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WSTEP

Do warunkéw zewngtrznych uczenia si¢ przywigzujemy stanowczo zbyt mato uwagi
w zestawieniu zich znaczeniem, jakie maja rzeczywiscie». (Wlodarski, 1974 s. 104,

za: Kropiwnicki, 1985, s. 8)

Problematyka przedstawiona w niniejszej rozprawie doktorskiej dotyka zagadnien
z wielu dziedzin wiedzy oraz na wielu réznych plaszczyznach, zar6wno pod wzgledem
teoretycznym, jak imetodologicznym. Glownym przedmiotem moich badan byty
doswiadczenia, preferencje ipotrzeby ucznidow w kontek$cie roli, ktorg pelnig oraz
miejsca, jakie zajmujg w uniwersum spoteczno-przestrzennym szkoty.

Badania miaty charakter eksploracyjny i interdyscyplinarny. Moje osobiste
zainteresowanie zagadnieniem ksztattowania si¢ wspotczesnych szkot oraz perspektywa
dziecka zrodzilo si¢ podczas przygotowywania pracy dyplomowej wienczacej studia na
kierunku architektury (projekt koncepcyjny architektoniczny szkoly) oraz praktyki
zawodowej, kiedy projektowatam obiekty dla dzieci, takie jak przedszkola i ztobki.
Podczas pracy nad tymi projektami szukatam literatury, najpierw branzowej, potem
rowniez naukowej, ktoéra pozwolilaby lepiej odpowiedzie¢ na potrzeby dzieci, atym
samym — jak sadzitam — podnies¢ jako$¢ zaré6wno samej przestrzeni, jak 1ijej
funkcjonowania 1iuzytecznos$ci. Niestety nie znalaztam literatury, ktéra w sposob
satysfakcjonujacy odpowiadalaby na moje Owczesne zapotrzebowanie. Stad podjetam
dalsze studia oraz realizowatam projekty naukowe juz jako doktorantka w dyscyplinie
nauk spotecznych. Owocem tych poszukiwan jest niniejsza rozprawa doktorska.

Jak wspomniatam, czerpalam z literatury z r6znych dziedzin, przede wszystkim
socjologii, pedagogiki 1 architektury. Wskazatam na rozne watki literatury, ktore
odmiennie 1dosy¢ wasko traktuja o interesujagcych mnie zagadnieniach. Na potrzeby
niniejszej pracy wyroznitam dwie gléwne kategorie publikacji. Pierwsza obejmowata
prace zzakresu teorii przestrzeni, kultury i architektury, w ktoérych pojawiaty si¢
kluczowe dla moich badan pojecia przestrzeni, miejsca, czy uzytkownika. Druga
dotyczyta bezposrednio przestrzeni szkolnej. Dzielita si¢ na ujgcia dotyczace
niematerialnych aspektow (systeméw wychowawczych, roli szkoty jako instytucji) oraz
tych koncentrujacych si¢ na jej fizycznym wymiarze (uklad funkcjonalny,
bezpieczenstwo, estetyka). Te dwa ujecia pozostawaly rozdzielone 1w zadnym
opracowaniu nie tworzyty spojnej koncepcji, co stanowito istotng luk¢ w prezentowanych

badaniach.



Prace nad przegladem literatury, potwierdzily moje wcze$niejsze intuicje jako
architektki. Przeprowadzony przeze mnie i systematycznie poszerzany przeglad literatury
wykazat nie tylko niedostateczng liczbe opracowan dotyczacych analizowanego
zagadnienia, lecz takze ich ograniczenie do wybranych dyscyplin i subdyscyplin
naukowych. Cze$¢ badaczy, ktorzy od lat obserwowali lub zajmowali si¢ tym obszarem
podkreslalo wystepowanie istotnych luk w podejsciu do zagadnienia przestrzeni
edukacyjnych. Zwracali oni réwniez uwage na brak interdyscyplinarnej debaty, potrzebe
wypracowania wspolnego jezyka porozumienia si¢, wymiany zdobytej podczas badan
wiedzy oraz zintegrowanej dyskusji o ksztaltowaniu przestrzeni edukacyjnej. Jest to
wazne zwlaszcza w Polsce, gdzie kontekst historyczno-polityczny sprawit,
ze w krajobrazie edukacyjnym wcigz dominuja szkoty typowe, tradycyjne.

Moje kompetencje jako absolwentki architektury, architektki oraz doktorantki
nauk spolecznych stangty za motywacja do przekroczenia tej jezykowej bariery
1 czerpania z roznych dziedzin i poruszanych w nich zagadnien w holistyczng catos¢.

Przyczyng tego, ze dotychczas nie wypracowano takiego calo§ciowego podejscia,
moze by¢ fakt, ze cho¢ sama edukacja ma dlugg histori¢, to architektura szkotly
wyksztalcita si¢ stosunkowo pdzno. Poczatkowo nauczano w przestrzeniach wspolnych —
ko$ciotach, klasztorach, na ulicy czy podwoérkach — bez podziatu na grupy wiekowe czy
klasy. Rewolucje przynidst wiek XIX, gdy w dobie industrializacji zacz¢to traktowad
szkote jako narzedzie formowania zuniformizowanego obywatela i pracownika.
Wzorcowy 1 bliski naszym kregom kulturowym model nowoczesnej szkoty wyksztalcit
si¢ w Prusach wraz z obowigzkiem szkolnym irozwojem pedagogiki herbartowskie;j.
Wymusilo to powstanie dedykowanych budynkéw szkolnych — z zatozenia dobrze
doswietlonych, przestronnych, spehiajacych podstawowe wymogi higieniczne
i funkcjonalnych — ktore mialy wspiera¢ zaréwno rozwoj fizyczny, jak i intelektualny
uczniow.

W Polsce historia narodzin nowoczesnego szkolnictwa byla silnie zwigzana
z sytuacja geopolityczng. Przed Iwojna $wiatowa szkoly podlegaly prawu panstw
zaborczych, a warunki edukacyjne — szczegdlnie w zaborze rosyjskim — byty oceniane
jako mierne (Przesmycka 1 Mitkowska, 2011). Po odzyskaniu niepodlegtosci w 1918 roku
intensywnie rozwijano sie¢ szkot, wprowadzono powszechny obowigzek szkolny
1 tworzono pierwsze regulacje budowlane, w tym w zakresie obiektéw o§wiaty. Il wojna
Swiatowa przerwala ten rozwoj, aodbudowa szkolnictwa nastgpita w Polskiej

Rzeczpospolitej] Ludowej (PRL) miedzy innymi za sprawg akcji budowy ,,tysigca szkot
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na Tysiagclecie Panstwa Polskiego”, do ktorej bed¢ wraca¢ wtej pracy. Mimo
propagandowego wymiaru, byta to odpowiedz na realne potrzeby — do lat 70. XX wieku
powstato ponad 1400 bardzo podobnych do siebie szkot, ktore do dzi§ ksztaltuja
krajobraz edukacyjny Polski.

Wspolczesnie, mimo ze powstaja szkoly odpowiadajace estetycznym
1 funkcjonalnym wymaganiom XXI wieku, wiele z nich wcigz powiela przestarzaty uktad
przestrzenny typowy dla ,tysigclatek”. Zagadnienie typu 1iwzoru w zakresie
projektowania przestrzeni szkolnych byto i nadal pozostaje bardzo wazne. Tym wlasnie
kategoriom poswigcitam duzo uwagi w swojej pracy, wyjasniajac ich znaczenie i geneze,
podkreslajac  uzyteczno$¢  iuniwersalno$¢  zastosowania ~ wzorcow,  a takze
zaproponowatam przyjecie wspolnego jezyka w oparciu o wzorce.

Zrealizowang 1 przedstawiong tutaj prace badawcza opartam na dwoch réznych
podstawach teoretycznych. Pierwsza z nich jest teoria przestrzeni i miejsca Yi-Fu Tuan’a
(1987), ktorg poznatam jeszcze jako studentka architektury, a ktéra jest bardzo silnie
obecna w antropologii przestrzeni i miejsca (Low, 2009; Low i Lawrence-Ziiga, 2003).
Druga natomiast jest teoria transmisji kulturowej i przestrzeni symbolicznych Pierre’a
Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2012). Teoria przekazu kulturowego Bourdieu zaklada
arbitralno$¢ 1 nadrzednos¢ srodowiska szkoty 1 podrzedng pozycje ucznia. Z kolei teoria
Tuan’a zaklada, ze uzytkownik przestrzeni zaadoptuje ja iprzeksztalci w miejsce
(w procesie zamierzonym lub nie§wiadomym) realizujac swoje potrzeby, w tym
bezpieczenstwo, dobre samopoczucie i samorozwdj. Teorie te, jak szczegdtowo opisatam
w kolejnych rozdziatach, pierwotnie wydawaly si¢ byC sprzeczne, aich zestawienie
w kontek$cie przestrzeni szkoty zrodzito wiele pytan inowe pole badawcze do
eksploracji.

W swojej pracy postawitam nastepujace cele badawcze:

e ustalenie miejsca 1iroli dziecka wistniejgcym szkolnym uniwersum
spoteczno-przestrzennym;

e zidentyfikowanie potrzeb 1 preferencji uczniow oraz ewaluacja przestrzeni
wspotczesnej szkoty w kontekscie zgromadzonych danych.

Niniejsza praca, jak dokladnie omoéwitam w rozdziale 2.3., odpowiada na
ponizsze pytania badawcze:

e Jakie jest miejsce i rola ucznia w uniwersum szkoly?
o Kto jest postrzegany jako wiasciciel przestrzeni, w ktorej uczy si¢

dziecko?



o Czy i wjaki sposdb uczniowie oswajaja/udamawiaja swoje Srodowisko
uczenia si¢?
e Jakie warunki materialne i niematerialne wplywaja na preferencje dzieci
wobec szkoly?
o Co decyduje o tym, czy uczniowie lubig lub nie lubig swojej szkoty?
o Jakie sg preferencje dzieci wzgledem przestrzeni do nauki/uczenia sig¢?
o Jak uczniowie oceniajg swoja szkote 1 swoje samopoczucie w szkotach?

Badanie powyzszych zagadnien zwigzanych ze $rodowiskiem szkolnym oraz
wzajemnym  oddziatywaniem przestrzeni fizycznej 1symbolicznej wymagato
interdyscyplinarnego uje¢cia, aby uchwyci¢ wszystkie istniejgce w tym S$rodowisku
elementy oraz zalezno$ci. W niniejszej pracy postuguj¢ si¢ m.in. terminem uniwersum
spoteczno-przestrzennego szkoty oraz ucznia, zoperacjonalizowanymi w rozdziale 2.7.
W mojej pracy wystepuja rowniez wezsze pojecia: postrzeganego wiasciciela przestrzeni
oraz oswajania/udomowienia otoczenia. Pierwsze z tych wezszych poje¢ mowi
o symbolicznej wlasnos$ci przestrzeni symbolicznej w ujeciu koncepcji Bourdieu, czyli
otym, kto w praktyce poczuwa si¢ do sprawowania wladzy w danej przestrzeni
1 podporzadkowuje sobie pozostatych uzytkownikow przestrzeni. Drugi termin,
dotyczacy oswajania przestrzeni i wytwarzaniu z niej miejsca, zostat zaczerpnigty z teorii
Tuan’a. Wszystkie te zagadnienia rozwijam w kolejnych rozdziatach.

Jak szczegdtowo opisatam w rozdziale 1.4. niniejszej pracy, poczatkowo
rozwazalam skorzystanie z teorii aktora-sieci (Actor-Network Theory, ANT), natomiast
ostatecznie zdecydowatam si¢ na zaczerpnigcie z szerokiego i obfitego zakresu jakie daja
antropologiczne studia nad infrastrukturg (zob. Di Nunzio, 2018; Gadecki iin., 2023;
Niewohner, 2015). Pojecie infrastruktury, podobnie jak samo pojecie przestrzeni, jest
wielowarstwowe, atakze blizsze mnie, jako badaczce 2z wyksztalceniem
architektonicznym. Studia nad infrastrukturg pozwalaja dostrzec réznorodne elementy
1 czynniki istniejace w danej przestrzeni. Przy tym wydaje si¢, Zze pojecie infrastruktury
pozostaje wrazliwsze na niewidoczne na pierwszy rzut oka byty oraz relacje migdzy nimi,
bardziej niz wczesniej rozwazana przeze mnie teoria ANT.

