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Gdy slowa wioda na manowce.
Krotka rzecz o pulapce polskiej metodyki

Granice mojego jezyka sq granicami mojego swiata.
Ludwig Wittgenstein

Summary
Where words lead astray. A short piece about the trap of Polish teaching methodology

The text is an attempt to analyse the language of the Polish core curriculum for primary schools and the
language of teaching methodology, created by the core curriculum, as a source of stereotype thinking
about school and the (im)possibility of change in the model of education. In this perspective, the lan-
guage of government documents appears as a significant barrier to changes in the educational system,
perpetuating traditional teaching, and leading to the blocking of the development of students.
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Analiza jezyka, bedacego elementem $wiata zawodowego nauczyciela, jaka przedstawiam
w tym artykule, jest przeprowadzona z perspektywy dydaktyka ogdlnego, ktory od wielu
lat zajmuje si¢ badaniem zjawiska silnego oporu polskiego modelu ksztalcenia szkolnego
wobec prob dokonania w nim zmiany'. Koncentruje si¢ zatem na mozliwym, jak zakla-
dam, zwiagzku miedzy jezykiem systemu o$wiatowego, w jakim tworzona jest rzeczywi-
stos¢ zawodowa nauczycieli, jaki przez metodyke jest wobec nich uzywany i jakiego —
w rezultacie — sami uzywaja, a niemoznoS$cig dokonania zmiany w praktyce edukacyjne;j.

Cho¢ z pewnoscig inercyjnos¢ kultury dydaktycznej, sztywnos¢ systemu szkolnego
i cechujaca go gotowos¢ do dokonywania jedynie pozornych zmian (por. Dudzikowa,
Knasiecka-Falbierska 2013) moga by¢ powodowane przez ztozone kompozycje rdézno-
rodnych przyczyn i okoliczno$ci, wydaje si¢, ze jezyk jest tym czynnikiem, ktory ma
szczegoblne znaczenie w budowaniu barier, przeciwdziatajacych zmianie w edukacji. Jego

! Inne watki zwigzane ze zjawiskiem ograniczania innowacyjnego myslenia nauczycieli przez jezyk me-
todyki podejmowatam tez w tekscie: Jezyk pedagogiki wezesnej edukacji — ryzyko konkretyzacji profesjo-
nalnego myslenia nauczycieli. Z perspektywy koncepcji kodow jezykowych Basila Bernsteina. W: E. Smak
(red.), Nauczycie wezesnej edukacji. Opole 2009: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, s. 33—42.
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dziatanie moze by¢ tylez silne, co ukryte, a wigc trudne do uswiadomienia sobie przez
jego uzytkownikéw. Tym bardziej — mam nadziej¢ — obiecujgca moze by¢ proba rekon-
strukcji tego zakresu funkcjonowania nauczycieli.

Inspiracje teoretyczne

Swoja argumentacj¢ opieram na dwoch inspiracjach teoretycznych. Jedng jest zatozenie
o konstruujacej roli jezyka w budowaniu obrazu $wiata. Drugg koncepcja stereotypow
wytwarzanych w jezyku i przez jezyk.

Jezyk to fenomen spoteczno-kulturowy, ktdry spetnia liczne funkcje. Z wielu z nich
zdajemy sobie powszechnie sprawe na co dzien. Jest tak, gdy myslimy o porozumiewaniu
si¢, informowaniu, wyrazaniu siebie. Znacznie rzadziej myslimy o tych najbardziej intry-
gujacych, ktore wiaza si¢ z relacja zachodzaca miedzy otaczajacym nas §wiatem, a tym,
co na temat tego $wiata méwimy. Historia badan nad jezykiem pokazuje, ze mozliwe sa
dwa sposoby rozumienia tych funkcji. Z perspektywy stanowiska realistycznego, bliskie-
go ujeciom zdroworozsadkowym, ktore jest ,,ilustrowane powszechnie znang metaforg
jezyka jako zwierciadla, w ktorym odbija si¢ rzeczywisto$¢” (Wendland 2007: 15), jezyk
shuzy opisowi rzeczywisto$ci, ktora pozostaje od niego niezalezna, a méwiacy podmiot
jest jedynie odbiorca tego, co opisuje. Z perspektywy stanowiska subiektywistycznego
przyjmuje si¢, ze jezyk jest narzedziem konstruowania rzeczywistosci (Wendland 2007:
15), ,,ustalania”, czym jest i jaka jest. W takim ujeciu zaktadamy, Ze jezyk tworzy obraz
$wiata, jaki jest nam dostepny poznawczo, nie tyle go opisujac, ile konstruujac i w kon-
sekwencji takze wytwarzajac okreslone praktyki wobec tego swiata. Obszar zderzenia je-
zyka, myslenia i rzeczywistosci okazuje si¢ bardzo ztozony, a wspolczesni jezykoznawcy
nie maja watpliwosci, ze jezyk, jakiego uzywamy ma znaczacy wpltyw na to, co myslimy
0 otaczajacym nas Swiecie.

Na te funkcj¢ jezyka zwrdocono szczegdlng uwage od czasu sformutowania hipotezy Sa-
pira-Whorfa, ktora — bez wzgledu na to, czy wezmiemy pod uwagg jej mocng czy staba
wersje, uwrazliwia nas na fakt, ze jezyk ktorego uzywamy, jest narzedziem ksztaltujacym
nasze postrzeganie i rozumienie $wiata, dajacym do niego pewien szczegdlny, zdetermino-
wany socjalizacja poznawcza dostep, ktory ma charakter nie odzwierciedlajacy, ale wytwa-
rzajacy. Wytwarzane jest w ten sposob i to, co widzimy, jak i to, czego nie zobaczymy. Znak
bowiem, ,,wedle konstruktywistycznej wyktadni, w oczywisty sposdb ogranicza przedmiot
(a takze podmiot) w ten wlasnie sposob go konstruujac” (Wendland 2007: 22). Zatem ludzie
modwige innymi jezykami, inaczej rozumieja §wiat, lub tez powiedzmy to w ten sposob: po-
zostajac w tym samym jezyku, nie mamy mozliwosci zobaczenia $wiata inacze;.

