoré sa maju regulovat® (Hejl, 1992). Predchidzajici odstavec by sme néa-
sledne mohli zhrnat definiciou: ,,Individudlny zdZitok a konanie nepodliehaji
diktatu ’redlnych’ udalosti, ale vznikaju z interakcie intrinsickej dynamiky
kognitivneho systému s energetickymi podmienkami okolia, ktoré na systém
pdsobia a v systéme vyvoldvaji nesSpecifické zmeny stavov“ (Stadler a Kruse,
1992, s. 151).

Z toho, aby tento Specificky pohlad na ludské poznivanie nezostal len v ti-
eni jednotlivych parcidlnych experimentov, ¢i vyhlaseni, vznikla potreba za-
radit tieto ,,nové“ poznatky do nejakého SirSieho rdmca, do komplexnejsich
stvislosti. Tu opat vykonali nenahraditelnt pracu Maturana a Varela a pre
nich typickym biologicko-fenomenologickym spdsobom generalizovali tieto
poznatky na drovni v8etkych ,Zivych systémov“. Vznikla tak velmi vplyvné
koncepcia tzv. ,autopoietickej organizacie“, ¢i ,,autopoietickych systémov“,
v ktorej sa snazili popisat sposob spontdnneho vzniku poriadku v Zivych sys-
témoch, pretoze len prostrednictvom neho mozno udrzat horeuvedent mysli-
enku o autonémii kazdého zivého systému. Uz sdm pojem ,autopoieticky*“
tato autondémiu naznacuje, pretoze grécke ,autos“ znameni ,sam“ a ,po-
iein“ znamend ,robit“. Doslovne sa tym mysli ,robenie seba samého*, ,u-
tvaranie seba samého“, prenesene je to ,sebatvorba“, ,sebaorganizovanie®.
Mechanizmus tohto prevazne biologického procesu mozno vyjadrit asi tak,
Ze systémy s autopoietickou organizdciou samy konstituuji svoje hranice
tym, Ze prostrednictvom selektivnej permeability (priepustnosti) a aktivnych
transportnijch procesov uréuji, ak€ pruky prostredia prijmi a ako ich zaradia
do svojej organizdcie. Jedna sa teda o skutoény proces sebatvorby. Matu-
rana s Varelom povazuja za typicky prejav autopoietickej dynamiky napr. aj
tzv. autoreprodukciu, ¢ize delenie buniek, ktoré nastava bez pri€inenia von-
kajsich sil. Z uz uvedeného vyplyva, Ze za autopoieticky systém sa povazuje
aj ludsky mozog (morfogenéza Iudskych buniek sa napokon tyka aj buniek
mozgovych). ,NajtrefnejSou charakteristikou autopoietického systému je,
ze sa takpovediac tahd po vlastnych Sndrkach a prostrednictvom vlastnej
dynamiky sa konstituuje ako odliny od okolitého prostredia® (Maturana
a Varela, 1991, s. 54). To znamenad, Ze $trukturdlna zmena prebieha bez
straty vlastnej autopoietickej organizacie. Tato skuto¢nost nazyvame po-
jmom ,,operaénd uzavretost“, ktory znamena, ze dynamické procesy systému
neprekracuji jeho hranice. Nervovy systém teda operuje tak, Ze napriek jeho
nepretrzitej aktivite a neustdlemu pdsobeniu perturbécii udrzuje uréité re-
l4cie ako invariantné, Ze vSetky Strukturédlne premeny podriaduje udrzaniu
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vlastnej organizacie. Tym vlastne pracuje ,sebareferencidlne”, vztahuje sa
na seba samého, vnima sa, reflektuje vlastni histériu a spontanne odvodzuje
(,emerguje*) interné pravidla svojho dalSieho fungovania, na zaklade ¢oho
ziskava, Specifickl a nezamenitelni identitu. ,,Je schopny Specifikovat vliastné
zakonitosti, resp. vlastni nezamenitelnost“ (Maturana a Varela, 1991, s. 55).
Takymto horeuvedenym autonémnym mechanizmom sa autopoietické sys-
témy liSia predovietkym od systémov ,allopoietickych“, riadenych zvonku,
ku ktorym patria napr. trividlne pristroje, ktoré st spolahlivé a dobre ovl4-
datelné. Autopoietické systémy st naopak ,nespolahlivé“ a nevypocitatelné,
pretoZe st kreativne. Aby ¢o najexaktnejie vyjadrili podstatu autopoietic-
kych systémov, pristiipili Maturana s Varelom k ich schematizacii (obr. 1).