Celem mojej pracy bylto jak najdoktadniejsze zrekonstruowanie perspektywy
dziecka w badanym przeze mnie zakresie, stad przyjeta przeze mnie strategia badawcza
opierata si¢ gldwnie na jakoSciowych metodach badawczych skupionych na dziecku

(child-centered research) oraz na uzytkowniku (user-centered research), jako



Ze uczniowie 1 uczennice s3 uzytkownikami przestrzeni szkolnej. Zastosowatam autorska
metodologie polegajaca na potaczeniu roéznych narzedzi badawczych (klasycznych
narzedzi, ale 1 rysunkow, kart pracy czy warsztatow) z réznych dyscyplin naukowych
w tym socjologii, pedagogiki 1 architektury. Wnioski 1 przemys$lenia dotyczace
skuteczno$ci polaczenia tych narzedzi przedstawitam szczegdélowo w rozdziatach 2.8.
12.9.

W duzej mierze zrealizowalam zalozone w projekcie cele, a moje badania
dostarczyly bogatego materiatu badawczego. Lacznie przeprowadzitam 12 wywiadow
IDI w I fazie badan, 7 wywiadéw FGI oraz 2 warsztaty w Il fazie badan. Zebratam dane
w formie tekstowej 1iikonograficznej obejmujace tacznie ponad 20 samodzielnie
sporzadzonych zapisow wywiadéw, 70 rysunkéw 1 ponad 20 kart pracy wykonanych
1 uzupehionych przez badanych. Szczegdtowe zestawienie przedstawitam w Tabeli 1.

Wyniki moich badan wskazuja wyraZznie, Ze uczace si¢ dzieci potrzebuja
zréznicowanego S$rodowiska edukacyjnego — pod wzgledem przestrzeni, mozliwosci
ruchu oraz nauki — po to, aby czu¢ si¢ komfortowo 1 efektywnie przyswaja¢ wiedzeg.
Co istotne, szkota wich oczach nie pelni przede wszystkim funkcji instytucji
edukacyjnej, lecz stanowi przestrzen budowania relacji: zaréwno z rowie$nikami, jak
1z nauczycielami. Uzyskane wyniki sg zgodne z ustaleniami z wcze$niejszych badan,
ktére podkreslaja kluczowa role wigzi spotecznych w kontekscie szkolnym, jak réwniez
potrzebe urozmaiconego do$wiadczenia edukacyjnego, a ktore szczegdlowo omdwitam
w rozdziale 1.7.

Zidentyfikowane w zrealizowanym badaniu potrzeby i preferencje dzieci wpisuja
si¢ rowniez w zestaw uniwersalnych wartosci i potrzeb zdefiniowanych przez Yi-Fu
Tuan’a. Naleza do nich miedzy innymi: poczucie bezpieczenstwa, opieki, tozsamosci,
intymnosci, wigzi z innymi, schronienia, a takze potrzeba przerwy czy statosci (Tuan,
1987, s. 174-175). Te elementy, dostrzezone w kontek$cie szkolnym, pokazuja,
ze uczniowie — jako codzienni uzytkownicy i uzytkowniczki tej przestrzeni — oczekuja
od niej speliania podstawowych, gleboko zakorzenionych potrzeb psychicznych
1 spotecznych. Dlatego przestrzen szkolna, podobnie jak kazda inna przestrzen zyciowa,
powinna umozliwia¢ ich realizacj¢ sprzyjajac dobremu samopoczuciu i prawidtowemu
rozwojowi mtodych osob.

Wyniki moich badan ukazuja ponadto potrzebe ponownego przemyslenia
i przeprojektowania wspotczesnej szkoty — zaréwno w jej wymiarze fizycznym, jak

i symbolicznym — zuwzglednieniem realnych potrzeb dziecka oraz roli nauczyciela,

10



ktora wedtug moich badan, okazata si¢ kluczowa. Dominujacy obecnie w Polsce model
szkoly, oparty na typie, czesto nie odpowiada na te potrzeby, thumigc tworczy potencjat
zarOwno przestrzeni, jak 1 0sob w niej funkcjonujacych. Tymczasem szkota budowana
w oparciu o elastyczny wzorzec, wrazliwa na glos dziecka i wspierajgca nauczyciela jako
przewodnika, miataby szans¢ sta¢ si¢ miejscem wzrostu jednostki i rozwoju spotecznosci,
anie tylko instytucja edukacyjng. Moje badania, prowadzone z perspektywy
interdyscyplinarnej, stanowig wkiad w pilny i nieustanny proces poszukiwania formy
szkoty adekwatnej do wyzwan wspoiczesnosci takich jak kryzys relacji, dobrostanu
psychicznego uczniéw 1 nauczycieli, potrzeba rownosci i inkluzji wobec rosnacej
réznorodno$ci spotecznej, transformacja cyfrowa oraz odbudowa prestizu 1 roli

nauczyciela w zmieniajacym si¢ §wiecie.
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RozpziarL 1. SZKOLA JAKO UNIWERSUM PRZESTRZENNO-SPOLECZNE

Wprowadzenie

Szkota jako uniwersum przestrzenno-spoteczne stanowi miejsce przenikania si¢
roznych plaszczyzn 1przestrzeni. Obejmuje ona przestrzen materialng, fizyczna,
symboliczng, a w ostatnich latach (szczegodlnie 2020-2024) réwniez wirtualng, zwigzang
mi¢dzy innymi z nauczaniem zdalnym. Jest takze przestrzenia spotkania r6znych aktoréw
spotecznych — dorostych, w tym rodzicéw i nauczycieli, oraz dzieci-uczniow.

Dotychczas przestrzenie szkolne uznawano za arbitralne w rozumieniu Bourdieu
(Bourdieu 1 Passeron, 2012) oraz niekwestionowalne, jak w ujeciu Kevin’a Simoes
Loureiro iinnych (2020). Co prawda istnieja 1izyskuja na popularnosci nowe,
alternatywne modele edukacji, redefiniujace przestrzen szkoty i srodowisko nauki oraz
ich spoteczny ksztalt (takie jak edukacja domowa, a takze inicjatywy oddolne, angazujace
uczniow w tworzenie szkolnej przestrzeni), mimo to, tradycyjna szkola, oparta na
transmisji wiedzy w jednym kierunku od nauczyciela do ucznia, pozostaje modelem
dominujacym, a projektowanie $rodowiska nauki wcigz pozostaje domenag dorostych,
w tym nauczycieli, dyrektoréw i urzednikow, ktorzy utrzymuja przewage symboliczna,
pomimo tego, ze to dzieci s3 glownymi uzytkownikami przestrzeni szkolnej (Bourdieu
i Passeron, 2012; Loureiro i in., 2020).

Przewaga ta jest wzmacniana przez celowe (Bourdieu i Passeron, 2012) lub
nieswiadome (Polak, 2017; Wtodarczyk, 1988b) ksztaltowanie przestrzeni zar6wno
symbolicznych, jak 1 fizycznych, w szkotach. Projektantami tych przestrzeni sg
pedagodzy 1 architekci, ktorzy, jak si¢ wydaje, nie wypracowali dotad wspolnego jezyka
dotyczacego projektowania przestrzeni szkolnych XXI wieku.

Tradycyjny model szkoty utrzymuje si¢ rowniez mimo zmian w postrzeganiu
dziecinstwa jako odrebnego okresu Zycia z odpowiadajagcymi mu odrebnymi potrzebami,
a takze postrzeganiu dziecka jako podmiotu (Ariés, 2010) oraz rozwoju alternatywnych
metod nauczania, takich jak paradygmat skoncentrowany na uczniu (student-centered
paradigm, np. Montessori, 2018; Senyigit i Memduhoglu, 2020). Mimo trendow,
w ktorych dzieci traktowane sg jako ,,eksperci swojego zycia” (Mitchell, 2006), ich gtos
jako gtownych uzytkownikow szkoly rzadko jest brany pod uwage w projektowaniu
przestrzeni szkolnych (Senyigit i Memduhoglu, 2020). Perspektywa dzieci czgsto jest
pomijana lub nieznana w procesie projektowym. Potwierdza to moje wczesniejsze

doswiadczenie zawodowe. Jako architektka zauwazytam, ze powszechnie stosowane
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narzedzia projektowe ipodreczniki koncentruja si¢ gléwnie na przestrzeni fizycznej
(funkcjonalnosci, ergonomii, bezpieczenstwie), ignorujac przestrzen symboliczng, ktdrg
niewatpliwie wspot-ksztaltuje architektura. Zauwazaja to takze inni badacze
(zob. Konieczny, 2006; Nalaskowski, 2013; Wtodarczyk, 1988).

Poszukiwania idealnej formy szkoty pojawialy si¢ w literaturze juz na poczatku
XX wieku (Holewinski, 1908, 1921; Neufert, 2011), a w pierwszych dekadach
XXI wieku, zyskaly na znaczeniu, szczegdlnie w kontek$cie pandemii COVID-19'.
Pandemia stata si¢ przelomowym momentem, ktéry zakwestionowal dotychczasowe,
uznawane za arbitralne, podejscie do funkcjonowania szkoty. Zmiana miejsca nauczania
z przestrzeni szkoty na przestrzeh domowa z udziatlem przestrzeni wirtualnej, zmienita
postrzeganie szkoty. Podejscie interdyscyplinarne 1 holistyczne w badaniach nad szkota

stalo si¢ potrzebne bardziej niz wczesniej.

1.1. Przestrzen, szkola, przestrzenie szkoly — r6znorodnos¢ perspektyw i ujeé

Sztuka patrzenia i widzenia polega na syntetycznym ujmowaniu obrazu §rodowiska pracy w
szkole, na dostrzeganiu szczeg6low w powiazaniu z catoscig, na rozumieniu i odczuwaniu
pickna wynikajacego z harmonijnego powiazania tresci z forma, powiazania wygladu

wnetrza [szkoty - N. M.] z systemem pracy pedagogicznej. (Bolestaw Kiernicki, 1961)

Tematyka ksztattowania przestrzeni szkolnych obejmuje szeroki obszar i zakres
zagadnien znig zwigzanych. Dlatego moje badania laczyly zagadnienia zréznych
dziedzin: socjologii, pedagogiki i architektury. Poczatkowo w swojej pracy planowatam
omoOwi¢ niezbedne zagadnienia analogicznie do tego jak przebiegata moja edukacja jako
studentki architektury, architektki, a potem doktorantki socjologii w Szkole Doktorskiej
Nauk Spolecznych. Zatem najpierw omodwitabym kwestie dotyczace ksztattowania
przestrzeni materialnych szkot, pdzniej wlasciwosci niematerialne szkoty wptywajace na
jej funkcjonowanie oraz na jej uzytkownikow, w tym gtéwnie uczniow. Zdobyta w toku
studiow literaturowych wiedza oraz doswiadczenie, zwrdcily moja uwage na wzajemne
relacje miedzy materialnym i symbolicznym wymiarami szkoly. Dlatego w niniejszej
rozprawie omawiam te kwestie lacznie iréwnolegle, za kazdym razem starajac si¢

podkresla¢ relacje przyczynowo-skutkowe, zar6wno omawiajac wspolczesne przestrzenie

1

Pandemia COVID19 zostala wywotywana przez korona-wirusa SARS-CoV-2, Zaczeta si¢ od
epidemii w listopadzie 2019 r. w Chinach. Do Polski dotarta w marcu 2020, niedtugo pdzniej zostata
zakwalifikowana jako pandemia, az do maja 2023. Zawieszenie dziatalnosci placowek oswiatowych
w Polsce nastgpito 11 marca 2020 r. Pod koniec tego samego miesigca rozpoczgto nauke zdalng do
konca roku szkolnego 2019/2020. We wrzesniu 2020 wznowiono nauk¢ w placéwkach w trybie
hybrydowym i z zastosowaniem obostrzen sanitarnych.
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materialne i1 niematerialne szkoty, jak 1 histori¢ architektury szkolty wraz z niezbednym
kontekstem spolecznym, kulturalnym oraz politycznym.