Mozemy tu bra¢ pod uwage roznice, jakie zachodza migdzy jezykami roznych kultur
i narodowosci, jezykami réznych warstw spolecznych — ze przypomng koncepcj¢ kodow
jezykowych Basila Bernsteina (Bernstein 1990), réznych profesji, ale tez warto pamigtac
o roznicach w obrgbie jezykoéw przynalezacych do roznych ideologii, koncepcji teoretycz-
nych czy — przywotujac kategoriec Kuhnowska (Kuhn 2009) — r6znych paradygmatow.
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Dla zrozumienia funkcjonowania systemu edukacji bardzo istotna jest §wiadomos¢, iz
nie jest tak, ze jezyk opisuje i wyjasnia rzeczywisto$¢; on opisuje rzeczywisto$¢ dostepna
poznawczo i zdefiniowang wlasnie przez jego uzycie. Nasze stowa nie tyle sg takie, jaki
jest $wiat, co $§wiat dostepny cztowiekowi w procesach poznania jest taki jak stowa, kto-
rych uzywa, i sposoby, w jakie tworza one pewien system (Klus-Stanska 2009).

Z tak ujmowana problematyka jezyka wiaza si¢ dos¢ Scisle zagadnienia stereotypow,
ktore — poczawszy od 1922 r., gdy ukazata si¢ ksigzka Waltera Lippmanna ,,Public Opi-
nion” — sg przedmiotem zainteresowan badaczy. Dzi$ definiujemy stereotypy jako funk-
cjonujacy w umysle uproszczony obraz rzeczywistosci, zwlaszcza spotecznej, utrwalony
wielokrotnym powtarzaniem. Z reguty wigzemy go z tymi przekonaniami, ktoére nacecho-
wane sg emocjonalnie, czgsto nieprzyjemnie, i stanowig element oceniajacy wobec §wia-
ta (Kofta 2004). Ale stereotyp pehi tez pewne pozytywne funkcje. Stereotypy ulatwiaja
przetwarzanie naplywajacych do nas informacji i pozwalaja oszczednie gospodarowac
zasobami umystu. Pozwalajg na szybkga orientacje i radzenie sobie w warunkach nadmiaru
lub niedomiaru danych. Wynikaja wiec z rodzaju ekonomii poznawczej, cho¢ dzi§ psy-
chologowie juz nie tak ch¢tnie wiaza jg z tendencja do unikania wysitku, a szukaja innych
wyjasnien kontekstowych i motywacyjnych (Piber-Dabrowska, Sedek 2006).

Sposrod roznych spostrzezen Lippmanna na potrzeby tego artykutu wybratam dwa,
dla moich celéw najwazniejsze. Sg one do chwili obecnej traktowane jako wazne charak-
terystyki stereotypow zard6wno na gruncie psychologii, jak i socjologii. Pierwsze, ktore
wiele méwi o sposobach odziatywania stereotypdw na nasze rozumienie $wiata i dziatanie
w nim, odnosi si¢ do faktu, ze stereotyp powoduje, iz wyobrazamy sobie przedmioty za-
nim nawet ich do§wiadczymy. Petnig one zatem funkcje prekoncepcji, ktére determinuja
nasze postrzeganie $§wiata. Stereotypy kaza nam uznac jakie$ obiekty jako znane, bliskie,
swojskie, lub przeciwnie — dalekie, obce (Lippmann 1922: 60).

Drugie wazne spostrzezenie Lippmanna wyjasnia jedng z kluczowych przyczyn nie-
zwyklej trwalo$ci stereotypow i stabego ich reagowania nawet na mocne kontrargumenty.
,System stereotypow — pisal Lippmann — moze by¢ rdzeniem osobistej tradycji, ktora
broni naszej pozycji w spoleczenstwie. Stanowia one uporzadkowany, bardziej lub mniej
spojny obraz $wiata, do ktorego dopasowuja si¢ nasze nawyki, nasze gusta, nasze moz-
liwo$ci, nasze samopoczucie i nasze nadzieje. Nawet jesli nie tworzg one kompletnego
obrazu $wiata, to sg obrazem $wiata, ktory traktujemy jako mozliwy, do ktorego jeste-
$my przystosowani. W tym $wiecie ludzie i rzeczy maja swoje dobrze nam znane miejsce
i zachowuja si¢ w przewidywalny sposob. Czujemy si¢ w nim jak w domu. Pasujemy do
niego. Jestesmy jego elementem. Umiemy si¢ w nim porusza¢. Odbieramy go jako posia-
dajacy urok swojskos$ci $wiat i godny zaufania” (Lippmann 1922: 63—64). W ten sposob
rezygnujemy z poznawczej konfrontacji z wlasnymi przyzwyczajeniami i szukania nowej,
moze mniej oswojonej przez nas prawdy o §wiecie i nowych, wynikajacych z tego stra-
tegii dziatan, ktore uznamy za sensowne, cho¢ dotychczas nieprzewidywane. Przywiaza-
ni do pelnionych rol, posiadanych statuséw, przekonani o stusznosci naszych rozpoznan
i zmierzaniu w odpowiednich kierunkach, wolimy zosta¢ przy ,,starych” sposobach my-
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$lenia o $wiecie. ,,Stereotyp — podkresla A. Schaff — moze doprowadzi¢ do sytuacji catko-
witego zamknigcia si¢ na argumenty, ktore moglyby go podwazy¢, »impregnujac sig« na
niewygodng informacje” (1981: 129). Rowniez Z. Chlewinski opisuje ich trwato$¢ jako
brak podatno$ci na zmiang pod wptywem informacji z nimi niezgodnej, dodajac, ze ,,0 ile
stosunkowo latwo je potwierdzié, to niestychanie trudno je obali¢” (1992: 11).

Z. Chlewinski, identyfikujac cechy sterecotypow, wskazuje rowniez na takie, ktore tak-
ze dodatkowo sprzyjaja ich trwalosci i petryfikacji znaczeniowe;j. Jest to przede wszyst-
kim ograniczenie poznawcze tresci stereotypow (co oznacza, ze majg one uboga tresé
przypisywang wszystkim jednostkom z zakresu danego stereotypu; tres¢ ta nie opiera si¢
na rzetelnych informacjach i jest to trudna do sprawdzenia) oraz spdjnosc stereotypow,
ktéra polega na tym, ze majg one tendencje do taczenia si¢ w systemy, przez co stajg si¢
jeszcze trudniejsze do obalenia (1992: 11-12).