—
<

/\./J\P/\N\}U;M

Obrdzok 1: Schéma autopoietického systému a jeho vztahu s okolim

Autonémne individuum oznagdili kruznicou, pricom Sipka vyjadruje jeho
cyklickd, na seba zamerand a seba, reflektujiicu (sebareferencidlnu) internt
autopoieticki organiziciu. V takomto type organizacie zohrava centrilnu
ulohu nervovy systém organizmu (predovSetkym svojou operafnou a sé-
mantickou (informa&nou) uzavretostou), ktory sa nachadza v kazdom orga-
nizme, a preto je zndzorneny cyklickou elipsou vo vnutri uvedeného kruhu.
Okrem internych procesov sa na Strukturdlnych zmenéch v organizme svo-
jim A¢inkom zGcCastiiuji aj neSpecifické podnety vonkajsieho prostredia, per-
turbécie, ktoré maja len funkciu ,spustaca“ autopoietickych procesov. Tieto
vplyvy st naznacené vlnovkou. Autopoieticky organizmus na tieto podnety
S$pecificky odpoveda, a preto je ich vzdjomny vztah oznafeny rekurzivne —
obojsmernou $ipkou. Dal$im dblezitym poznatkom je, Ze organizmy sa na-
chadzaji vo vztahu tzv. ,Strukturdlnej previazanosti“ (Maturana a Varela,
1991) nielen s podnetmi neZivého prostredia, ale aj s inymi autopoietic-
kymi organizmami (druhé kruZznica). Zaujimavé je, Ze Varela s Maturanom
usudzujd, Ze oba tieto vztahy st z hladiska intrapsychickych procesov v or-
ganizme v zasade identické. Podnety vznikajice v ludskej interakcii teda
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nadobidaji taktieZ len charakter perturbdcii. Takéto chipanie nezarucujice
spolahlivost komunikaénych stratégii ma viak dalekosiahle désledky pre pro-
cesy ,humanogenézy“, ktoré su tradi¢ne chipané v spitosti s procesmi ko-
munikécie. Ak sa totiZ priklonime k horeuvedenému spochybneniu metafory
potrubia, predstavy prenosu informécii, vyznamov a teda aj idey regulacie,
musime zakonite opustit tradiéné predstavy o vychove a vzdeldvani.

1.1 Deti a mladeZ, Ziaci a $tudenti v ,zajati autopoiesis“

Z uvedenych faktov moZeme velmi lahko usidit, Ze ich kompatibilita s tra-
di¢nym ponimanim vychovy a vzdeldvania je pomerne mala. Tradi¢na kon-
ceptualizdcia pedagogiky ako ,konajicej vedy“ (Lenzen, 1996) sa totiz
z tohto pohladu zd4 byt ak nie prekonanou, tak prinajmensom problema-
tickou. Ak totiz ¢loveka chapeme ako autopoieticky systém, tak sa ndm javi
Komenského legitimaény fundament pedagogiky vo forme tézy ,ak sa chce
Clovek stat ¢lovekom, musi sa vzdeldvat“ aspon z hladiska jedného vyzna-
mového variantu problematickym. Pokial jeho myS$lienka operuje s pojmom
sebavzdeldvania, tak by bola s tézami radikalneho konstruktivizmu ,zmie-
ritelnd“ aj bez viacsej namahy. Pokial v8ak vyjadruje potrebu vzdelavacieho
tlaku, formativneho konania pedagogickych inStiticii, teda akési ,Cloveka
treba najskér urobit ¢lovekom®, ¢éi ... musi byt vzdeldvany“, potom na-
stani problémy. Z vy$3ie uvedeného totiz vieme, Ze ludsky organizmus sa
autopoieticky organizuje sdm. ,Preto nie je treba Ziadnej vychovnej alebo
vzdelavacej aktivity, aby sa tento proces inicioval, udrzal v chode, ¢i podo-
pieral. Sebaorganizovanie je aktivitou primarneho objektu vedy o vychove

(pozn. vychovavaného) a nie profesiondlneho sekundarneho objektu (pozn.