Szczegblnie w Polsce te zagadnienia sg ze sobg mocno powigzane, bo rozwdj
architektury szkolnej w naszym kraju zawsze pozostawat w Scistym zwigzku
z przemianami politycznymi, ideologicznymi i1 spotecznymi. Dlatego, aby pokazad
wspomniane konteksty przywotuje pokrétce kategorie publikacji, z ktorych korzystatam.
Pochodza one z odrebnych dziedzin 1 zazwyczaj omawiajg jedynie wybrane zagadnienia.
Autorzy przywotywani przeze mnie w niniejszej pracy, zauwazali brak odpowiedniego
powigzania tych zagadnien mig¢dzy dyscyplinami. W prezentowanym dalej przegladzie
literaturowym, moim celem nie bylo szczegélowe omowienie kazdej z prezentowanych
przez autorow koncepcji, a raczej podkreslenie tego, jak ztozone jest zagadnienie
ksztaltowania Srodowiska szkolnego, w ktorym te wszystkie koncepcje si¢ naktadaja
i przenikaja. Ponizej wymienilam najwazniejsze kategorie publikacji posrednio
1 bezposrednio powigzanych z przestrzenig szkolng, w dalszej cz¢séci koncentrujac si¢ na
tych, ktore wskazywaty na potrzebe interdyscyplinarnego i holistycznego podejscia do
tego zagadnienia

Pierwsza kategori¢ analizowanej literatury stanowig publikacje o relacjach
architektury i kultury, ktoére nie wyszczeg6lniaja jeszcze obiektow szkolnych. Badacze
wtym nurcie literatury ujmuja powyzszy zwigzek w ramach réznych dziedzin,
wykorzystujac rézne pojecia. Do takich kluczowych poje¢ zaliczam miejsce 1 przestrzen,
szerzej omoéwie je w dalszej czesci pracy. Tymi pojeciami zajmowali si¢ m.in. Yi-Fu
Tuan (1987), Edward T. Hall (2001), a na gruncie polskich nauk spotecznych Aleksander
Wallis (1990). Kontekstem kulturowym przestrzeni architektonicznej oraz profilem jej
uzytkownikow zajmuje si¢ miedzy innymi Amos Rapoport (2000), a w ujeciu
psychologicznym 1krajowym kontek$cie miedzy innymi Augustyn Banka (2016).
Architektur¢ w ujeciu humanistycznym analizujg réwniez sami architekci jak Steen
E. Rasmussen (2015) oraz Christopher Alexander iin. (2008). Najblizej przestrzeni
szkoty znajduja si¢ pozycje z zakresu pedagogiki (Kunowski, 2001; Montessori, 2018;
Soénicki, 1964), ale 1 one nie odnoszg si¢ $cisle do przestrzeni edukacji. Traktuja raczej
o calym $rodowisku kulturowym (efos), w ktorym zachodzg procesy wychowawcze.

Do drugiej kategorii publikacji zaliczam te zwigzane bezposrednio z przestrzenia
szkoly. Publikacje te przynaleza jednak do osobnych dziedzin, nie oferujgc holistycznego
spojrzenia na przestrzen szkoty. Dotyczg takze réznych wymiardéw przestrzeni (wymiar

niematerialny albo materialny). Pierwsza grupa publikacji ztej kategorii porusza
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zagadnienia systemow pedagogicznych, charakteru instytucji (totalitarna lub
demokratyczna), a takze szkoty rozumianej jako narzedzie transmisji kultury (Bourdieu
1 Passeron, 2012; Sos$nicki, 1964). Druga grupa tekstow, dotyczy gtownie fizycznych
aspektow przestrzeni szkolnej, takich jak uklad funkcjonalny, bezpieczenstwo,
ergonomia, estetyka iwyraz, styl architektoniczny (Balcer-Zgraja, 2008; Lukasiewicz,
1954; Wiodarczyk, 1992a). Te dwa ujecia przestrzeni szkolnej sa ukazywane jako odlegte
od siebie. Istniejg jednak badacze zwracajagcy uwage na ten problem i konieczno$¢
wykazania powigzan migdzy nimi (Konieczny, 2006; Nalaskowski, 2013; Wtodarczyk,
1988).

Przytoczone powyzej ujecia w rdzny sposob dotykaja problemu ksztattowania
spoleczno-przestrzennego uniwersum szkoty. Jednakze nadal brakuje obszerne;,
interdyscyplinarnej dyskusji miedzy nimi oraz holistycznego podejscia do kreowania
przestrzeni edukacyjnej dla dzieci, zwlaszcza w kontekscie polskiego $rodowiska
o$wiatowego ze wzgledu na kontekst historyczno-polityczny (rozbiory i budowa
panstwowosci po I Wojnie Swiatowej, okres Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej pod
dominacja Zwigzku Socjalistycznego Republik Radzieckich). Aby zrozumie¢ z czego to
wynika warto, w mojej opinii, pokrétce przywolaé zarys historii szkoty, w tym szkoty

polskiej.

1.2. Przestrzenie szkoly na przestrzeni wiekow — zarys historii szkoly

Szkota osiaga cenniejsze wyniki, gdy doskonaleniu systemu wychowawczego towarzysza

rownolegle ulepszenia w urzadzeniu i w wygladzie wnetrz szkolnych. (Kiernicki, 1961)

Niniejszy rozdzial ma na celu przyblizy¢ zarys historii szkoty, zar6wno jako
instytucji, jak i budynku. Moja praca nie jest zwigzana stricte z historycznym badaniem
tego zagadnienia, stad w ponizszym rozdziale przytaczam wybrane, kluczowe momenty
przetomowe 1 elementy ewolucyjne szkoty, ktore z perspektywy moich badan sg warte
omoéwienia dla pelniejszego zrozumienia dalszych zagadnien, w tym przede wszystkim
ksztattowania si¢ wspotczesnego uniwersum spoteczno-przestrzennego szkoty.

Edukacja 1nauka poczatkowo nie byly zwigzane zjednym konkretnym miejscem ani
odbiorcg, dlatego moim zdaniem trudno jednoznacznie okresli¢ poczatek architektury
szkoty: czy sa nim starozytne fora, gimnazjony, Sredniowieczne ambony koscielne,
renesansowe kruzganki czy dopiero sale lekcyjne ery przemystowej. Celem mojej pracy

nie bylo rozstrzyganie tej kwestii, a jedynie przyblizenie relacji formowania si¢
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architektury szkoty w powigzaniu z ksztalttowaniem szkoly jako instytucji.
Wyspecjalizowane budownictwo szkolne o wzglednie odrebnej formie architektonicznej
jest stosunkowo miode. Pierwsze instytucje o$wiatowo-wychowawcze powstawaly przy
kosciotach, klasztorach lub siedzibach cechéw. Szkotly jako przestrzenie, przejmowaty
w efekcie zalozenia architektoniczne komplekséw, do ktérych nalezaty. Nawet
niezalezne, §wieckie uniwersytety czerpaly wiele z architektury klasztorow (Koch, 2013;
Reeves, 2021). W najstarszych uniwersytetach jak np. Oxford (Anglia, 1379) nie
przewidziano pomieszczen, ktore wspotczesnie mozna by nazwaé szkolnymi: ,,wspdlna
nauka odbywala si¢ na kruzgankach” (Koch, 2013, s. 358).

O tym, wjak réznych warunkach przebiegata, nauka méwit réwniez Philippe
Ariés w ,,Historii dziecinstwa” (2010). Zwracat on uwage na dodatkowy czynnik, jakim
byt wiek uczniow. W s$redniowieczu wiek w zasadzie nie mial znaczenia. Dzieci
uczestniczyty w zyciu dorostych na réwni z nimi, w tym réwniez wykonywaly prace jak
dorosli. Podobnie, do szkoly uczeszczali chtopcy od 10-tego roku zycia, bez gérnego
ograniczenia wiekowego, bez podzialu na klasy czy grupy wiekowe. Wszyscy tworzyli
jedno wspolne audytorium w jednej wspdlnej przestrzeni: ,,Szkoty nie dysponowaty
woOwczas przestronnymi lokalami. Nauczyciel instalowat si¢ na klasztornym podworcu,
skad musial uprzednio usung¢ kramy, albo w kosciele lub u jego bram”, a nawet ,,na rogu
ulicy”, ,,zwykle nauczyciel wynajmowat salg, schole”. Sale te byly puste, ,,rozrzucano
stom¢ na podlodze, auczniowie siadali na ziemi”, dopiero w XIV w. pojawialy si¢
pierwsze tawki, do ktorych jednak nikt, jak twierdzit Ariés poczatkowo nie miat zaufania
(2010, s. 198).

W renesansowym nurcie poszukiwania utopii, Owczesni uczeni, artySci
i architekci podejmowali temat ksztaltowania architektonicznych modeli idealnego
miasta, bastionu czy patacu. Poszukiwano réwniez utopijnego wzorca szkoly, ktérego
przyktadem byta szkola zalozona przez Vittorino da Feltre w Mantui (Wtochy, 1423;
Mazur, 2012, s. 46). Szkota ta zostala umieszczona w patacu Gian Francesco Gonzaga.
Byt to jeden znielicznych przyktadéw w historii architektury szkolnej, sprzed okresu
standaryzacji systemu edukacji, w ktérym dostrzezono i podkreslono znaczenie
przestrzeni w procesie nauczania iuczenia si¢, w ktdrej uwzgledniano estetyke
i funkcjonalno$¢.. Warto zwrdci¢ uwage na nazwe szkoly w Mantui: Casa Giocosa
(Ca’Gioiosa), czyli Dom Radosci, ktora (oprocz umiejscowienia szkoly w patacu)

wskazywatla na uwzglednienie réwniez pozamaterialnych walorow miejsca do nauki.
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Wraz z epoka odrodzenia pojawiata si¢ rowniez dyskusja na temat edukacji
publicznej (Mazur, 2012). Pierwsze modele edukacji byty bardzo réznorodne, zaré6wno
pod wzgledem stosowanych metod jak i rozumienia jej celéw. Edukacji przypisywano
rozne znaczenia a jej sktadowym rozng wage. Dookreslano role nauczyciela, a takze

jego autorytet i nalezny mu szacunek:

W szkotach powinni pracowa¢ madrzy, szlachetni, odpowiedzialni nauczyciele, ktorzy
traktuja swoj zawod jako powotanie. Nauczycielom nalezy zapewni¢ godziwe wynagradzanie
(sic!) z funduszéw publicznych oraz szacunek od ucznidow irodzicow [...], okresowe
konferencje nauczycieli danej szkoty, aby dokona¢ wymiany doswiadczen pedagogicznych,

oceny uczniow, omowié ich zdolnosci i postepy w nauce. (Mazur, 2012, s. 54)

Omawiano rowniez $rodowisko materialne dla edukacji, zwracajac przy tym
uwage na znaczenie obcowania z naturg, estetyka i sztuka oraz réznorodnos¢ bodzcow

1 atrakcyjnos¢ tej przestrzeni:

wedhug Komenskiego «Szkota powinna by¢ budynkiem przyjemnym, ktéry wewnatrz
i zewnatrz przedstawia dla oka pongty (sic!). Wngtrze musi stanowi¢ pokoj jasny i schludny,
wszedzie zapelniony obrazami (obrazy stawnych mezoéw, mapy, ryciny wydarzen
historycznych itp.). Na zewnatrz za$ konieczny jest przy szkole nie tylko plac do przechadzki
i zabaw, ale takze ogrod, do ktérego mozna czasem uczniow prowadzié, aby si¢ cieszyli
widokiem drzew, kwiatow i ziot. Jesli tak bedzie szkota wyglada¢, prawdopodobnie rownie
chetnie beda do niej chodzi¢, jak dzisiaj na jarmarki, gdzie zawsze spodziewaja si¢ co$

nowego zobaczy¢ i ustyszeé». (Kot, 1996, s. 316, za: Mazur, 2012, 5.57)

Wedlug Piotra Mazura (2012), Jan Amos Komenski uwazal, rowniez,
ze "w szkole nalezy utrzymywac dyscypline. Jego zdaniem «szkota pozbawiona karnosci
— to miyn bez wody. [...] Bo jak mtyn staje, jesli go wody pozbawisz tak tez jesli si¢
karno$¢ usunie ze szkoly wszystko musi usta¢. Jednoczesnie stwierdzal, ze szkota [nie]
ma by¢ pelna odgloséw placzu i bicia, lecz powinna by¢ petna czulosci i uwagi zarowno
ze strony nauczyciela, jak i uczniow. Bo czymze jest karno$¢, jesli nie pewnym zupeinie
sposobem przemiany uczniow w prawdziwych uczniow»” (Komenski, 1956, s. 270-271,
za: Mazur, 2012, s.57). Mamy zatem do czynienia z modelami zabiegow
dyscyplinujacych, ktore w pdzniejszym czasie ewoluowaly wraz zcelami
wychowawczymi szkoty w danym czasie i miejscu.

Wraz  zrozwojem  mysli  edukacyjnej oraz  ogdélnym = rozwojem
spoteczno-gospodarczym, nastgpita ewolucja funkcji instytucji szkoty. W XV wieku

celem szkoly bylo nie ,,tylko nauczanie, ale i kontrola, i opieka nad mtodzieza”. Wzorem
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stalo si¢ kolegium, ktére mimo znacznych réznic, zapowiadato juz nowoczesng szkote
(Ariés, 2010, s. 201). Zapowiedz ta poczatkowo dotyczyla raczej samej organizacji
nauczania , anie budynku szkoty. Pierwsze kolegia, jak np. to w Erfurcie, posiadaty
wlasne, jednoprzestrzenne audytoria. Poza tym fizycznie nadal nie przypominaty szkot
w dzisiejszym rozumieniu tego slowa. Budownictwo szkolne pozostawato nadal
nieusystematyzowane i niejednorodne, podobnie zreszta jak wszelkie traktaty i idee,
plany 1 projekty wzorcowych szkot wielkich pedagogdéw 1 humanistow w ciggu wiekow.