W literaturze poswigconej stereotypom najczgsciej s one taczone z uprzedzeniami. Ja
nie cheg si¢ ograniczac si¢ do tego watku. Cho¢ wartosciujace uproszczenia obecne w sg-
dach, na przyktad na temat ucznidow, wchodza w sktad metodycznych (a takze nauczy-
cielskich, czy szerzej — spotecznych) koncepcji umystu ucznia i jego zachowan, a wiec
tych tworzonych w obszarze psychologii potocznej (folk psychology Tub commonsense
psychology), jednak w tym miejscu chciatam uwage skierowaé na stereotypy ukryte za
stowami pozornie neutralnymi, nienacechowanymi emocjami, znacznie bardziej przy-
pominajacymi pojecia. W tym sensie o stereotypie myslimy bardziej deskryptywnie niz
ewaluatywnie, a tres¢ stereotypu zbliza si¢ do zagadnienia referencji. Dlatego najbardziej
inspirujaca dla refleksji nad niepokojaca rolg jezyka jako inhibitora zmian w edukacji jest
Putnamowska koncepcja stereotypu.

H. Putnam przez stereotyp rozumie stosowane w potocznym uzyciu jezykowym kon-
wencjonalne wyobrazenie obicktu, do ktérego si¢ odnosimy (1975: 249). Putnam za-
interesowany jest zatem zwyklym mowieniem (ordinary parlance), a nie okre§leniami
wynikajacymi z uprzedzen, nacechowanych ztosliwos$cia (malicious stereotypes). W ten
sposob, zgodnie z koncepcja Putnama, stereotyp prowadzi do ustalenia pewnego naj-
bardziej modelowego egzemplarza klasy obiektow. Jak pisze Z. Muszynski ,,w analizie
stereotypu dokonanej przez Putnama (...) stereotyp jest pojmowany jako teoria danego
przedmiotu (...). Efektem bezposrednim przyjecia takiego stanowiska jest zniesienie za-
sadniczych ro6znic miedzy pojeciami naukowymi a pojgciami zwigzanymi ze stereotypami
opierajacymi si¢ na wiedzy potocznej. Oba rodzaje teorii pelnig t¢ samg funkcje w sto-
sunku do réznych koncepcji §wiata, w zaleznosci od tego, jakg przyjmuje ich wyznawca
—uzytkownik jezyka, w ktorym terminy te wystepuja. Zadaniem podstawowych teorii jest
wyjasnianie, opis, porzadkowanie obiektow, zjawisk $wiata, z ktorym cztowiek ma do
czynienia” (za: Bartminski 2009: 69).

W ten sposdb, niejako w sprzgzeniu zwrotnym, zblizamy si¢ do kategorii jezykowe-
go obrazu $wiata (JOS), ktory ,,jest zawarta w jezyku, réznie zwerbalizowana interpre-
tacja rzeczywistosci dajaca si¢ ujaé w postaci zespolu sadow o $wiecie. Moga to by¢
sady »utrwalone« w gramatyce, stownictwie, w kliszowych tekstach, np. przystowiach,
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ale takze sady »presuponowane, tj. implikowane przez formy jezykowe utrwalonej na
poziomie spotecznej wiedzy, przekonan, mitow, rytuatow» (Bartminski 2006: 12). Na tej
plaszczyznie widoczne staje si¢ uspojnienie problematyki jezyka i stereotypow (zwtasz-
cza w Putmanowskim ujeciu), gdy jezyk wytwarza ,,odruchowo” akceptowany jako jedy-
ny mozliwy obraz rzeczywistosci (np. edukacyjnej).

Specyfika zawodu nauczyciela

Gdy mowa o jezyku i wytwarzanych w nim stereotypach, trzeba zwrdci¢ uwage na spe-
cyfike zawodu nauczyciela. Sposdb nabywania wiedzy zawodowej rozni si¢ w nim zasad-
niczo od sposobdw, w jakie uczymy si¢ by¢ (rowniez jezykowo) lekarzem, prawnikiem
czy inzynierem.

Jezyka, kontekstow i1 sposobow, w jakie go uzywamy, odniesien pojgciowych, ktore
niosg ze sobg tworzace go stowa, rozpoznawania, jakich dotycza ludzi, rzeczy i zdarzen,
a takze nastawien i wartosci, jakie si¢ z tym wigzg — tego wszystkiego uczymy si¢ w toku
socjalizacji i codziennych doswiadczen. Zazwyczaj jezyk zawodowy poznajemy dopiero
W czasie zwigzanego z pracg ksztalcenia.

Natomiast zawo6d nauczyciela zbudowany jest na podwojnie zapetlonej stereotypami
sytuacji. Jest to bowiem jedyny zawod, w ktorym jeszcze przed rozpoczgciem studiow
kandydaci mieli okazje wytworzy¢ sobie wzglednie doktadny jego obraz na podstawie
wieloletnich, zaggszczonych sytuacyjnie doswiadczen. Uczestniczac jako uczniowie
w procesie ksztatcenia szkolnego socjalizowali si¢, nabywajac wizji przestrzeni spotecz-
nej szkoty, strategii komunikacji i jej klimatu, ,,odpowiedniego” zachowania nauczyciela,
oczekiwanych zachowan uczniéw itd.

Jesli w procesie edukacji zawodowej teorie elementow rzeczywistosci kryjace si¢
w codziennym moéwieniu na zajeciach o szkole sa spdjne z wytworzonymi w doswiad-
czeniach uczniowskich teoriami potocznymi, stereotypowy obraz §wiata ulega stabilizacji
1 wzmocnieniu. A ryzyko takiego wzmocnienia jest znaczne, gdyz w przypadku szkoty
zunifikowanej tak jak polska, w ktorej preferowany jest jednolity model ksztalcenia, za-
réwno kadra ksztatcaca nauczycieli, jak i metodycy opisujacy w publikacjach przebieg
lekcji, maja bardzo podobne do$wiadczenia szkolne i — konsekwentnie — bardzo podobny
$wiat wyobrazen o szkole oraz zasoby jezykowe, za pomocg ktorych te szkote opisuja’.

Dlatego tak trudno wprowadzi¢ zmian¢ do szkoty, gdyz dziata tu — opisywany przez
mnie w innym miejscu — horyzont pomyslenia szkoty®. Przekroczenie go nie prowadzi-
toby do zmiany wizji edukacji, ale do poczucia, ze to nie jest szkota, ani nauczanie. Juz
samo méwienie o zmianie szkoty jest takie trudne, bo pojeciom, ktore sg wéwczas uzywa-
ne, kazdy wczesniej nadat juz okreslone znaczenia.