vychovavajiceho).“ (Lenzen, 1996, s. 64) Uz v predchidzajicej kapitole sme

poukazali na to, Ze autopoietické systémy st autondémne a jedine¢né. Kazdy
mozog konstruuje dant (realitu) uzavreto a Specificky, ¢o ma prinajmensom
dva fundamentalne pedagogické dosledky:

1. Viera, Ze v triede mozno vsetkych naraz frontdlne vyucovat prostrednic-
tvom jednej metodiky, ¢i dokonca metddy, je ,,fatdlnym omylom* (Len-
zen, 1999). A vskutku vieme, Ze o sa tyka uéebného vykonu Ziaka,
je omnoho efektivnejSou a rychlejSou formou individudlne vyucovanie,
ktoré umoziiuje flexibilné a ,na mieru usité“ striedanie vyucovacich me-
téd. Existuje dokonca predpoklad (Lenzen, 1999), Ze kompletna uéebna
latka zahriiujica 13 rokov $kolskej dochadzky (t.j. ZS a SS) by sa dala
v podstatnych bodoch sprostredkovat uz za jeden jediny rok, keby bol
cely proces sprostredkovania zalozeny na individudlnych konstrukénych
mechanizmoch mozgu konkrétneho dietata. (To, Ze sa Skolstvo neuberad
tymto smerom vS8ak ma taktiez svoje dobré, predovSetkym ekonomické
dovody. Skola totiz nema len vzdeldvaciu funkciu, ale aj tzv. funkciu
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»aschovni“, t.j. odbremenuje rodi¢ov od nepretrzitej starostlivosti o ich
deti, aby ti mohli zase uspokojovat potreby trhu prace. Takto extrémne
efektivne vyuovanie by v koneénom dosledku prislo $tat velmi ,draho“.
Dalsimi negativnymi désledkami takéhoto typu vzdeldvania by boli napr.
nedostatky v oblasti socidlneho spravania, psychicka labilnost a pod.).
Ovela zavaznejsim dosledkom vSak je, Ze vzhladom na to, Ze priebeh
autopoietickyjch procesov je subjektivny a nedd sa objektivne predpove-
dat, musime sa aj vo vychove a vzdeldvani vzdat predstavy, Ze mézeme
dosahovat vietky pldnované zémery. Je to predovsetkym preto, lebo tra-
di¢nym arbitrom napliania uréenych zdmerov je ucitel a nie ziak, t. j. na-
plhanie zdmerov je kategériou uéitelského pozorovania, teda pripisovania
vlastnosti. Je teda kategdriou vysoko sprostredkovanou a nespolahlivou.
Ale aj vtedy, ak Ziaci vyrieSia vietky poZadované matematické tlohy,
ak sa naspamit nauéia baseh alebo slovicka z angliCtiny, je sebakla-
mom verit, Ze vSetci Ziaci dosiahli rovnaky uéebny ciel. Skor pod tla-
kom okolnosti reprodukuji uréité uéitelove ofakavania. To, ¢o pre nich
naufené znamend, je vSak uplne rozdielne. Na to uz poukizala napr.
znama konstruktivistickd debata o Ziackych miskoncepcidch (napr. von
Aufschnaiter, Fischer a Schwedes, 1992). Pokial uzname, Ze hodnotenie
napliiania vychovno-vzdelavacich cielov je vysledkom uéitelovho pozoro-
vania, ktoré ,je vzhlTadom ku kognitivnej ¢innosti inych (pozn. Ziakov)
slepé“ (Maturana a Varela, 1991, s. 20), tak sa v pripade uvedenych
schopnosti a sposobilosti reproduktivneho typu (slovicka, basen) eSte
ni¢ dramatického nedeje. Pokial by sa vSak jednalo o moralnu, & es-
tetickd vychovu, ktoré sa v sucasnych postmodernych ¢asoch stiavaja
kla¢ovymi, asi by bolo treba vzdat sa predstavy, Ze by sa tu vébec dali
priamo realizovat ciele. K moralke totiz nemoZno vychovavat, moZno len
sprostredkovat poznatky o moralnosti. Cloveka teda nemozno ovplyvnit
priamo, mozno ovplyvnit len kontext (Cize perturbovat) a dafat, Ze ten
snad priaznivo zapdsobi na individuum. ,,Zanika logika pri¢innonésled-
nosti: pedagdég nemdze viac ratat s tym, Ze ho isté ¢innosti, rozhodnutia,
¢i vychovné §tyly doveda k zamyslanym ciefom*“ (Kupffer, 1990, s. 14),
pretoZe ,prechod od ciela k skuto€nosti je nariSany nevypocitatenos-
tou subjektivnosti“ (Kas€dk, 2001, s. 138). A prave takato konstrukti-
vistick4 subjektivnost je jednym z javov naplihajacich pojem pedagogic-
kého ,unikajicna“ (Piagek, 1998), spochybiujiiceho redlnost vychodisk
vopred stanovenych a pre vSetkych zdviaznych vychovno-vzdeldvacich
cielov. Sebaorganizacné procesy teda treba nechdvat otvorené a nie ich
este teleologicky zuZovat (prostrednictvom cielov), ¢o napokon vyjadruje
aj Foersterov konstruktivisticky imperativ: ,,Jednaj vidy tak, aby sa po-
cet moznosti zvySoval!“ (Wiesner a Willutzki, 1992, s. 360)
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Je vdbec po tomto odmietnuti ,imperativu formovania Ziaka a dosahova-
nia pre v3etkych rovnakych cielov® mozn4 akakolvek pedagogicka ,,éinnost“?