Dyskusja na temat ksztattu szkoly nabierata na sile w XVII 1 XIX wieku.
Tworzenie si¢ spoteczenstwa przemyslowego wymagato nowych srodkéw, w zwiazku
z tym edukacja miata ukierunkowywacé ,,mtodych ludzi, [...] modelujac ich na podatna,
zuniformizowang site robocza, jakiej wymagata elektromechaniczna technologia 1 linia
montazowa” (Toffler, 1986, s. 70). Ta potrzeba skutkowatla istotng, rewolucyjng zmiana,
jaka byto wprowadzenie w kolejnych panstwach obowigzku szkolnego.

»Wzorcowy model szkoly usystematyzowanej” powstal w Prusach za czasow
Fryderyka Wilhelma III w wyniku wprowadzenia powszechnego obowigzku szkolnego
(Salmonowicz, 1987, za: M. Bocko-Mysiorska, b.d., akapit 1). Jak stwierdza Mazur:
,»W XIX wieku zrozumiano potrzebg obligatoryjnosci nauczania” (2012, s. 94). Szkotla,
szczegdlnie w Prusach, a pozniej w catej przemystowej Europie, jako narzgdzie wladzy,
miala z jednej strony przygotowaé¢ mtodego cztowieka do bycia dobrym pracownikiem
w fabryce (Toffler, 1986), zdrugiej strony miata wychowywaé odpowiedniego
obywatela, reprodukujac kulture poprzez jej transmisje w szkole (Bourdieu i Passeron,
2012). Ksztaltujac powszechny program szkolnictwa korzystano przede wszystkim
z metod pedagogicznych Jana Fryderyka Herbarta. Udoskonalony przez Tuiscona Zillera
1 Wilhelma Reina herbartyzm byl kanonem pedagogicznym drugiej polowy
XIX ipoczatku XX wieku (Wotoszyn, 2003, s. 139, za: Mazur, 2012, s. 86; zob. tez
Miler-Ogoérkiewicz, 2024). Powyzsze czynniki, jak wyspecjalizowane funkcje systemu
szkolnego, obowigzek szkolny, a takze potrzeba stworzenia jednolitego i zintegrowanego
systemu spotecznego, wygenerowaly potrzebe stworzenia odpowiedniego dla instytucji
edukacyjnej obiektu — gmachu szkolnego.

Historia szkoly w nowozytnej Polsce pozostawala silnie zwigzana z sytuacja
geopolityczng i realizacjg zadan panstwa przez kraje zaborcze: Austri¢, Prusy i Rosjg.
Przed 1 Wojna Swiatowa polska szkola praktycznie nie istniata. Tereny znajdujace si¢ pod
zaborami musialy si¢ stosowa¢ do obowigzujacych w danym zaborze zasad, w tym do

obowigzku szkolnego. W zaborze pruskim budowano charakterystyczne szkoly ceglane
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z izbami lekcyjnymi, w zaborze rosyjskim nie budowano zbyt wielu szkot, a sytuacja
wyksztatcenia spoteczenstwa byla wrecz dramatyczna (Przesmycka i Mitkowska, 2011).
Pomimo tego, ze polska szkota praktycznie nie funkcjonowata, w 1908 roku powstata
publikacja autorstwa inzyniera architekta Jozefa Holewinskiego pt. ,,O budowie
1 urzadzeniu szkot; podrgcznik praktyczny”. Juz na wstepie podkreslat on pilng potrzebe
podniesienia ogélnego stanu o$wiaty oraz przywolywal postep poczyniony w tym
zakresie przez inne panstwa. Akcentowal znaczenie nowych dyscyplin jak wychowanie
fizyczne czy higiena szkolna. W ich kontek$cie omawial nowo powstate reformy
dotyczace organizacji szkoty, w tym budynku szkolnego majacego zapobiega¢ chorobom
irozwojowi dysfunkcji fizycznych dzieci imlodziezy. Mowil roéwniez wyraznie

1 dobitnie o zwigzkach architektury szkoly z rozwojem, wychowaniem 1 uczeniem si¢:

Tymczasem zdrowie fizyczne iidgce w parze z nim zdrowie moralne miodego pokolenia
stanowi wprost o przysztosci narodu; [...] Przestronny, jasny, czysto utrzymany i zarazem
estetyczny, cho¢ prosty i skromny budynek szkolny mie¢ musi korzystny wptyw rowniez na

kulturalny rozwoj dziecka. (Holewinski, 1908, s. 2)

Po 1918 roku 1 odzyskaniu niepodleglosci, Polska zmagata si¢ z bardzo niskim
poziomem szkolnictwa podstawowego. Podjeto intensywne dziatania na rzecz poprawy
tego stanu. W 1919 r. opracowano dekret o obowiazku szkolnym, ktory ujednolicit prawo
o$wiatowe na ziemiach polskich (Przesmycka i Mitkowska, 2011). Dekret wprowadzit
powszechny obowigzek szkolny oraz szkoly powszechne. Warunki lokalowe polskiej
szkoty w tym okresie byly bardzo trudne. Sie¢ szkét byla rozproszona, a w wielu
miejscach  wogéle brakowalo budynkéw szkolnych. Czgsto wynajmowano
pomieszczenia w budynkach prywatnych, jednak: ,,Pozyskane w ten sposob sale lekcyjne
nie byly przystosowane do prowadzenia zaje¢. [...] Utrudniato to nauk¢ dzieciom oraz
sprawiato wiele trudnosci nauczycielom” (Przesmycka i1 Mitkowska, 2011, s. 169-170;
Szuminski, 2018).

W latach 20-tych i 30-tych XX wieku wprowadzano regulacje prawne dotyczace
o$wiaty obejmujace zarowno zagadnienia organizacji jak i budowy szkét, migdzy innymi
akt prawny ,Materialy Architektoniczne, Budowle uzytecznosci publicznej wsi
1 miasteczek, Szkoty powszechne” z 1921 roku (Przesmycka i Mitkowska, 2011, s.171).
Wigkszo$¢ budowanych wtedy ponadpodstawowych szkét miejskich charakteryzowato
sic¢ dos¢ monumentalng bryla, silnie zaakcentowanym wejsciem, miewalo

rozcztonkowane rzuty, np. skrzydla budynku, a dzigki temu zrdznicowane wnetrza
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urbanistyczne. Jednakze, jak dowiadujemy si¢ zsamych projektow oraz literatury,
potencjal wytworzonych wnetrz urbanistycznych nie byl jeszcze w pehni
wykorzystywany. Elzbieta Btlotnicka-Mazur zauwazyla ciekawg roznice miedzy
budynkami szkét  wiejskich 1 miejskich: ,tradycjonalizm inspirowany formami
budownictwa ludowego byl praktycznie w wigkszych miastach nieobecny — [...].
Natomiast architekci chetnie korzystali z takich wzorcoOw projektujac powszechne szkoty
wiejskie, do czego zachgcaly ich opracowania o charakterze metodycznym
[np. Podrecznik Holewinskiego z 1921 roku, przyp. N. M.]” (2016, s. 37). Osiagniecia
okresu miedzywojennego w zakresie rozwoju polskiej o§wiaty oraz praca nad nig zostaty
wstrzymane, a w niektorych aspektach nawet doszczetnie zniszczone podczas 11 Wojny
Swiatowe;.

Dziataniem naprawczym podejmowanym w okresie PRL-u na ogromng skale
byla akcja budowy ,,tysigca szkot na Tysigclecie Panstwa Polskiego”. Co prawda, akcja ta
miata znaczacy wydzwigk polityczny 1 propagandowy, ale rzeczywiscie odpowiadata na
realne potrzeby owczesnego szkolnictwa (Lopuch, 2014, s. 117). Swiadcza o tym
rowniez relacje o0sOb zaangazowanych bezposrednio w budowe szkot: ,Miatem
swiadomos¢, ze robimy co$ wielkiego. Polska byta bardzo zniszczona. Dzieciaki uczyty
si¢ w naprawde fatalnych warunkach. a my mogliSmy to zmieni¢. Bylem z tego dumny”
(Semczuk, 2018, akapit 5).

Akcja polegata na budowie ponad tysigca szkot — pomnikéw Tysigclecia Panstwa
Polskiego, ktore do dzi§ dominujg w polskim krajobrazie szkolnictwa. Akcja rozpoczeta
si¢ w 1958 roku, a w 4. wrzesnia 1965 roku w Warszawie oddano do uzytku tysieczng
»tysigclatke” (Newsweek.pl, 2019). Lacznie powstalo ponad 1200 szkoér-pomnikow
(Semczuk, 2018, akapit 14). Niektére zrodta mowity nawet o ponad 1400 obiektach
zrealizowanych podczas akcji: ,,Takich szk6ét wybudowano w catej Polsce w ciggu
wspomnianych siedmiu lat okoto 1400, najwiecej w latach 1960—1962 (Lopuch, 2014,
s. 117). Dokfadna liczba obiektow-pomnikéw jest nieco inna niz liczba szkot
zwyczajowo nazywanych tysigclatkami. Szkoty-pomniki 1 obiekty budowane podczas
akcji to z zatozenia te, ktore byly finansowane z budzetu panstwa oraz Spolecznego
Funduszu Budowy Szkoét i Internatéw (SFBSil) 1 powstate w konkretnych ramach
czasowych. Ostatecznie jak wskazuje Lopuch, tysigclatkami nazywamy nie tylko obiekty
zbudowane podczas akcji: ,,Potocznie [...] tysigclatkami nazywa si¢ wszystkie budynki
szkolne powstate od konca lat pigcdziesiatych, az po lata siedemdziesigte XX wieku, bez

wzgledu na sposéb ich finansowania. Za wyr6znik tego potocznego okreslenia przyjmuje
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si¢ bowiem powtarzalng architekture budynkéw szkolnych, najczgéciej z plaskimi
dachami i dtugimi szeregami wielkich okien” (Lopuch, 2014, s. 117; zob. tez Cymer,
2022).

Tysigclatka to szkota, ktorg historycznie nazywamy tez typowg, poniewaz
zbudowana byla na podstawie jednego projektu architektonicznego powtarzanego
z nieznaczacymi zmianami (Cymer, 2022): ,Wszystkie «pomniki» budowane byly
wedlug jednego projektu Warszawskiego Biura Projektow Typowych” (Stowik, 2016,
akapit 10). Zgodnie z 6wczesng narracjag byl to projekt nowoczesny, funkcjonalny

z wykorzystaniem aktualnej wtedy wiedzy pedagogicznej:

Polska Kronika Filmowa z 1958 r. tak wychwalata dwupigtrowe budynki: «Jestesmy
w pracowni inzyniera Polaka. Nowe szkoly majg ksztalt pawilonow: tanszych i bardziej
nowoczesnych. fawki beda sta¢ wnich poétkolem. Dwustronne o$wietlenie zmniejszy
wydatnie krotkowzroczno$¢ ichoroby dziecigce. w takim budynku rozwoj ucznia bedzie
bardziej wszechstronny. Inzynier Uniejewski wykorzystal najnowsze zdobycze pedagogiki

i techniki budowlanej». (Stowik, 2016, akapit 10)

Historycznie wiemy jednak, ze w zwigzku z pospiechem, presja polityczng oraz
niewystarczajacymi zasobami powstate obiekty nie byly tak wspaniale jak je opisywano
w propagandzie: ,w rzeczywistosci powstawaly budynki z prefabrykowanych
fragmentéw $cian 1 stropow, z ptaskimi dachami pokrytymi papg” (Stowik, 2016, akapit
11). Swiadcza otym réwniez stowa jednego =z projektantow: ,Tadeusz Binek
zaprojektowat 20 krakowskich tysiaclatek. «— To byty typowe projekty, ale trzeba je byto
dostosowywaé¢ do warunkoéw lokalnych. Dlatego kazdy ztych budynkéw jest troche
inny» — opowiada Binek. «— Uzywalismy gotowych elementdéw. To nie byta wielka ptyta,
tylko male prefabrykowane kawalki $cian i stropoéw, ktoére powstawaty wprost na placu
budowy. Dachy musialy by¢ ptaskie, bo w Polsce brakowato drewna»” (Semczuk, 2018,
akapit 13).