2 Zwigzane z tym watki podejmowatam tez w innym tekscie (Klus-Staniska 2006).

3 Wystapienie na Konferencji Naukowej nt. ,,Pomysle¢ szkote inaczej / (Re)thinking school”. 25—
26.09.2015 r., Gdansk, pt. Jak wyjs¢ poza horyzont pomyslenia szkoly i zrehabilitowa¢é wiedze? Remini-
scencje z Autorskiej Szkoly Podstawowej ,, Zak”.
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Przyszty nauczyciel wychodzi ze szkoty z rozbudowanym i spdjnym wewnetrznie sys-
temem wyobrazen na temat edukacji. Stereotypy edukacyjne konstruujg cale nasze mysle-
nie o szkole jako miejscu uczenia si¢. W tym sensie zawsze odnosza si¢ do ludzi, ze kazdy
element szkoty, rowniez sktadajaca si¢ na nig przestrzen i usytuowane w niej rzeczy, orga-
nizacja czasu, zasoby tresci ksztalcenia, respektowane symbole i rytualy sa wyrazem na-
szego obrazu ludzi, rzadzacych nimi prawidtowosci psychologicznych i socjologicznych,
ich mozliwosci, intencji i sktonnosci. Nawet tak odpersonalizowany element, jak uktad
tawek w pustej klasie szkolnej mowi nam wiele o tym, co myslimy o nauczaniu i uczeniu
sig, rolach nauczyciela i ucznia i porzadkujacej zachowania dyscyplinie, jak rozumiemy,
kim jest cztowiek w procesach tworzenia wiedzy w umysle, do kogo nalezy wiedza war-
tosciowa i jakie reguty spoteczne rzadza jej tworzeniem.

Mozna by powiedzie¢, ze jako uczniowie najlepiej wiemy, jacy jestesmy i jakiej po-
trzebujemy edukacji. Studenci samokrytycznie méwia: ,,Uczniowie sa zbyt leniwi, by
uczy¢ si¢ bez ocen”, ,,Uczniowie zbyt tatwo popadaja w gadulstwo, zeby mogli siedzie¢
w matych grupach”, ,,Zeby uczen zrozumiat, nauczyciel musi mu wytlumaczy¢”. Takie
doswiadczenia zgromadzili i tak je uogolniaja. Stad tez w duzym stopniu taki a nie inny
obraz ucznia i jego potencjatu edukacyjnego oraz obraz tzw. dobrego nauczania. Zapo-
minamy jednak, ze t¢ wiedz¢ zdobywaliSmy w $cisle okreslonych warunkach. O tym,
czy uczniowie sg pracowici czy nie, czy rozmawiaja nic na temat w czasie lekcji, czy
przeciwnie — komentuja opracowywane tresci, czy wymiguja si¢ od pracy, czy tez moze
sa zaangazowani, czy trzeba ich motywowa¢ ocenami, czy raczej sigga¢ po motywacje
poznawcze, dowiedzieliSmy si¢ w szkole o takim a nie innym modelu ksztalcenia. Jest to
model o $cisle okreslonych, wyrazistych charakterystykach, takich jak: dominacja i kie-
rownicza roli nauczyciela, kierowanie uczniami krok po kroku, nauczanie oparte na prze-
kazie, oceny wedlug zewngtrznych kryteridw, nacisk na faktografie itd. Nie wiemy, jakimi
bylibySmy uczniami w innej szkole. Nie wiemy i nawet nie przychodzi nam do glowy, ze
taki wariant $wiata doswiadczen szkolnych jest mozliwy.

Pulapki jezyka

W tytule swojego artykutlu zawartam stowo ,,putapka”. Putapka ma rézne znaczenia i sy-
nonimy: podstep, zasadzka, gambit, sofizmat, intryga, spisek. Kierujac si¢ intuicja w po-
szukiwaniu znaczenia najbardziej odpowiadajgcego intencji mojego tekstu, wybratabym
takie okreslenia, jak: btedne koto, okowy, paraliz, Slepy tor.

Krzysztof Kruszewski (1987), piszac w ksigzce ,,Zmiana i wiadomos¢: perspektywa
dydaktyki ogdlnej” o zastugach polskiej powojennej szkoty dydaktyki, podkreslat fakt
ujednolicenia wspodlnego jezyka nauczycieli, co — jego zdaniem — miato sprzyja¢ porozu-
miewaniu si¢ na plaszczyznie zawodowej i tworzeniu wspoélnoty rozumienia szkoty. Nie-
watpliwie taka interpretacja ma swoje uzasadnienia. Jednak, z perspektywy problematyki
tkwigcych w jezyku stereotypdw mozna by si¢ zastanowic¢, czy nie stato si¢ to niedzwie-
dzig przyshuga dla szkoly i realizowanego w niej ksztalcenia. J¢zyk ujednolicony oznacza



Gdy stowa wioda na manowce. Krétka rzecz o putapce polskiej metodyki 15

poza ptynnoscig porozumiewania si¢ takze ,,odruchowe” nadawanie znaczen, stereotypo-
we zwiazki miedzywyrazowe i kryjace si¢ za nimi mikroteorie rzeczywistosci, do ktorej
si¢ odnoszg. Jesli przywola¢ Putnamowskie ,,zwykte méwienie”, mamy oto dydaktyke/
metodyke, w ktorej dajg si¢ zauwazy¢ pewne typowe wybory i konfiguracje jezykowe:

— po pierwsze, pojawiaja si¢ ,,natychmiast” takie stowa, jak nauczanie, tresci ksztat-
cenia, metody, zasady, cele, formy organizacyjne (a nie na przyklad: przestrzen
klasy, komunikacja, wiedza, aktywnos¢ badawcza, ktore pojawiaja si¢ w innych
teoriach nauczania i metodykach);

— podrugie, pewne zasoby leksykalne nie daja si¢ pogodzi¢ z koncepcja dydaktyczna
przenikajaca transmisje¢. To wyjasnia, dlaczego niektore pojecia o ustalonej pozycji
w metodykach na $wiecie, w ogoéle nie przeniknety do polskiej wersji refleksji nad
edukacja, albo pojawily si¢ jedynie jako efemerydy. Do takich terminow nieobec-
nych w polskiej metodyce, a waznych w dydaktykach nietransmisyjnych, naleza
na przyktad srodowisko uczace (w znaczeniu takiej organizacji klasy, by stala si¢
miejscem samodzielnego badawczego uczenia si¢ uczniéw) czy mowa eksplora-
cyjna (odnoszaca si¢ do wytwarzania nowej warto§ciowej wiedzy przez uczniow,
a nie do jej czerpania od nauczyciela lub z podrgcznika);