V radikalno-konstruktivistickych kruhoch zaznieva presvedcenie, Ze je. Na
rozdiel od antipedagogickych snéh sa vychddza z nazoru, ze ,novou“ tlo-
hou (funkciou) pedagogickych pracovnikov by potom bolo chipat Ziaka ako
sebaorganizujici sa systém. Ucitel teda stoji pred ilohou, reSpektovat kogni-
tivnu sebareferencialitu svojich Ziakov a chdpat ucenie ako autondomny a in-
dividualizovany rozvoj kognitivnych funkcii. Pedagogickd ¢innost by mala
byt potom zamerand na odstratiovanie prekdZok, ktoré sprevddzaji proces
organizdcie seba samého a mala by davat k dispozicii material vhodny k ta-
kejto autopoiesis, pripadne by mala umoziovat, aby si tento material vy-
hladéval, ¢ vytvéral subjekt sdm. Vychovno-vzdeldvacia ¢innost sa teda
zbavuje ,imperativu vyucovania“, ,ststredenia sa na vzdeldvaciu ¢innost*
a ,uskromhuje“ sa len na ukazovanie (nie nutne na ,vytvaranie“) vhodngch
podmienok pre sebaorganizovanie, pretoZe ,kontext je pre narabanie Ziakov
s informéciami déleZitejsi nez samotné koncepty utitela ¢i ucebnice“ (Pu-
pala a Osusk4, 2000, s. 109). Tradi¢n4 pedagogick4 intencionalita, ktora Svec
(1995) vystizne nazval pojmom ,tebaudenie“, sa meni na proces aranzovania
podmienok a moznych situdcii vhodnych pre rozvoj autopoietickych proce-
sov (procesov ,sebaulenia“). Jadrom pedagogickej ¢innosti sa teda v zmysle
spochybnenia metafory potrubia nestdva transportovanie vyznamov do hlav
studentov, ¢ize jednoduch4 logika pri¢innonéslednosti (tzv. intervenujica, ¢i
inStruktivna interakcia), ale predovietkym navrhovanie ucéebngch prostredi
(tzv. orientujica interakcia). V didaktickom zmysle slova ide o postupné
ypbredkladanie“ volne spojeného siiboru materidlov a situdcii pouZitelnych
na vytvaranie najrozli¢énejsich a vzijomne sa odlisujicich (individudlnych)
konceptov poznavania. ,, Volnost, otvorenost a ponikanie“ ulebnych pro-
stredi a nie ich uréovanie sa stavaji klucovymi. Kazda institucionilna se-
lekcia totiz vedie k obmedzeniu moznosti ucenia. Vsetky tieto poziadavky sa
ddsledkom radikalno-konstruktivistického chiapania medziludskej interakcie,
v ktorej dochddza k produkcii nespecifickych podnetov, teda perturbicii,
ktoré vSak vyvolavaja striktne individualizovani reakciu. Nie perturbujaci
agens (ucitel), ale Struktira klienta (Ziaka) rozhoduje o vysledkoch uéenia.
Vyudovanie teda moZe mat len charakter perturbacie, na ktora kazdy sub-