Tysigclatki mialy przede wszystkim spetni¢ warunki lokalowe dla rosngcej liczby
uczniéow. Ich masowa produkcja w krotkim czasie 1 wspomniane braki w zasobach,
np. brak drewna, spowodowatly utrat¢ jakosci. Chociaz propagandowe przedstawienia
budynku szkoty byly wznioste, to rzeczywistos¢ byla inna, a historia krytycznie ocenita
te budynki: ,,Wtedy najwazniejsze bylo, by szkoly szybko powstawaty. Miaty by¢ tanie
1 funkcjonalne. Teraz wiele osob zarzuca, ze sa brzydkie. w koncu to nie miaty by¢
patace. Przynajmniej jak si¢ na nie patrzy, nikt nie ma watpliwosci, ze to szkoty”

(Wataszewski, 2018, s. 7, 14, za: Solecka i Walat, 2019, s. 39; zob. tez: Semczuk, 2018).
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Wydaje sie, ze akcja budowy ,.tysigca szkot na Tysigclecie Panstwa Polskiego”
catkowicie zdominowata rozw¢j infrastruktury szkoét w Polsce icalkowicie ustalita
kierunek jej ksztaltowania. Wraz z rozwojem spotecznym i kolejnymi etapami rozwoju
infrastruktury szkolnej, pojawiata si¢ potrzeba modernizacji iewolucji placéwek
o$wiatowych. Bylo jednak niewielu badaczy, ktorzy si¢ tym zajmowali. Jednym z nich
byt Henryk Zygner, ktory w 1978 roku opublikowat tekst ,,Zagadnienia nowoczesnej
infrastruktury szkot”. Zajmowal si¢ procesem funkcjonowania 1 eksploatacji
infrastruktury szkolnej oraz wskazywat na istotne prawidtowosci dla okreslenia
optymalnej organizacji 1 wykorzystania tej infrastruktury (Zygner, 1978). W praktyce,
wnioski te nie zawsze byly brane pod uwage przez decydentéw w czasie modernizacji
istniejacych szkot czy budowy kolejnych obiektow.

Oprocz ewolucji i modernizacji szkot w zgodzie z wytycznymi z czasoéw budowy
szkot-pomnikow, badacze 1 architekei mieli mozliwo$¢ eksploracji i1 ekspresji w zakresie
architektury szkot wiasciwie tylko podczas réznych konkursow: ,,Mimo, ze szkoty miaty
powstawa¢ z powtarzalnych elementow prefabrykowanych, architekci starali si¢ swoje
projekty urozmaica¢ i— na ile to bylo mozliwe — nadawa¢ im indywidualne formy”
(Cymer, 2022, akapit 8). Jednakze budowa szkol typowych, powielanych w catej Polsce,
spowodowata prawie catkowity zanik dyskusji na temat ksztaltowania przestrzeni
szkolnej, zard6wno po stronie architektury, jak inauk spotecznych. W latach 80-tych
190 tych XX wieku jednym zniewielu architektow, jacy nadal specjalizowali si¢
w ksztattowaniu przestrzeni szkolnych, byt wspomniany wczes$niej Janusz Wiodarczyk,
autor i wspotautor wielu projektow szkot.

Innym badaczem rozwijajacym ten temat byt Jan Kropiwnicki. W swym
opracowaniu omawiatl réwniez temat uwarunkowan architektonicznych s$rodowiska
szkolnego pokazujac dwa bieguny Owczesnej sytuacji. Z jednej strony przywotywal
faktycznie udane, wedlug jego opinii i'"wielu pedagogoéw", proby zaprojektowania
1-rzadziej — wybudowania nowoczesnych szkot ,spetniajgcych nalezycie zadania
pedagogiczne.” Podawal takie przyklady =z Polski jak budynek Liceum
Ogodlnoksztatcacego w Gnieznie czy wroctawskg szkota przysztosci (Kropiwnicki, 1985,
s. 10-11; zob. tez: Hawranek, 2021, s. 132-133). Z drugiej strony podsumowal:
»zasygnalizowane powyzej proby nie zmieniajg jednak w zauwazalny sposob naszej
architektury szkolnej, ktora wciaz jest — nawet w przypadku nowo wznoszonych szkot —
tradycyjna w swych funkcjach pedagogicznych, mimo pozoréw nowoczesnosci formy

architektonicznej” (Kropiwnicki, 1985, s. 12).
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Wbrew ogdlnej i historycznej krytyce szkot typowych, nalezy dostrzec w nich
dobre strony. Po pierwsze, budowa szkét po 1960 roku w tak duzej liczbie i z tak
rozwinigta infrastrukturg bylo ogromnym przedsiewzigciem zaspokajajagcym Owczesne
potrzeby w zakresie edukacji powszechnej. Rozwigzania projektowe szkoty, w tym
doswietlone klasy, zapewnienie terenow przyszkolnych oraz czgsto budowa basenow
szkolnych byty innowacyjne i jakoSciowo lepsze w poroéwnaniu z poprzednimi polskimi
szkotami. Przynajmniej w zalozeniu, bowiem realizacja tych zatozen w rzeczywistosci
byla r6zna. Dodatkowo, szkoly te byly tak projektowane, by kosztem jedynie 1% calej
inwestycji mozna byto je zaadaptowac na szpitale (Walaszewski, 2018). Miato to swoje
konsekwencje funkcjonalno-przestrzenne. Architektura szkolna w tym momencie mogta
przypomina¢ bardziej architekturg szpitalng, a sam budynek nie byt dedykowany jedynie
edukacji 1 jej uczestnikom, ale od razu poszukiwano kompromisowych rozwigzan dla
ewentualnej tatwej zmiany funkcji budynku. Jednakze trzeba przyzna¢, ze elastycznos¢
rozwigzania byla wtedy potrzebna (uwarunkowania zimnej wojny), ai wspotczes$nie
bylaby nieoceniong pomoca (na przyklad wczasie pandemii; zob. tez:
Miler-Ogoérkiewicz, 2024).

Kropiwnicki dostrzegat jeszcze ciekawa 1ijak sadze aktualng kwestie,

a mianowicie uwarunkowania ekonomiczne i "oplacalno$¢” oswiaty:

Specyfika technologii ksztatcenia kaze jednak mowié o ekonomicznosci w $cistym zwigzku
z korzystnoscig. Poniewaz nauczanie iwychowanie nie jest dziedzing produkcyjna
w potocznym tego stowa znaczeniu, trudno mowi¢ o ekonomicznosci z pominigciem
korzystno$ci, najczesciej bowiem ksztattowanie materialnego srodowiska dydaktycznego jest
«mato ekonomiczney» czy wrecz «nieekonomiczne» (bo kosztuje w miar¢ wkraczania
techniki do szkoly coraz wigcej), jest natomiast jednoznacznie korzystne - w sensie
oszczednosei czasu, wzrostu atrakcyjnosci procesu dydaktyczno-wychowawczego, lepszego
i blizszego poznawania rzeczywisto$ci przez uczniéw, wigkszej motywacji uczenia sig,

wzrostu wiedzy i umiejetnosci, itd. (Kropiwnicki, 1985, s. 32)

Jednoczesnie trafnie podsumowat: ,,Nieznajomos¢ czy wrecz lekcewazenie relacji
migedzy ekonomicznoscia a korzystno$cig w ksztalceniu bywa przyczyng wielu
nieporozumien 1 formalistycznego, upraszczajacego «ekonomizowania» os$wiaty”
(Kropiwnicki, 1985, s. 32).

Przywotana przez Kropiwnickiego, kwestia ekonomiczna jest nadal aktualna i jest
tez wielokrotnie przywolywanym aspektem m.in. we wspotczesnym reportazu Marii

Hawranek (2021). Aspekt ekonomiczny nalezy rozpatrywaé w skali panstwa, ktore jest
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odpowiedzialne za utrzymanie powszechnej o$wiaty, ale tez w skali indywidualnej, gdzie
rodzina dysponuje okreslonymi zasobami na edukacje¢ swoich dzieci. Rodzice uczniéw
moga decydowaé, do jakiej szkoly bedzie uczgszcza¢ ich dziecko (publicznej czy
prywatnej). Chcac zapewni¢ lepsza, wich opinii, edukacje coraz czesciej poszukuja
alternatywy (b. d., 2023; por. Piekarczyk, 2014). Czynnikiem wspoldecydujacym jest
zasobno$¢ rodziny. Edukacja powszechna w szkolach publicznych jest bezplatna.
Natomiast szkoly alternatywne oraz edukacja domowa wigzg si¢ z duzymi kosztami. Jest
niewiele szkot niepublicznych i alternatywnych, ktére nie wymagalyby czesnego od
rodzicow. Wielu rodzicoOw nie sta¢ na umieszczenie w nich swoich dzieci. Ci, ktorzy
bardzo chcg uniknaé¢ edukacji w szkotach publicznych albo zakladaja wlasne, autorskie
szkoly, albo zrzeszaja si¢ z innymi rodzinami w ramach edukacji domowej, co pozwala
im zmniejszy¢ comiesi¢czne koszty.

Czesne 1 inne oplaty dotycza wigkszosci niepublicznych szkét w Polsce. Mozna
postrzega¢ to krytycznie, dlatego, ze wigkszo$¢ alternatywnych modeli edukacji
zakladato dostepnos¢ dla wszystkich dzieci, niezaleznie od ich pochodzenia 1 majetnosci
ich rodzin: ,,W przeciwienstwie do pierwowzoru [szkoly waldorfskiej] przy fabryce
papierosow, do szkot waldorfskich w Polsce nie chodza dzieci robotnikéw
[..., nauczycielka:] «staramy si¢, zeby mniejszy kapital nie byl barierg. Ale to ciagle
niestety nie jest ,,szkota dla proletariatu"»” (Hawranek, 2021, s. 66). Zréznicowanie
kapitatu kulturowego i finansowego miedzy rodzinami wybierajagcymi szkoly prywatne
atymi, ktorzy korzystaja ze szkét publicznych jest znaczne: ,,W zdecydowanej
wigkszosci platne, szkoly Montessori na catym §wiecie skupiajg rodziny o najwigkszym
kapitale finansowym i kulturowym. Wigkszo$¢ rodzicéw pewnie nie ma pojecia, ze
Maria Montessori swoja metode opracowata, obserwujac dzieci najbardziej wykluczone
—najpierw w szpitalu psychiatrycznym, potem w rzymskich slumsach” (Hawranek, 2021,
s. 25). Dodatkowa kwestig jest réwniez finansowanie takich szkoét. Zaréwno szkotly
prywatne, jak ipubliczne, aby istnie¢, rozwija¢ si¢, dostosowywac¢ do wspotczesnych
wymagan potrzebuja finansowania: ,[Marcin Sawicki:] Wigkszo$¢ szkot jest
innowacyjna, dopoki wystarcza grantu. Nie da si¢ zmieni¢ edukacji w oderwaniu od
finansow 1 organizacji” (Hawranek, 2021, s. 21). Zatem kwestie finansowe sg niezwykle
wazne 1 aktualne w kazdej skali 1 zakresie.

Zagadnienia kwestii ekonomicznej izwigzanej z nig (nie)rownosci spolecznej
w kontek$cie edukacji jest zlozone itrudne. Edukacja moze by¢ narzgdziem do

poglebiania lub tagodzenia nierowno$ci. Bourdieu zauwazyl, ze tradycyjny system,
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z podziatem edukacji na bezptatny sektor publiczny i ptatny sektor prywatny, przyczynia
si¢ do utrzymania 1ipoglebiania réznic klasowych: ,, Tak wiec najlepiej ukryta
1 najbardziej typowa dla systemu nauczania funkcjg jest ukrywanie jego funkcji
obiektywnej, to znaczy maskowanie obiektywnej rzeczywisto$ci jego stosunku do
struktury stosunkow klasowych” (Bourdieu i Passeron, 2012, s. 325). Opisany przez
niego system to system nauczania, ktéry poprzez transmisj¢ kultury i okreslong
dostepnos¢ dla poszczegolnych klas spotecznych, reprodukuje te klasy. Do pogtebiania
nierownosci wspotczesnie moze przyczyniac si¢ rowniez niska jakos$¢ edukacji publiczne;j
oraz rozwdj edukacji alternatywnej w sektorze prywatnym. Przy tym jest to swego
rodzaju biedne koto, poniewaz jak zauwazyli Michat Brzezinski i Pawet Bukowski,
rozw0j edukacji w sektorze prywatnym zubaza zasoby sektora publicznego, miedzy
innymi przez migracj¢ wartosciowych nauczycieli ze wzgledu na potencjalnie wyzsze
wynagrodzenie 1 bardziej komfortowa kulture pracy (Wisniewska, 2025).