— po trzecie, za tymi i innymi towarzyszacymi im stowami kryje si¢ ich konwencjo-
nalne rozumienie: na przyktad zasada nauczania jest rozumiana jako norma (wzo-
rzec wymagajacy przestrzegania), a nie jako prawo (wystepujaca prawidlowosé),
srodki dydaktyczne sg kojarzone bardziej z pogladowos$cig niz z eksperymentowa-
niem, indywidualizacj¢ rozumiemy wertykalnie (uczniowie stabsi, lepsi i najlepsi),
a nie horyzontalnie, co wymagatoby takiej organizacji lekcji, by w tym samym
czasie rozni uczniowie pracowali na bardzo rézne sposoby itd.;

— po czwarte, z tego skonwencjalizowanego rozumienia stow (a wigc wyrazanych
tymi stowami teorii obiektow i zjawisk, do ktorych si¢ odnosza) wynikajg nieunik-
nione sekwencje znaczen z innymi stowami (i wytwarzanymi w ten sposéb prak-
tykami). Dzieje si¢ tak, gdyz nasze rozumienie (takze stereotypowe) ma charakter
systemowy. Oznacza to, ze jeden element systemy ,,wspotpracuje”, ,,wspotbrzmi”
z innymi elementami.

Jezyk podstawy programowej

Sam jezyk podstawy programowej, jako podstawowego, umocowanego prawnie doku-
mentu, ktéry wyznacza mySlenie o szkole i realizowanym w niej nauczaniu, juz na wste-
pie wprowadza ideologi¢ edukacji opartej na biernosci ucznidéw i postrzeganiu uczenia
si¢ jako prostego efektu instruktazowo-przekazowego nauczycielskiego oddziatywania.
W ten sposob zainicjowane jest w dokumencie myslenie o klasycznej triadzie celow
ksztatcenia: wiedzy, umiejetnosciach i postawach.

Odno$nie do wiedzy podstawa wskazuje na cel, jakim jest ,,Przyswojenie przez
uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci”. Konsekwentnie w innych materiatach edu-
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kacyjnych mowa jest o: ,,przekazywaniu wiedzy przez nauczyciela” lub ,,zapoznawaniu
ucznidéw z...”, a ze strony uczniow o ,,przyswajaniu wiedzy”, ,,asymilacji wiedzy”, ,,zapo-
znawaniu si¢ z...”. Cho¢ zatem przyimek ,,przez” (,,przez ucznidéw’) pozornie wskazuje
na aktywny podmiot (czynno$¢ wykonywana jest przez kogos), jednak czasownik ,,przy-
swaja¢” ujawnia koncepcje biernej roli uczniow, wskazujac na zrédto zewnetrznej wiedzy
i odbiorczg rol¢ tych, ktorzy przyswajaja. Pewne nadzieje rodzi jedynie pojawiajace si¢
sygnalnie w podstawie programowej sformutowanie ,,rozwiazywanie probleméw”.

Ogolnie jednak Ministerstwo Edukacji Narodowej nie przewiduje wytwarzania wiedzy
przez uczniow (,tworzy wiedzg”, ,,wytwarza wiedzg”, ,.konstruuje wiedzg”), co jest mozli-
we na przyktad podczas prowadzenia eksperymentdw, dyskusji, uruchamiania mowy eks-
ploracyjnej. A przeciez jesli zestawic ze sobg zwigzek migdzywyrazowy ,,przyswajanie wie-
dzy” i cho¢by ,,zdobywanie wiedzy” widac, jak inne konotacje i denotacje si¢ z nimi wiaza.
WezZzmy choc¢by pod uwage synonimy tych termindéw. Dla stowa ,,przyswajac” sg to: chtonac,
kopiowa¢, nasladowac, zapozyczac, kroczy¢ utartg droga, i$¢ czyims Sladem, wstuchiwac
si¢ (http://synonim.net/synonim/przyswaja%C4%387). Co znaczace, internetowy slownik
jako synonim przyswajania podaje tez: edukowac, ksztalci¢ sig, uczy¢ si¢. Natomiast syno-
nimy zdobywania to na przyktad: bra¢ w swoje rece, opanowac, uzyskiwac kontrole, docho-
dzi¢ do czegos, dopia¢ celu (http://synonim.net/synonim/zdobywa%C4%87).

Dalej podstawa programowa odnosi si¢ do umiej¢tnoécei, ktére — wydawatoby si¢
— z istoty swojej narzucajg uczniom aktywnos$¢. Ale podstawa stanowi, ze chodzi o:
Lumiejetnosci wykorzystywania posiadanych wiadomos$ci podczas wykonywania zadan
i rozwigzywania problemow”. Umiej¢tnosci zatem rozumiane sg jako operowanie wiado-
mosciami, a te — jak juz wiemy — maja pochodzi¢ od nauczyciela, s wigc obcigzone ryzy-
kiem rozumienia ich jako sprawnego prezentowania owych wiadomosci (ich rozwiazywa-
nia wedlug gotowej instrukcji, poréwnywania czy charakteryzowania zgodnie z wcze$niej
dokonanymi ustaleniami z nauczycielem). I rzeczywiscie, gdy analizujemy scenariusze
nauczycielskie i formulowane w nich cele operacyjne, w grupie umiejetnosci znajdujemy
takie okreslenia, jak: uczen potrafi wymienic, umie nazwaé, potrafi wskazac¢ na rysunku,
umie wyjasnic (Klus-Stanska 2010: 230), co jasno pokazuje logike rozumienia i stanowie-
nia celow w tym zakresie.

O stereotypowym rozumieniu edukacji wiele moéwia obszary pojgé nieobecnych.
W podstawie programowej i metodyce pomija si¢ na przyktad umiejetnosci logistycz-
ne (jak zarzadzanie wlasnym czasem i organizacja uczenia si¢ szkole), bo sa w modelu
transmisyjnym nie do pomyslenia. Minimalizuje si¢ umiejetnos$ci artystyczne; nie ekspo-
nuje si¢ intelektualnych umiejetnosci tworczych (jak umiejetnos$¢ gromadzenia danych,
odkrywania regut i prawidtowosci, formutowania hipotez i probnych teorii). Przemilcza
si¢ umiejetnoscei spoteczne (zwiazane z komunikacja, motywowaniem innych czy kiero-
waniem innymi). Mozna by tak dtugo.