jekt reaguje selektivne, to znamend, ze urCité pedagogické intervenovanie
nemusi viest k Zelanym efektom. Neznamena to v8ak, Ze by takéto ,pertur-
bovanie“ nemalo svoj vyznam. Je totiZ velmi dolezité zamyslat sa nad tym,
na ak€ typy nespecifickyjch podnetov su Ziaci najcitlivejsi. Aj ked si teda pe-
dagogicki pracovnici nemdzu byt svojim konanim objektivne isti, eSte stale
st za svoje konanie zodpovedni. Plati pre nich relativistické heslo: ,,Svojim
konanim som si isty, ale tato istota je moja vlastna“. Pedagogickej ¢innosti
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aju dve dolezité kompetencie: uz uvedené aranzovanie (navr-
ezpeovanie vhodnych situécii a podmienok pre uéenie) a tzv.
_animovanie*, teda snaha (predovSetkym motiva¢ne) prispiet k tomu, aby
iaci tieto ulebné Sance navodené aranzovanim aj naplno vyuzivali. ,Ne-
potrebujeme novy modus (pozn. pedagogického) konania, ¢i utvérania, ale
modus pripustenia 2 umoznenia“ (Lenzen, 1991, s. 123). To, &o sa obja-
vuje ako nové pedagogicka ﬁlpha, je vytvdranie podmienok pre (spolu)icast
Siakov na plnosti skutocnosti, pretoze az slobodnd konfronticia s mnoho-
dimenziondlnym svetom mobze zabezpedit plnohodnotny a nenésilny rozvoj
deti a mladeze. Takéto pedagogické vSestranné umoznenie ucasti Ziaka na
plnosti Zivota a teda aj na'vlastn'om rozvoji oznacil D. Lenzen (1991) po-
jmom ”pedagogickci me’thems“', pri¢om terminologicky vychidzal z Platéna,
ktory ponimal Tudské chapanie sveta ako ucastnicke videnie, prostrednic-
tvom ktorého sa ¢lovek zacastiiuje na poriadku bytia. Takato Gcast pro-
strednictvom pedagogického ,pripustenia“ znamena predovsetkym umoz-
nenie pristupu k (realite), k G¢asti individudlneho na kolektivnom celku,
k ”vysporiadavaniu sa s celkom, ktory nemdZe byt len jednodimenzional-
nym vysekom* (Lenzen, 1996, s. 65). Lebo ,indoktrindcia nespociva len
v tom, 0 ucitel povie alebo vyuluje, ale aj v tom, €o sa individuu ne-
pontkne: zamlCanie je indpktriqéciou“ (Lenzen, 1997, s. 952). Pedagogicki
pracovnict by sa teda mali snazit spristupriovat Ziakom kompleznost ndsho
sveta, ale sposob vysporiadavania sa s nim je uz Glohou konkrétneho se-
baorganizujﬁceho sa systému.. Vyply’va 2 toho velmi ndroénd iloha, ponikat
optimdlne diferencovane’ a minimdlne selektovan€ ucebné prostredia, pretoze
len takéto prostredia vytvaraju najlepSie predpoklady pre ucenie sa. Len-