Lagodzenie nieréwno$ci moze odbywac si¢ poprzez rownos¢ mozliwosci, czy tez
rownos¢ szans (Pliszka, 2005, s. 451), ktorg daje miedzy innymi edukacja publiczna
1 powszechna (zob. tez. Bukowski i in., 2024). Réwny dostep jednostek do edukacji daje
szans¢ na ogolny rozwoj obywateli kraju, aco za tym idzie, na wzrost gospodarczy
irozwdj innowacji. Czynnik ekonomiczny jest tutaj niebagatelny, jednakze w takim
konteks$cie kazdy wysitek ikoszt poswigcony poprawie edukacji wydaje si¢ byc
inwestycja w skali catego kraju. Edukacja jest narzgdziem wychowania itworzenia
spoteczenstwa. Swiadomos$¢ tego mieli juz zaréwno decydenci, jak i spoteczenstwo
polskie podczas opisanej wczesniej akcji budowy ,.tysigca szkot na Tysigclecie Panstwa
Polskiego”. Pozostaje jednak pytanie jakie wspotczesnie sa cele polskiej edukacji, czy ma
ona shuzy¢ rozwojowi potencjalu obywateli czy reprodukcji spoleczenstwa klasowego
(por. Karwinska, 2004). Tym samym jest to pytanie o to, jak ksztaltowaé przestrzenie

szkolne, aby te cele realizowac.

1.3. Koegzystowanie roznych przestrzeni w szkole
Katedry w izbie lekcyjnej dzi$ sg przezytkiem. (Kiernicki, 1961, s. 59)

Nawigzujagc do zrédet nowoczesnej szkoty-instytucji, opartej na relacji
nadrzedno-podrzednej nauczyciela i ucznia oraz standaryzacji i obowigzku edukacji,
mozna stwierdzi¢, ze najblizej jej do architektury kosciotéw i klasztorow, jak rowniez

koszarow 1wigzien. Szkoty powielaja znane z nich schematy relacji
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nadrzgdno-podrzednej obecnej w tych instytucjach (Ariés, 2010; Toffler, 1986). Schemat
ten, z dominujaca rolg nauczajacego, uksztattowal przestrzen symboliczng szkoty, ktora

miata swoj wyraz w przestrzeni fizycznej. Tak pisze o tym Pierre Bourdieu:

W specyficznej przestrzeni, jaka mu przeznacza tradycyjna instytucja (estrada, katedra oraz
pozycja w centrum krzyzujacych si¢ spojrzen), profesor znajduje materialne i symboliczne
warunki pozwalajgce mu utrzymywac studentow w dystansie 1 poszanowaniu; warunki, ktore
by go do tego zmuszaly nawet wowczas, gdyby tego nie chcial. (Bourdieu i Passeron, 2012,

s. 196)

Tego z kolei, co dzialo si¢ w tak zaprojektowanych i zrealizowanych szkolnych
murach mozemy si¢ dowiedzie¢ zniezwykle ciekawego materialu jakim jest
memuarystyka nauczycielska. Przyktadem jest publikacja Moniki Piotrowskiej-
Marchewy omawiajaca te zagadnienie w okresie migdzywojennym, kiedy polska szkota
powstawata wlasciwie od nowa (2013). Autorka analizowata 6wczesne zjawiska majace
wplyw na zycie szkolne uczniéw 1 nauczycieli, a takze wplyw obowigzku szkolnego na
zycie spolecznosci wiejskich i miejskich. W éwcezesnej sytuacji polskiego spoleczenstwa
1 o$wiaty najwazniejszymi warto§ciami do wypracowania, poza naukg sama w sobie, byt
autorytet nauczyciela i dobro ucznia osiggane poprzez odpowiednie wychowanie.

Zgodnie z obserwacjami Piotrowskiej-Marchewy, sprawa wychowania miata
swoje dwa skrajne oblicza. Zjednej strony autorka przywoltywata przyklady
nauczycielek, ktore wychowywaty mlodziez w sposob kategoryczny, ale serdeczny,
tworzac niekiedy nowe ,,prawo szkolne” (2013, s.175-176). z drugiej strony wychowanie
czgsto prowadzono w oparciu o bezwzgledne podporzadkowanie ucznia nauczycielowi.
Przemoc, zaréwno fizyczna jak i1symboliczna, byta na porzadku dziennym w murach

szkolnych:

Demoralizacji powojennej towarzyszyla «zwykta» przemoc, stale obecna w relacjach ciata
pedagogicznego zuczniami. Tym tlatwiejsza, ze roéwniez rodzice oczekiwali fizycznego
dyscyplinowania swoich dzieci. [...] Nauczycielstwo obu pici, w celu utrzymania pozadane;j
przez nich dyscypliny czgsto uciekato si¢ do kar cielesnych. (Piotrowska-Marchewa, 2013,

5.174-175)

Przemoc fizyczna stosowana byta glownie w szkotach powszechnych, a przemoc
symboliczna w placowkach wyzszego stopnia, gléwnie w Odwczesnych gimnazjach:
W Srednich szkolach ogodlnoksztatcagcych dyscyplinujgce zabiegi podejmowane

wzgledem uczniow mialy inny charakter od stosowanych w szkolach powszechnych”
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(Piotrowska-Marchewa, 2013, s.187). Do wspomnianych zabiegéw dyscyplinujacych
zaliczat si¢ obowiazek noszenia mundurkow, a takze kontrola zycia prywatnego ucznia.
Jak stwierdzita Piotrowska-Marchewa: ,,[0wczesne szkolne normy obyczajowe] nalezaty
do jednego z wyznacznikow statusu spotecznego — nauka w szkolnictwie §rednim byla
przywilejem, na ktory sta¢ byto nielicznych 1 wymagata wielu wyrzeczen” (2013, s. 187).
Stad tez wynikala ogromna presja, jakiej poddani byli uczniowie gimnazjéw przed
przystgpieniem do matury, ktora decydowala o ich dalszym losie, a ktora w swej formie
byta ciezka (egzaminy z wszystkich przedmiotow jednego dnia) jak i merytorycznie
trudna, ze wzgledu na czeste nadmierne ambicje nauczycieli ,,dazacych do dostarczenia
Polsce  prawdziwej elity  umystowej”  (Obiezierska, 1995, 5. 241,
za: M. Piotrowska-Marchewa, 2013, s. 188).

Poznanie sytuacji wewnatrz murdow szkolnych jest o tyle wazne z perspektywy
moich badan, Ze przestrzen symboliczna szkoty nieustannie $ciera si¢ 1 wzajemnie
ksztattuje z przestrzenia materialng (Bourdieu i Passeron, 2012). Opisane zabiegi
dyscyplinujace wyksztalcone 1 praktykowane w Polsce w okresie miedzywojennym
ewoluowaly, byly inadal sg obecne w polskiej szkole tradycyjnej. Przemoc fizyczna
zostala calkowicie wyeliminowana, ale przemoc symboliczna z autorytarnym
charakterem relacji nauczyciela i ucznia nadal moze by¢ obecna pod postacig miedzy
innymi kontroli ucznia w szkole, zarzadzania przestrzenia publiczng 1 prywatng
w budynku szkolnym czy arbitralnego ustawienia tawek w klasie (zob. tez: Nalaskowski,
2002).

Podrzedne traktowanie dziecka jako ucznia wynikalo mig¢dzy innymi ze
spolecznych schematow majacych na celu, jak wczesniej wspomniatam, uksztalttowanie
podlegtego 1 postusznego robotnika iobywatela. W XX wieku sposob postrzegania
okresu dziecinstwa ulegal zmianom (Ariés, 2010), a wraz znim podejScie samego
dziecka ijego edukacji. Pojawily si¢ alternatywne metody nauczania zapoczatkowane
przez wspomniang juz Mari¢ Montessori czy Friedricha Froebla — tworce ogrodkow
dziecigcych jako pierwowzoru przedszkola oraz calo$ciowego systemu wychowania

malego dziecka:

[...] ku tej nadto jednosci powinna kierowa¢ dzieci ikonstytucja szkoty, jako
zorganizowanego Ww cato$¢ zbioru indywidudw; [...] Azeby osiggnaé tego rodzaju cele
wychowawcze, nie nalezy przedewszystkiem (sic!) traktowac dziecka jako istoty biernej, lecz
zasadniczo jako istot¢ czynna; stad u Froebla w sposob najbardziej zdecydowany jest

wysunig¢ta na pierwszy plan zasada samodzielnosci, t. j. wszechstronnego rozwijania swych
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sit, co rowniez wiaze si¢ przeciez z zasadg jednosci - jest to caltkowite wychowanie wiasnego
indywidualnego «ja». Oczywista (sic!) osiaga si¢ tem wigksze rezultaty, im rozwdj ten jest
umiejetniej kierowany, a nie pozostawiony sam sobie - stad wynika rola wychowawcy
i nauczyciela w stosunku do pedagogiki tradycyjnej. (Wasik, 1932, s. 7; zob. tez: Adamek,
1999, s. 8)

Przedstawiciele alternatywnych koncepcji nauczania odmiennie traktowali
dziecko i jego edukacje, tym samym inaczej ksztaltowali przestrzen symboliczng szkoty
czy przedszkola, co réwniez mialo wplyw na przestrzen fizyczng®. Centrum ich
zainteresowania stanowily dzieci iich indywidualne potrzeby, a otoczenie, ich zdaniem,

mialo wspiera¢ zaspokajanie i realizacj¢ owych potrzeb:

Kto przygladatl si¢ temu ruchowi edukacyjnemu, wie, ze przez caly czas, az do dzisiaj [rok
1936, przyp. N. M.], jest on kontrowersyjny. Tym, co wywolalo najwiecej dyskusji, jest
odwrdcenie pozycji dorostego i dziecka: nauczyciel, bez katedry, bez autorytetu i niemal bez
nauczania, a z drugiej strony dziecko - w centrum dziatan, uczace si¢ samodzielnie, mogace
swobodnie wybiera¢ przedmiot pracy i wykonywane czynnosci. Postrzegano ten ruch albo
jako utopig, albo jako przesad¢. Niemniej z sympatig przyjeto jeszcze inng koncepcje,
lansujaca otoczenie materialne, dostosowane do proporcji ciata dziecka: jasne idobrze
oSwietlone pomieszczenia, nisko osadzone okna, posciel w kwiaty, malutkie meble
w roznych ksztattach, przypominajagce nowoczesne wyposazenie domu - mate stoliki,
foteliki, przyjemne zastony, niskie szafki w zasiggu reki dziecka, by moglo tam odktadac¢
rzeczy iwyjmowaé to, co jest mu potrzebne. (Montessori, 2018, s. 135-136; zob. tez:

Montessori, 2005, s. 52-65)

Zaczeta  nastgpowa¢ zmiana paradygmatu  ztradycyjnego, w ktorym
najwazniejszy byl nauczyciel (teacher-centered paradigm) na ten, w ktérego centrum
stawiane bylo dziecko, uczen (student-centered paradigm). W zwigzku z tym powstawaty
kolejne systemy nauczania. Aktualnie obok tradycyjnego systemu nauczania
praktykujacego  transmisj¢  kultury  irealizujacego  zatozenia  reprodukcji
spoteczno-kulturowej (Bourdieu i Passeron, 2012) istniejg rowniez systemy alternatywne.
Sa to organizacje instytucjonalne jak szkoty Montessori, szkoty lesne, itd., a takze
zdecentralizowane formy jak edukacja domowa.

Edukacja domowa calkowicie zrywa zwiazek z przestrzenig fizyczna szkoty.
Zdaje si¢ rowniez zrywacé w sposob ostateczny ze szkolng przestrzenia symboliczng. Jest

to oddolny wybor 1s$wiadome ksztattowanie edukacji dziecka przez jego rodzicodw.

2 W nurcie alternatywnych koncepcji wychowawczych, na gruncie polskim rozwijat wlasne idee takze
Janusz Korczak, akcentujac podmiotowos$¢ dziecka i jego prawa (Smolinska-Theiss, 2012).
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W przeciwienstwie do poznanego w czasie pandemii nauczania zdalnego, ktore bylo
narzucone odgornie i bezdyskusyjne. Chociaz nauczanie zdalne zerwato z przestrzenig
fizycznag szkoly, przestrzen symboliczna pozostata nadal utrzymana w tradycyjnej formie.
Jednakze, doswiadczenie przestrzeni symbolicznej szkoly tradycyjnej pozbawionej
wspierajacej ten system przestrzeni fizycznej sktonita do refleksji nad catoksztaltem tego
systemu, a zmiana miejsca uczenia si¢ zdecydowanie pomogla odswiezy¢ perspektywe
dotyczaca architektury budynku szkolnego (zob. tez: Miler-Ogorkiewicz, 2024).