Jesli chodzi o postawy, jako trzeci wymieniany w dokumencie MEN cel obok wiedzy
i umiejetnosei, to — zgodnie z jezykiem podstawy — majg by¢ ksztaltowane u uczniow.
Przyimek (u uczniéw zamiast przez uczniow) tym razem nie pozostawia zludzen. Cho¢
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stowo ,.ksztattowanie” wskazuje na charakter czynny, jednak uczniowie nie majg przy-
znanego pola samodzielnos$ci. Ich zadaniem jest postepowac ,,po $ladzie” nauczyciela®.

Zgodnie z duchem podstawy ,,przez ucznidow” moze by¢ czynione co§ o charakte-
rze reaktywnym (w odpowiedzi na nauczycielski przekaz lub instrukcje), a wigc biernym
w sensie inicjatywy, decyzji i koncepcji. Jesli natomiast opisywany termin ma ze swojej
istoty charakter czynny (jak np. ,,ksztaltowanie”) to przyimek ,,wyjasnia” sprawe, czyniac
z ucznia material ksztaltowany przez nauczyciela.

Takie detale mocujg caty jezyk podstawy, w ktorej instruktazowo-przekazowy charak-
ter edukacji przegrywa z probami wprowadzenia j¢zyka ksztalcenia opartego na domina-
cji uczenia si¢ nad nauczaniem i procesu poznawczego nad jego wynikiem.

To dlatego wielu metodykow sadzi, ze ksztatcenie nauczycieli powinno polegaé¢ na
wyposazaniu ich w zreferowane przez kogo$ i oprzyrzadowane metody nauczania. Tak
jak ucznia w szkole transmisyjnej wyposazamy w instrukcje rozwiazywania zadan, tak
nauczyciela chcemy wyposazy¢ w instrukcje nauczania.

To dlatego transmisyjni nauczyciele sa przekonani, ze metody aktywne stosujemy,
zeby wiedza byta bardziej trwata. Nie przychodzi im do gtowy, Ze sg one po to, by ucznio-
wie zdobyli strategie myslenia, jakich nie zdobgda podczas kierowania nimi przez na-
uczyciela i nie chodzi tu o trwato$¢ zapamigtania przygotowanej dla uczniéow wiedzy, ale
o wytwarzanie ich wiasne;j.

To dlatego mysla tez, ze prace w matych zespotach warto stosowacé jedynie po to, zeby
uczniowie nauczyli si¢ wspoipracy. Nie zdaja sobie sprawy z tego, ze uczniowie moga
podczas zespolowego rozwiazywania problemoéw zdoby¢ bardziej warto§ciowa wiedzg od
tej, ktora pochodzi z nauczycielskiego przekazu.

Poniewaz podstawowa konotacja dla terminu ,,uczenie si¢” to w transmisji ,,rezultat
nauczania”, dlatego nie wyobrazamy sobie lekcji, na ktorej uczniowie pracuja na réznych
poziomach i na rézne sposoby, a dwie klasy taczone sg dla nas dramatem organizacyjnym.
Jakzez ich wtedy nauczac?!

To dlatego, projektujac lekcj¢ spoza podrecznika, nauczycielowi tatwiej ustali¢, co
uczniowie majg opanowac, niz jak to maja robic.

To dlatego uzasadnieniem wyboru tresci jest ich waga kulturowa (bo sg wazne) niz ich
znaczenie z perspektywy uczniow (bo to moze by¢ cickawe dla ucznidw). Raczej sadzimy,
ze to bedzie dla nich ciekawe, bo to jest wazne.

Takich skutkéw zamknigtego systemu stereotypdw uwiezionych w jezyku jest ogrom-
na liczba. Jesli pozosta¢ w kregu podstawy programowej, to uwidaczniaja si¢ one migdzy
innymi w jej ,,$lepocie” na pozaszkolne kompetencje uczniow, gdyz zaktada sie, ze jesli
uczen nie zostal czego$ nauczony, to umie¢ tego nie moze. W efekcie:

— po 3 latach edukacji oczekuje si¢ od 9 letniego ucznia, ze umie stucha¢ wypowie-

dzi; rozpoznaje i nazywa niektore zwierzeta egzotyczne, nazywa czgsci ciata takie
jak serce, pluca, zotadek; potrafi okresli¢ status swoje miejscowosci (wie$, miasto),

4 Mechanizm uczenia si¢” po $ladzie” nauczyciela opisywatam dokladniej w ksigzce Konstruowanie
wiedzy w szkole (2000).
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wie, ze pienigdze otrzymuje si¢ za prace; wie, czym zajmuje si¢ kolejarz, policjant
i weterynarz;

— po ukonczeniu II etapu ksztalcenia 12-latek przewidziany podstawg programowa:
rozpoznaje znaczenie wyrazu twarzy, mimiki, postawy ciata; odréznia fikcje od rze-
czywistosci; operuje stownictwem z kregdéw tematycznych takich jak: dom, rodzina,
szkota; wyjasnia, na czym polega uprzejmos$¢; podaje przyktady dziatan samorza-
du uczniowskiego; nazywa zmysty cztowieka; postuguje si¢ linijka; rozréznia stany
skupienia wody; nazywa zjawiska atmosferyczne zachodzace w Polsce; podaje na-
zwy narzaddéw organizmu czlowieka, takie jak: konczyny gorne, dolne, krggoshup,
jama ustna, ptuca, zoladek; buduje prosty obwod elektryczny; opisuje ksztalt Ziemi
z wykorzystaniem globusa; wskazuje na mapie kontynenty; poréwnuje liczby calko-
wite; rozpoznaje punkt, prosta i odcinek; interpretuje 100% jako calos¢; wykonuje
proste obliczenia zegarowe i kalendarzowe; odczytuje temperature.

Transmisyjna stereotypizacji powoduje takze, ze nie zadajemy sobie pytania, dlaczego hi-
storia jako przedmiot nauczania w polskiej szkole ma w tresciach gtéwnie histori¢ polity-
ki, a nie zycia codziennego; dlaczego takie przedmioty jak fizyka i chemia wprowadzane
sa dopiero w starszych klasach, mimo ze dotycza zjawisk otaczajacych nas na co dzien.
Takze wiele innych pytan nie pojawia si¢, bo szkota i realizowane w niej nauczanie oraz
logika ustalania przewidzianych dla niej celow i tresci ksztalcenia wydaja si¢ oczywiste
jeszcze zanim zaczniemy si¢ nad nimi zastanawiac.