potom zostav
hovanie a zab

zen (1999) véak otvorene pochybuje o tom, &i sa toto spristuphovanie ma
vykonavat v ramci tradiénych skolskych institdcii. ,Vieme, Ze aj priemerne

nadany Ziak pocas polro¢ného pobytu v urcitej cudzej krajine nadobudne
také jazykové schopnosti, ktoré by len s namahou nadobudol poc¢as desiatich
gkolskych rokov so §tyrmi hodinami tyZdenne® (Lenzen, 1999, s. 163). Veda
o vychove by sa teda mala zamyslat nad optiméalnymi uéebnymi prostredi-
ami, pricom prioritou by bolo zabezpecovanie Gcasti predovSetkym na (reél-
nom) Zivote (méthexis), t.J- mimo jej simula¢nych a artificidlnych koncepcii
a ingtitacii. Na zéklade tychto zdsad organizovali svoje vyucovanie fyziky
von Aufschnaiter s Fischerom a s Schwedesovou (1992). Svojim Ziakom len
Spristupﬁovali uréité ucebné prostredia a ti podla nich dokdzali samostatne,
,odborne a cielene“ konat. Dokonca vraj daleko prekro¢ili poziadavky uéeb-
nych osnov. ,Z nagich skiimani mozno vyvodit, Ze Ziaci si s schopni vytvorit
nové fyzikalne poznatky aj vtedy, ked'sa im . .. explicitne nepredlozili“ (von
Aufschnaiter, Fischer a Schwedes, 1992, s. 385). Casto vSak naopak zaznieva
kritika, ze Ziak sdm nebude schopny efektivneho a Zelatelného vysporiadania
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sa so svetom, Ze ho to treba ,naucit“. Pri takejto kritike sa teda vychadza
z predpokladu, Ze dieta eSte nie je autopoietickym systémom, a Ze aZ do-
speli st schopni efektivnej sebaorganizcie. Prvym zasadnym argumentom
proti tejto téze by bolo, Ze autopoiesis je empiricky doloZzenym biologic-
kym procesom zafinajicim eSte pred narodenim dietata. Existuja vSak aj
mnohé prakticko-pedagogické dokazy o tom, Ze dieta autondémne organi-
zuje svoje sklisenosti a eSte aj mimoriadne flexibilne a kreativne. Ano, re¢
je o uz predtym spomenutych Ziackych prekonceptoch, ¢i miskoncepciach,
ktoré st jednoznaénym dokazom sebaorganizovania sa. Ziak teda nie je ta-
bula rasa a vychovou mu nevryvame sociilne Zelatelné kompetencie, skor
je v dosledku svojej autopoietickej organizacie ,,vopred popisanym listom“.
Napokon nie prili§ vysokd GspeSnost v praxi aj takych znamych koncep-
tov ako Ausubelovej tedrie zmysluplného uéenia, ¢i metédy konceptuilnej
zmeny (napr. Held a Pupala, 1995) naznacuje, Ze je velmi tazké externe za-
sahovat do autopoietickej organizacie zivého systému, ¢o by opit dokazovalo
Maturanov a Varelov predpoklad, Ze interakcia medzi zivymi systémami méa
len charakter perturbacii. Dal$im argumentom by boli najnovsie vysledky
vyskumu mladeze (napr. Ferchhoff a Neubauer, 1997), kde sa jednoznacne
odhalil sebaorganizujci sa konstruktivny mechanizmus ustiaci do tzv. ,,zho-
tovovanej biografie“, na zaklade ktorého sa mlideZ oznacuje postmodernym
privlastkom ,patchwork(ova)“. To vSetko by naznacdovalo, ze ¢lovek uZ od
najutlejsieho veku sam kraca procesom tzv. ,humanontogenézy“, ,proce-
som sebaorganizicie ludského organizmu, v konfrontacii s prostredim, ktoré
pozostéva z prirodnych a spoloéenskych faktorov“ (Lenzen, 1999, s. 189).

Vzépiti si vSak moéZzeme polozif otazku, ¢i ndm radikalny konStruktivi-
zmus umoziuje prejst v nasej zrkadlovej sieni na iné miesto a pozriet sa na
zrkadlo poznavania z iného uhla.