Architektura budynku szkolnego podlega wielu restrykcjom prawnym (m. in. akty
prawa miejscowego, ogolne prawo budowlane, przepisy przeciwpozarowe, dedykowane
rozporzadzenia w sprawie bezpieczenstwa i higieny). Przede wszystkim budynek szkolny
ma zapewni¢ bezpieczenstwo uzytkownikow 1dobre warunki sanitarne. Publikacje
1 podreczniki projektowania budynku szkolnego zazwyczaj dotycza wytacznie fizycznych
aspektow przestrzeni szkolnej, takich jak: wukltad funkcjonalny, bezpieczefstwo,
ergonomia, estetyka i wyraz architektoniczny (Balcer-Zgraja, 2008; Wtodarczyk, 1992a).
Dodatkowo, proces inwestycyjny ze wzgledéw finansowych i1 czasowych czgsto opiera
si¢ wylacznie na wiedzy merytorycznej architektow i1 projektantow, wykluczajac udziat
ekspertow z innych dziedzin, nie wspominajac o partycypacji uczniow (jako gtdéwnego
uzytkownika) w procesie projektowym (Fross, 2015; Polak, 2017). Holistyczne podejscie
do projektowania szkoty uwzgledniajace potrzeby i preferencje dzieci moglyby sprawic,
zeby szkola byta dla uczniow nie tylko zbiorem obcych przestrzeni, w ktérych sg
nauczani, ale stala si¢ dla nich miejscem.

Miejsce to pewien oswojony wycinek przestrzeni, zaréwno fizycznej jak
i symbolicznej. Pojgcie miejsca w teorii architektury ogodlnie jest dobrze znane
(por. miejsce np. w: Tuan, 1987; przestrzen egzystencjalna np. w: Norberg-Schulz, 2000;
placemaking np. w: Dovey, 2009). Natomiast nie znalaztam dotychczas w moich studiach
konkretnego odniesienia do architektury szkolnej. Jednym z powodéw tego stanu rzeczy
moze by¢ fakt, ze architektura szkoty nie posiadala dotad wlasciwej sobie specyfiki.
Korzystata bowiem, jak wspominatam, zrdéznych form czerpigc z architektury
klasztornej, szpitalnej, koszarowej, 1idotad nie wypracowata sobie jedynie
charakterystycznej, dedykowanej architektury w pelni odpowiadajacej swej funkcji.
Innym powodem braku odniesienia teorii miejsca do przestrzeni szkolnej, moze by¢ fakt,
ze do tej pory przestrzeh w szkotach wcigz rzadko ,,nalezy do uczniéw” (Bourdieu
i Passeron, 2012; Nalaskowki, 2002).Oswojenie przestrzeni i stworzenie z niej miejsca

wymaga przejecia symbolicznej wlasnosci nad ta przestrzenig (Tuan, 1987). Jest to
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zestawienie dwoch réznych teorii, z ktorych czerpatam w swojej pracy naukowej: teorii
przestrzeni imiejsca Yi Fu Tuan’a (Tuan, 1987) oraz teorii przekazu kulturowego
1 przestrzeni symbolicznych Pierre’a Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2012), ktore juz
przywolywatam, a ktére ponizej blizej omawiam w kontekscie mojej pracy badawcze;.

Pierre Bourdieu wraz z Jean-Claud’em Passeron’em w ksigzce ,,Reprodukcja.
Elementy teorii systemu nauczania” omoéwil instytucjonalny system o$wiaty oraz
mechanizmy transmisji kultury (2012). Z perspektywy mojego projektu badawczego
publikacja ta jest wazna ze wzgledu na dwa zagadnienia. Przede wszystkim wazna dla
moich badan jest omoéwiona przez Bourdieu i Passeron’a koncepcja przestrzeni
symbolicznej, a w szczego6lnosci relacje miedzy przestrzenig symboliczng a przestrzenig
realng w kontekscie placowek oswiatowych. Istotny jest dla mnie takze ksztalt
elementéw przestrzeni jako narz¢dzi przemocy symbolicznej. Dodatkowo, wazne jest dla
mnie pojecie habitusu jako systemu schematéw myslenia, oceniania i dzialania, zarowno
w kontekscie ksztattowania uniwersum spoteczno-przestrzennego szkoty, jak roéwniez
nierownosci spotecznych w systemie edukacji.

Bourdieu rozréznia przestrzen symboliczng irealng, przy czym zauwaza,
ze ,instytucja w pewnym sensie rodzi przestrzeh symboliczng bardziej realng niz
przestrzen realna” (Bourdieu i Passeron, 2012, s. 197, zob. tez: Evans, 1974). Jest to
szczegodlnie warto§ciowe spostrzezenie podczas badania architektury budynku szkolnego.
Nalezy bowiem rozrozni¢ kiedy architektura jako przestrzen realna jest celowo
ksztattowana jako narzedzie wzmacniajace przestrzen symboliczng, w tym przemoc
symboliczng. Bourdieu, jako przyktad architektury bedacej elementem systemu
przymuséw, przywotat estrade czy katedre¢ w audytoryjnej sali wykltadowej (Bourdieu
1 Passeron, 2012, s. 196). Dodatkowo, Bourdieu wspomina o podobienstwie szkoty
1kosciota, ichociaz ma on na mysli podobienstwo organizacji, instytucji, to jak
oméwitam w rozdziale 1.2. istnieja rowniez podobienstwa w ksztaltowaniu samej
przestrzeni fizycznej stuzacej tym instytucjom i organizacjom. Tozsame przyktady
1 podobne analogie znajdujemy w publikacjach Aleksandra Nalaskowskiego (2002)
1 Augustyna Banki (2016). Chociaz Bourdieu nie bada bezposrednio architektury
placowek oswiatowych, to jednak mozna wnioskowaé, zZe zalicza on architektur¢ do
narzedzi wzmacniajagcych tzw. ,pedagogike zakamuflowang”, czyli mechanizmy
wspierajace reprodukcje kulturowa oraz porzadku spolecznego. Dopuszcza tez, jak juz
wczesniej wspomniatam, traktowanie przestrzeni realnej jako elementu systemu

przymuséw wchodzacych w zakres przestrzeni symbolicznej. Tak rozumiana architektura
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jest $rodkiem stuzacym ujednoliceniu warunkdw pracy szkolnej, w ktorym system
nauczania wyposaza osoby powotane do wdrazania wiedzy w $rodki pedagogiczne:
,»W srodkach pedagogicznych dostarczanych przez SN [system nauczania - N. M.] jego
specjalistom (jak podreczniki, komentarze, skroty, dzienniki, programy, instrukcje
pedagogiczne itd.) nalezy widzie¢ nie tylko pomoc przy wdrazaniu wiedzy, ale takze
srodki kontroli zmierzajace do ochrony ortodoksji PS [pracy szkolnej - N. M.] przed
indywidualnymi herezjami” (Bourdieu 1 Passeron, 2012, s. 139); , Tendencja do
«rutynizacji» pracy pedagogicznej, przejawiajaca si¢ migdzy innymi w produkcji
narzgdzi intelektualnych 1 materialnych realizowanej przez szkote idla szkoty,
podrecznikdéw, zbiorow, siedzib itp., pojawiala si¢ wraz zpierwszymi oznakami
instytucjonalizacji w szkolach tradycyjnych [...]” (Bourdieu 1 Passeron, 2012, s. 295).
Jako zrutynizowane powstawaly np. szkoly wiejskie pod zaborem pruskim, a takze
omoOwione wczesniej typowe szkoly tysigclatki, obydwie grupy przyktadow do dzi$
spotykane i funkcjonujace (nadal jako szkoty) w Polsce.

W zwigzku z powyzszym, zatozylam w swej pracy naukowej badanie przestrzeni
szkoty warstwowo, tzn. badatam materialne i niematerialne warunki w odniesieniu do
preferencji dzieci. Natomiast we wspolpracy z pedagozka Justyng Pilarska podjetam si¢
rozwazan na temat architektury jako potencjalnego narzedzia wzmacniania lub
blokowania przemocy symbolicznej. We wspdlnej publikacji rozwazalySmy rowniez
kiedy jest to $wiadomie icelowo stosowane narzedzie, akiedy jest wynikiem
nieuswiadomione] 1 bezrefleksyjnej reprodukcji (zob. Pilarska 1 Miler-Ogorkiewicz,
2023, 2024). Zkolei w kontekscie szkoty, uswiadomienie mechanizméw przemocy
symbolicznej, realizowanej za posrednictwem jej przestrzeni, moze potencjalnie
doprowadzi¢ do roztozenia architektury szkoty na czgsci pierwsze i zbudowania na nowo,
aby wytworzy¢ przestrzenie realne isymboliczne, na miar¢ potrzeb wspotczesnej
edukacji. Probe nakres$lenia pewnych rekomendacji zamie$citam w zataczniku 4. do
niniejszej pracy.

Wspomniane wczesniej pojecie 1role habitusu w rozumieniu Bourdieu,
w kontekscie ksztattowania przestrzeni szkoty, mozna rozwaza¢ w dwoch etapach:
najpierw projektowania szkoty przez architektow na zamoéwienie inwestoréw oraz
decydentéw, a pdzniej — odbioru tej architektury przez uzytkownikéw — nauczycieli
iucznidéw. Z uniwersum przestrzenno-spotecznym szkoty zwigzane jest wiele grup

i wiele habituséw, ktére moga potencjalnie si¢ krzyzowac. Co wigcej, kazdy uczestnik
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zardwno procesu inwestycyjnego, jak icyklu zyciowego szkoty, ma odmienny kapitat
kulturowy (o kapitale i nierownosciach pisatam wiecej w rozdziale 1.2.).

Zatem reprodukcja kultury nie nastgpuje jedynie przez transmisje tej kultury
w trakcie nauczania w szkole, czyli w czasie eksploatacji, uzytkowania, funkcjonowania
szkoty, ale moze tez nastgpowac wczesniej, poprzez uczestnictwo osob o réznym kapitale
1 habitusie w procesie projektowym, inwestycyjnym, poprzedzajacym funkcjonowanie
szkoty. Na przyktad architektowi, projektantowi, absolwentowi szkoty o specjalnosci
architektonicznej, zostaje wdrozony specyficzny habitus (Banka, 2016; Bourdieu
i Passeron, 2012). Wiasciwos$ci tego habitusu sg odmienne od habitusu 0s6b o innym
wyksztatceniu, azatem ta grupa procesu inwestycyjnego inaczej odbiera ksztalt
przestrzeni. Inaczej go tez projektuje, a mowigc jezykiem socjologii przestrzeni
produkuje lub reprodukuje (zob. produkcja przestrzeni, m.in.: Lefebvre, 1991)°; Low,
1996; zob. architektura jako proces spoteczno-przestrzenny, m.in.: Kurnicki, 2017;
Pilarska i Miler-Ogorkiewicz, 2023, 2024).

Z jednej strony odbior iprojektowanie architektury sg dyktowane habitusem
wdrozonym w szkole architektonicznej, z drugiej jednak moze nastepowac odtwarzanie
pierwotnego habitusu, wdrozonego przez kapitat kulturowy czy zakorzeniony etos
rozumiany jako zbior wartosci, norm moralnych i obyczajow charakterystyczny dla dane;j
grupy spotecznej, w ktorej nastepowato wychowanie w dziecinstwie, por. Kunowski,
2001). To znaczy, ze architekt, $wiadomie lub nie, moze odtwarzac¢ to, co jest mu znane
z wlasnego dziecinstwa, czyli np. ksztalt przestrzeni szkolnej. Tak opisuja to Bourdieu

1 Passeron:

Czyz nie moéwi si¢, ze mlody nauczyciel przyjmuje za wzdr swe wspomnienia z zycia
licealisty i studenta? Nie dostrzega si¢ jednak, ze tym samym zadekretowana zostaje trwatos¢
rutyny. Albowiem woéwczas profesor jutra bedzie mogl jedynie powtarzaé gesty swojego
profesora z wczoraj, tak jakby on sam nasladowatl tylko swego wlasnego nauczyciela; nie
wiadomo, jak w tym nieustajagcym nastepstwie modeli odtwarzajacych si¢ kolejno mozna by

kiedykolwiek wprowadzi¢ jakas nowos¢. (2012, s. 143)
W kontekscie projektowania budynkow szkolnych potwierdza to Marcin Polak:

W przypadku takiej rozmowy [o ksztattowaniu $rodowiska szkolnego - N. M.] brak
partycypacji spolecznosci szkolnej lub niewystarczajaca partycypacja moga prowadzi¢ do

reprodukcji rozwigzan zepoki przemyslowej (czyli, inaczej moéwigc, odzwierciedlenia

Zobacz réwniez: Low, 1996; zobacz takze: architektura jako proces spoleczno-przestrzenny,
m.in.: Kurnicki, 2017; Pilarska i Miler-Ogorkiewicz, 2023, 2024.
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szkoly, do ktorej chodzili ci architekei i projektanci, moze tylko z nieco nowoczesniejszym
wystrojem), badz tez do powstania obiektow, ktore zzewnatrz wygladaja bardzo
nowoczesnie i oryginalnie, ale w srodku okazujg si¢ by¢ infrastruktura, ktéra nie nadaje si¢
na placowke edukacyjna lub zawiera wady powaznie utrudniajace funkcjonowanie szkoty.