Skrypt jako stereotyp

Konsekwencjg stereotypow przenikajacych zwykte moéwienie sa praktyki edukacyj-
ne, wytwarzane przez sposoby rozumienia Swiata. One rowniez stajg si¢ stereotypowe.
Klasycznym przykladem tego rodzaju stereotypizacji sa skrypty zachowan, stanowigce
uogolniong umystows reprezentacjg ciggow zachowan, ktore sg traktowane jako typowe
dla okreslonych sytuacji (Lewicka, Wojciszke 2000: 28). Skrypt pozwala nam nadawaé
sens wydarzeniom, uczestniczy¢ w nich i rozumie¢ zachowania innych.

Kiedy wchodzimy do ekskluzywnej restauracji i pracownik szatni siega po nasz
ptaszcz, wiemy, dlaczego to robi i spokojnie oddajemy mu swoje wierzchnie okrycie.
Nie myslimy w panice: ,,Ten cztowiek chce ukras§é moj ptaszcz” i nie krzyczymy , tapy
precz!”. Gdyby ten sam mezczyzna siggnat po ten sam plaszcz w ciemnym zautku, zupet-
nie inaczej zinterpretowaliby$my jego intencje.

Skrypty stanowig poznawczo-wykonawcza struktur¢ zapisang w naszym umysle.
Sktadaja si¢ z zachowan, ktore traktujemy jako typowe, normalne oraz z regulujacej je
chronologii wydarzen. Tak rozumiane skrypty realizujemy jako aktorzy wydarzen. Sta-
nowig one dla nas gotowy program dziatania w znanych nam sytuacjach. Ale sg tez zto-
zonym wytworem jezykowym, bo daja si¢ dobrze opisa¢ w toku ,,zwyklego mowienia”.

W dydaktyce maja swoj typowy przedmiot opisu. W metodyce transmisyjnej jest to
lekcja modelowa, wyzuta z realnego kontekstu. Lekcja taka, jaka sobie wyobrazamy.
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W metodyce konstruktywistycznej skrypt odnosi si¢ do doswiadczen zgromadzonych na
przeprowadzonych i obserwowanych lekcjach.

Konsekwentnie: skrypt transmisyjny pozbawiony jest uzasadnien. Uzasadnieniem jest
model. Nauczyciel i uczniowie maja zachowywac si¢ w okreslony sposob, bo takie zacho-
wanie rekomenduje metodyka. Skrypt jest rodzajem instrukcji. Konstruktywisci siggaja
natomiast do przywotywania zachowan typowych dla ludzi (,,Uczniowie czg¢sto pytaja
wtedy...”, ,,Jesli chcemy, zeby uczniowie badali...”). Skrypt staje si¢ w ten sposob rodza-
jem opowiesci o zachowaniach ludzi.

Wréémy do naszego przyktadu z szatni. Jak wygladatyby skrypty transmisyjny i nie-
transmisyjny?

Oto pierwszy: ,,Widz glownym wejsciem wchodzi do foyer teatru. Kieruje si¢ do szat-
ni. Zajmuje miejsce w kolejce. Wita si¢ z pracownikiem szatni stowami ,,Dzien dobry”
i podaje plaszcz. Pracownik szatni podaje przywieszke z numerem wieszaka i odwiesza
ptaszcz. Widz odbiera numerek”.

A oto drugi: ,,W teatrze mozemy odda¢ swoj ptaszcz do szatni, dzigki czemu nie bedzie
przeszkadzal nam na widowni w czasie spektaklu. Nie pomyli si¢ z innymi ptaszczami, bo
wieszaki oznaczone sa numerami i kazdy dostaje swoja przywieszke”.

W podobny sposob lekcja jako instrukcja versus lekcja jako opowies¢ funkcjonuja
postaci skryptéw. Reguluja przebieg lekcji 1 jej klimat. W kazdym z przypadkéw czynia
to na swoj — stereotypowy — sposob, cho¢ lekcja — instrukcja sztywno okresla oczekiwane
wymagania, a lekcja — konstrukt skupia si¢ na intencjach, bez dyrektywnych szczegotow
wykonawczych. Dlatego ta pierwsza, z natury rzeczy, jest trudniejsza do zmiany.

W skrypcie ukryte sg reguty dystrybucji komunikatéw, atmosfera, tre$¢ opracowywa-
nych zagadnien, zasady zarzadzania wlasnym cialem i przestrzenia. Skrypty poznawcze
sktadaja si¢ na rodzaj ukrytego scenariusza i rezyserii zycia jednostki. W naszym przy-
padku zycia szkolnego. Ich ukrycie powoduje, ze tracimy $wiadomos¢ (lub raczej nigdy
jej nie uzyskujemy), ze odgrywamy pewne role w sposob z gory nam narzucony i wcale
nie jedyny mozliwy; ze §wiat opisany okre§lonym jezykiem i okreslong narracja jest tylko
jednym z mozliwych §wiatow.

Podsumowanie

Stereotypy zawarte w jezyku mogg nam wiele powiedzie¢ o naszym rozumieniu $wiata
spotecznego. Juz w tym sensie warte sa badania. Jednak ich rola spoteczna jest wick-
sza. One bowiem takze wytwarzajg praktyke, wytwarzajac pewien obraz §wiata. W takiej
funkcji moga utrwala¢ rzeczywisto$¢ spoteczng, w takiej tez funkcji moga stanowié¢ pu-
fapke mentalna, zamykajac mozliwos¢ wyjscia poza zastane realia.

Kiedy méwig lub piszg o barierach zmiany polskiej szkoty, przywotuje czasem postaé
ksiedza Benedykta Chmiclowskiego, autora pierwszej polskiej encyklopedii. Wsrdd opisow
zwierzat, jakie tam zamiescil, pominat opis konia, gdyz uznat, Ze jest powszechnie znany.
Napisat: ,,Kon, jaki jest, kazdy widzi”. Stereotyp powoduje, ze ,,Szkota, jaka jest, kazdy wi-
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dzi”, prowadzac do zamknigcia horyzontu wyobrazenia sobie szkoty (Klus-Stanska: w dru-
ku). To wynika z tego, jak w zwykty, codzienny sposob moéwimy o szkole, jaki jej obraz tym
moéwieniem utrwalamy 1 cementujemy. To takze usuwa z pola uzytkowania (a nawet z pola
widzenia) wszystkie stowa i ich zwiazki, ktore ,,nie pasuja” do tego obrazu.