Intermezzo

Mnohi interpreti radikilneho kon§truktivizmu tvrdia, Ze nie, pretoze ho jeho
vychodiskové tézy nevyhnutne uviziuji v bezbrehom subjektivizme, ¢i so-
lipsizme a pod. Zameranie perspektivy na interné poznavacie mechanizmy
v3ak eSte neznamend zablokovanie mechanizmov externych. UZ priekopnici
tejto koncepcie si to velmi dobre uvedomovali, ¢oho désledkom bolo zave-
denie terminu ,perturbacia“, ktory sa tto dilemu snazil $pecificky vyriesit.
Nie je teda pravdou, Ze by tento ,epistemologicky materializmus“ (Rorty,
2000) ignoroval vztahové suvislosti. Naopak, dokonca aj v neurobiologickych
vyskumoch dospel napr. k poznatku, Ze existuje vela vizualnych ,arealov“,
ktoré s viacndsobne, paralelne a recipro¢ne pospajané a neda sa medzi nimi
urcit pevna hierarchia. Vnimanie je teda ddsledkom mnozZstva synchrénne
prebiehajicich neuronalnych procesov bez zjavného centra a mé preto vzta-
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hovy a ,heterarchicky“ (Roth, 1992) zéklad. Toto potvrdila aj formula-
cia tzv. principu distribuéného spracovania, na zaklade ktorého neexistuje
jedna neurondlna siet, ktora by dokdzala spracovat napr. vietky vizuilne
podnety. S to naopak mnohé siete a kazda z nich spracovava len urcité
parcidlne charakteristiky podnetov. To znamen4, Ze vnimanie prebieha na
zdklade distribacie do rdoznych paralelne pracujicich sieti. MoZno namie-
tat, Ze radikdlny konStruktivizmus uznava vztahové stvislosti len v rdmci
internych poznavacich mechanizmov. Ani to vSak nie je pravdou, pretoze
jednym zo zdkladov fungovania autopoietickych organizmov st aj externé
procesy. Napr. uz samotné vnimanie zahifia uebné procesy, pretoze sa or-
ganizmus musi vo svojej rannej socializicii naucit, ako urcita vec vyzera, aké
ma znaky, parametre, ¢i proporcie, aby ju neskdr mohol opdtovne vizuélne
identifikovat. Dieta musi ,,vrast“ do $pecifickej jazykovej hry a na tomto pro-
cese sa podielaju aj uréité externé savislosti. Konstruktivne Ja je teda urci-
tym vychodiskom, je ,,skutoéne“ autopoietické, ale nie je nemenné, stabilné
a ani neprekonatelne izolované. Socidlne rdmce nafho posobia ako dodlezité
perturbéacie, ktoré neSpecificky ovplyviiuju proces (seba)konStruovania. Aj
radikalny konstruktivizmus teda dospel k poznaniu, ktoré zdiela aj cel4 li-
nia postmoderného myslenia, Ze od pytania sa po zakladoch a vychodiskéch
(poznania) sa treba posunit k charakteristikdm vzfahovym a pragmatic-
kym. Mataruna s Varelom (1991, s. 49-50) si toho boli dobre vedomi a tito
pragmaticku relacionalnost aj velmi ¢asto zdorazhovali. ,Aby som uréity
objekt mohol oznaéit ako stolicku, musim uznat, Ze medzi jeho Gastami,
ako st nohy, operadlo, sedadlo, sii dané ur€ité Specifické relacie umoziuj-
ace sedenie. Preto, aby som tento objekt mohol kvalifikovat ako stolicku, je
uplne irelevantné, ¢i je zostrojeny z dreva a klincov alebo z plastu a skru-
tiek.“ Aj pre radikdlny konstruktivizmus je teda priznaény urcity Specificky
holizmus. Je v8ak zrejmé, Ze radikalny konStruktivizmus sa predovsetkym
zaoberd tym, ako ¢lovek v zrkadlovej sieni vnima kuzelny efekt odrazov
svetla, no a otazka, ¢i sa na tomto ,zvladStnom“ efekte nepodiela aj 3pe-
cifické rozostavenie, tvar, ¢ velkost zrkadiel, zostdva otvorenou. To v3ak
neznamend, Ze by doslo k popretiu existencie tychto externych suvislosti, to
vobec nie, len fascinicia opojnostou vnimania tohto vizudlneho divadla je
tak silnd, Ze vplyvom tohto opojenia sa otazka o konstrukeii, ¢ nastaveni
reflektujicich zrkadiel zda byt nezaujimavou (¢o pre mnohych znamen4 ne-
podstatnou). ,Nastavenie“ vnimajiceho je totiZ subjektivne a emocionélne
zaujimavejSie neZz nastavenie zrkadiel (tobdZ vo vedach o ¢loveku). Z toho
vSak vyplyva, Ze perspektivu radikdlneho konstruktivizmu mozno do uréitej
miery vnimat ako ,zaujatd“, parcidlnu (neznamend to vsak, Ze by nebola
legitimnou). Rorty (2000) tuto parcidlnost odhalil uZ vo svojej mozno tro-
chu prehnanej metafore ,, Antipédanov“, idedlneho naroda radikalneho kon-
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struktivizmu, ,fudi bez myslienok“ hovoriacich jazykom neurénov. Preto sa
rozhodol udelovo zmenit poziciu v naSej zrkadlovej sieni a pozriet sa na di-
vadlo odrazov z miesta za zrkadlami, z miesta, kde zrkadla nie st odrazmi
pohlcované. Tento rekontextualiza¢ny postup ,,0d epistemolégie k hermene-
utike“ ho nakoniec doviedol k postmodernému holizmu korespondujicemu
so socidlno-konstruktivistickymi koncepciami. ..
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