Gdyby w nieco swobodnej wersji nawigza¢ do pojgcia paradygmatu, wprowadzonego
przez Thomasa Kuhna, powiedzieliby$my, ze okreslony paradygmat metodyczny oparty
jest na zgodzie jego przedstawicieli co do sposobow projektowania lekcji, opisywania jej
i objasniania, i wyklucza wszystkie kategorie, pytania i strategie, ktére pochodza z innego
paradygmatu, jako nierelewantne, nieadekwatne, bezsensowne, krotko mowiac: od rzeczy.

Metodyka transmisyjna (a taka dominuje w Polsce) koncentruje si¢ na zasobach kul-
turowych, ktére wskazano jako istotne do przekazania mtodej generacji, i nie bierze pod
uwage (tak jak to si¢ dzieje na przyktad w metodyce inspirowanej konstruktywizmem)
wiedzy osobistej 1 osobistych strategii poznawczych uczniéw, ani psychologicznych wta-
snosci umystu. Jest to konsekwencja traktowania wiedzy jako synonimu zasobu wiado-
mosci (utrwalonych znaczen), a nie strategii doj$cia do tych znaczen, oraz traktowania
umystu jako tabula rasa lub rodzaju skrzynki do wypetnienia. Zapomina sig¢, ze koncepcja
wiedzy jako zbioru wynikdw, a nie strategii dojscia do tych wynikoéw zostata zakwestio-
nowana juz p6t wieku temu na gruncie psychologii poznawczej (Neisser 2014; pierwsze
wydanie ksigzki miato miejsce w 1967 1.)°. Do dzi$ jednak polska metodyka transmisyjna
nie byla w stanie dokonac procesu akomodacji®.

Sita panowania w polskiej edukacji metodyki transmisyjnej dowodzi, ze nie jest ona
do zmiany zdolna. Stereotypy tkwiace w jezyku staja si¢ rodzajem jezykowej matni i za-
mykaja nas w $wiecie naszych wyobrazen. Ten $wiat traktujemy jako jedyny sensowny,
a czasem wrecz jedyny mozliwy. Metodyka jest przyktadem systemu wyobrazen zawodo-
wych, ktorych zrodta tkwia w nieuswiadamianych sobie przez nig — czgsto zupetnie zdez-
aktualizowanych — podstawach teoretycznych i kulturowych, konstruowanych i wzmac-
nianych przez jezyk. To on stanowi putapke, z ktérej myslenie o szkole nie moze si¢
wydoby¢. Zdystansowanie si¢ wobec jezyka i jego zmiana sg bardzo trudne, ale stanowia
warunek konieczny dla porzucenia modelu ksztalcenia, ktory stracit swoj sens poznawczy
i adekwatnos$¢ kulturowa.

5 Tezy spojne z konkluzjg Neissera zdarzaly si¢ juz wczesniej na gruncie psychologii i filozofii, jednak
dla polskich czytelnikow moze by¢ interesujace, ze idea nietrwalosci wytworow aktywnosci umystowych,
za to o kluczowym znaczeniu proceséw ich wytwarzania, co Ulric Neisser okreslit mianem hipotezy
wykorzystywania (utylization hypothesis), negujac koncepcje oparte na zatozeniu, ktore nazwal hipoteza
powtarzalnosci (reappearance hypothesis) (Neisser 2014: 266—270), pojawilta si¢ tez w pracach Kazimie-
rza Twardowskiego (Bobryk 2009).

¢ Uzywam tego terminu czerpiac z teorii Piageta, zgodnie z ktorg asymilacja to proces, w ktorym nowy
przedmiot lub idea zostaje zrozumiany w kategoriach poj¢¢ i schematow, jakie juz znamy, natomiast ako-
modacja zachodzi wowczas, gdy nowa informacja w tak duzym stopniu nie pasuje do juz posiadanych,
ze prowadzi do modyfikowania poje¢ i czynnosci tak, zeby uzgodni¢ jej z nowymi danymi i do$wiad-
czeniami. W procesie asymilacji dopasowujemy nowe dane do posiadanego systemu wiedzy; w procesie
akomodacji jestesmy zdolni do jego zmiany.
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Na zakonczenie chciatabym przedstawi¢ zartobliwy ,,dowdd” na to, ze zwykte mo-
wienie o szkole i1 skrypty z nig zwigzane maja bardzo prosty rdzen, powielany w po-
wszechnym mys$leniu o edukacji, ktory wiele mowi o tym, w czym widzimy istote szko-
ly. Skrypty poznawcze mozemy bada¢ organizujgc scenki wydarzen. Projektowanie
takich scenek zostato sprowokowane przez internaute, ktory zwrocit si¢ do forumowi-
czOw z nastgpujacg prosba: Poradzcie mi, jak mozna bawié sie w szkolg?. Oto probka
uzyskanych odpowiedzi:

—,,Wez lalki albo misie i udawaj ze to uczniowie, a ty zrdb sobie dziennik i stawiaj oceny...”

— ,,Mozesz zrobi¢ jakies testy. klika przyktadéw ich:

[Tu przytoczono tekst o dziewczynce i krasnalu, ktory thumaczyt jej, po co sa muchomory
i potem:]

Zadanie 1.

Odpowiedz pelnym zdaniem na pytania dotyczace tekstu.

a) Jak dlugo Marta i jej tata chodzili po lesie?

b) lle prawdziwkdéw znalezli?

c¢) Kto znalazt krasnala?”

—,,Do zabawy zbierz co najmniej 2 osoby + Ty.

Najlepiej, aby byto 5 0s6b (uczniéw) i nauczycielka / nauczyciel.

Napisz »Plan Lekcji«.

Zatéz zeszyt, badz na kartce napisz liste uczniow.

Itd. Tam wstawiaj znaczki, gdy uczen jest obecny / nieobecny, lub zwolniony itp.

Niech nauczyciel / ka przygotuje zadania, krzyzowki, szlaczki, wydrukuj co$ z internetu,
kolorowanki itp. Zalezy jaka klase »uczysz«”.

Mnie najbardziej przypadta do gustu jedna z reakcji. W odpowiedzi na prosbe inny inter-
nauta zapytatl: ,,to normalnej szkoly ci nie starczy?”.
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