(2017, 5. 9).

Polak wskazuje przy tym, ze aby wprowadzi¢ jakgs nowos¢, potrzeba polaczenia
wiedzy 0sob z réznych grup, a zatem w nomenklaturze Bourdieu — potaczenia roznych
habitusow oraz kapitalow kulturowych, aby zweryfikowa¢ zalozenia teoretyczne
z praktyka uniwersum szkolnego.

Idac dalej, réwniez $wiatowej klasy architekci, jak Juhani Pallasmaa i Peter
Zumthor, pisza w swych publikacjach o warto$ci wspomnien dotyczacych wrazen
odczuwania architektury oraz o celowym odtwarzaniu owych wrazen, o poszukiwaniu ich
w ksztattowanych przez siebie nowych przestrzeniach. Przy czym mowig oni
o $wiadomym icelowym doborze wilasnych doswiadczen oraz o refleksyjnym
i krytycznym podejsciu do nich, w celu zastosowania ich ku korzy$ci nowego tworu, nie

za$ bezrefleksyjnemu powielaniu rozwigzan typowych:

Kiedy pracuj¢ nad jakims projektem, daje si¢ prowadzi¢ zapamigtanym obrazom i nastrojom,
ktére moge powigzac¢ z poszukiwang architekturg. Wigkszo$¢ tych, ktore przychodza mi na
mysl, bierze si¢ z osobistych przezy¢ idlatego tez rzadko sg opatrzone zapamigtanym
komentarzem architektonicznym. W trakcie projektowania staram si¢ ustali¢ ich znaczenie
po to, zeby si¢ od nich nauczyé, jak wykreowaé okreslone formy obrazowe i nastroje.

(Zumthor, 2010, s. 26; zob. tez: Pallasmaa, 2012)

O potrzebie krytycznego podejscia, refleksji, interdyscyplinarnej dyskusji oraz
holistycznego podejscia dla wprowadzenia jakiejs nowosci bede jeszcze mowic
w kolejnych rozdziatach niniejszej pracy.

Natomiast tutaj chcialabym poswieci¢ jeszcze uwage drugiemu etapowi,
w ktorym habitus oraz kapital kulturowy ma znaczenie. Mianowicie etapowi
funkcjonowania uniwersum szkolnego 1jego uzytkowania przede wszystkim przez
ucznidow 1inauczycieli, o odmiennych habitusach. Bourdieu w konteks$cie przekazu
pedagogicznego méwi o zréznicowanych poziomach odbioru i kategoriach odbiorcow,
w tym o odbiorcach uprawnionych. Odbiorcy przekazu pedagogicznego charakteryzuja
si¢ r0znymi dyspozycjami do uznania i nabywania kultury szkolnej.

Wedtug definicji Bourdieu habitus to system schematdéw percepcji, myslenia,

oceniania i dzialania (Bourdieu i Passeron, 2012, s. 112), a kapital kulturowy to ogo6t cech
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spolecznych okreslajacych sytuacje wyjsciowa dzieci (Bourdieu i Passeron, 2012, s. 175).
Swiadomo$¢ roznic migdzy samym habitusem a kapitatem kulturowym oraz roznic
mig¢dzy habitusami 1 kapitatem kulturowym odbiorcéw réznych kategorii, oraz odbiorcow
i architektow, otwiera nowe mozliwosci, nowe aspekty potencjatu edukacji, w tym
réwniez poprzez pedagogicznos¢ architektury (zob. Pilarska i Miler-Ogorkiewicz, 2023,
2024), jako $rodka wyroéwnywania habituséw inarzedzia do tworzenia przestrzeni
inkluzywnych, odpowiednich dla wszystkich kategorii odbiorcow, anie tylko tych
uprawnionych.

Nalezy przy tym pamigta¢, ze habitus w mysl reprodukcji Bourdieu to
,»Spotecznie ustanowiona natura” (Bourdieu i Passeron, 2012, s. 15), a przez t¢ spoleczna
soczewke istniejg roznice postrzegania przestrzeni przez rdzne grupy spoleczenstwa
(Hall, 2001). Jednakze w rozwazaniach nad przestrzenig mozna réwniez odwotac si¢ do
naturalnych, archetypowych potrzeb czlowieka, ktore zdaja si¢ by¢ uniwersalne
iniezalezne od kultury, w ktorej si¢ wychowuje. Ta perspektywa jest druga, z ktorej
czerpalam w swej pracy naukowej, a pochodzi z publikacji Yi Fu Tuan’a pt. ,,Przestrzen
1 miejsce” (1987).

Yi-Fu Tuan wyodrebnit z szerokiego pojecia fizycznego otoczenia cztowieka dwa
elementy jakimi sg tytutowe przestrzen imiejsce. Analizowat je pod katem ludzkiego
doswiadczenia irozumienia. W kontekscie moich badan szczegélnie wazne byly
nastepujace zagadnienia: dos§wiadczenie 1 rozumienie przestrzeni i miejsca, w tym wptyw
kultury oraz znaczenie estetyki; warunki jakie musi spelnia¢ przestrzen, by stata sie
miejscem, Wwtym pojecie uczlowieczenia, $wiadomosci budowania iaktywnego
uczestnictwa/zaangazowania; réznice w do§wiadczaniu i rozumieniu przestrzeni, miejsca
1 czasu u dzieci 1 dorostych.

W  odniesieniu do pierwszego zagadnienia Tuan rozwazal znaczenie
biologicznych uwarunkowan czltowieka iich stosunek do wptywu kultury na
doswiadczenie i zrozumienie przestrzeni oraz miejsca. Zauwazyt dwa fakty. Po pierwsze
niemowleta 1 najmiodsze dzieci posiadajg prymitywng swiadomos$¢ przestrzeni i miejsca.
Po drugie istnieja ,,uniwersalia", to znaczy cechy wspolne i niezalezne od wtasciwosci
poszczegolnych kultur, a $wiadczace o powszechnej kondycji ludzkiej. Mowa tutaj
o dyspozycjach, zdolno$ciach i potrzebach, a takze zmystach i wymiarze ludzkiego ciata.
Jednakze kolejnym spostrzezeniem Tuan’a bylo to, ze intuicyjne doswiadczenie osobiste
oparte jest na intelektualnych aktach widzenia 1 styszenia, i jako takie ostatecznie zostaje

poddane strukturom oraz wiedzy konceptualnej. Te za$ zalezne s od kultury. Majac to na

34



uwadze, nalezy pamig¢ta¢ o niejako dwodch etapach ludzkiej percepcji: (1) osobistym,
intymnym doswiadczeniu trudnym do zwerbalizowania/opisania oraz (2) spolecznie
przyjmowanym pogladzie zaleznym od wtasciwosci poszczeg6lnych kultur.

O percepcji architektury ogdlnie (w tym przestrzeni 1 miejsca) jako intymnym
doswiadczeniu mowili wspomniani wczesniej architekci Pallasmaa 1 Zumthor. Podobnie
jak oni, Tuan zauwazal, ze nowoczesna architektura kreuje przestrzenie wizualne,
w ktorych estetyka ma pierwszorzedne znaczenie. Pallasmaa nazwal nawet to zjawisko
hegemoniq wzroku (2012, s. 21-26). Jednakze wedlug tych architektow intymne
doswiadczenie miejsca jest zdecydowanie mniej zalezne od estetyki i wyrazistosci
wizualnej, azdecydowanie bardziej zalezy od pozostalych zmysléw i percepcji
niematerialnych wtasciwosci architektury. Do takich wiasciwosci architektury wtasnie
nalezy kolejne zagadnienie jakie omawial Tuan, czyli warunki, jakie musi spetniac
przestrzen, by stala si¢ miejscem, o czym za chwilg.

W drugim etapie percepcji znaczng role odgrywaja czynniki kulturowe jak
skojarzenia, symbole 1archetypy oraz stosunki spoteczne, atakze architektura jako
otoczenie budowane w konkretnej kulturze. Znaczenie tych archetypéw moze wydawac
si¢ niekiedy ponadkulturowe w przeciwienstwie do wyrazania przez architekture
specyficznie kulturowych form zycia spotecznego. Oznacza to, ze pewne zabiegi
architektoniczne jak ,,rozgraniczenie i intensyfikacja form zycia spotecznego” sga znane
wszystkim spoteczenstwom, ale forma 1iksztalt, atakze sposob kreowania iich
odczytywania jest juz zalezny od kultury danego spoleczenstwa (Tuan, 1987, s, 140).
o réznicach kulturowych w ksztaltowaniu 1 percepcji przestrzeni traktowali szerzej
wspomniani wezesniej Edward T. Hall (2001) oraz Amos Rapoport (2000), a takze Banka
(2016).

W $wietle powyzszych stwierdzen, majac na uwadze mdj obszar zainteresowan
badawczych, niejako w kategoriach uwrazliwiajacych mnie jako badaczke, bratam pod
uwage rowniez nastepujace kwestie:

e na jakim etapie percepcji otoczenia pozostaje dziecko w wieku
wczesnoszkolnym? Na ile intuicyjnie odczuwa formy architektoniczne, a na ile
czytelne sg dla niego tresci zapisane w tych formach?

e (zy percepcja dziecka jest jeszcze intuicyjna czy juz nosi znamiona percepcji
zaleznej od kultury? Czy jego naturalne potrzeby sa nadal czytelne dla niego

samego 1zaspokajane przez nie wtym otoczeniu, czy jednak przemoc
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symboliczna w budynku szkolnym wywiera juz taki wplyw, Ze te potrzeby sa

thumione i nierozpoznane?

e czy dziecko juz odczytuje S$rodki architektoniczne, ktore stuza przemocy
symbolicznej 1 jest im podlegle w mysl przestrzeni symbolicznej Bourdieu?

W tym miejscu jednak powrdé¢my do warunkow jakie musi spetniaé przestrzen,
by stata si¢ miejscem. Wedlug Tuan’a miejsce definiujg takie pojecia jak: odrgbnos¢,
schronienie, opieka, bezpieczenstwo, uczlowieczenie, stato$¢, nacechowanie wigzig
zinnymi ludzmi (w tym réwniez wi¢z jako miejsce), pauza w czasie, intymnosc,
poczucie tozsamosci. Powyzsze cechy zdaja si¢ wyraza¢ uniwersalne, pierwotne potrzeby
cztowieka. Dopiero ich forma architektoniczna jest rozstrzygana kulturowo. Owe
warunki miejsca jak sugerowat Tuan, nie sg mozliwe do zaprojektowania, ale powstaja
w czasie, przez doswiadczanie 1 przezywanie w tej przestrzeni roéznych wydarzen
o silnym nacechowaniu emocjonalnym, sentymentalnym, ogdlnie rzecz ujmujac — przez
przywigzanie. Szczegllnie waznymi dla moich badan sg tutaj pojecia ucztowieczenia
1 zaangazowania, a niektorzy, jak Pallasmaa, mowig nawet o udomowieniu: ,,Architektura
jest podstawowym narz¢dziem umiejscawiajagcym nas Ww przestrzeni 1czasie oraz
nadajagcym tym wymiarom ludzka miar¢. Pozwala udomowi¢ bezgraniczng przestrzen
1 nieskonczony czas, dzigki niej ludzkos$¢ jest w stanie je znies¢, zamieszka¢ w nich 1 je
zrozumie¢” (Pallasmaa, 2012, s. 23).

Dodatkowo, jak zauwazyl Tuan nowoczesna architektura redukuje aktywne
uczestnictwo stawiajac przysztego uzytkownika w biernej roli. Aktywne uczestnictwo
w ksztattowaniu architektury buduje $wiadomos¢ 1wiedze przestrzenng, w tym
odpowiedzialno$¢ i dbatos¢ o otoczenie, atakze pozwala przyczynia¢ si¢ do poczucia
miejsca przez docelowych uzytkownikow. O tym, w kontekscie szkoty, méwili rowniez
migdzy innymi Bolestaw Kiernicki (1961), Jan Kropiwnicki (1985) i Henryk Zygner
(1978), szczegbdtowiej omawiam te zagadnienia w dalszych czeSciach niniejszej
rozprawy.

W tym momencie wazne jest spostrzezenie réznic w dos§wiadczeniu i rozumieniu
przestrzeni, miejsca i czasu u dzieci i dorostych. Mowi o nich wtasnie Tuan podkreslajac,
ze $wiadomo$¢ przestrzenna dzieci najmtodszych jest prymitywna i dopiero z wiekiem
nabiera struktur. RoOwniez czas jest przez dzieci zdecydowanie inaczej postrzegany.
Podobnie twierdzi Nalaskowski (2002) w kontekscie ogdlnym poréwnujac stosunek

jednego roku zycia do juz przezytej calosci, a takze Wilodarczyk (1992) i Zygner (1978)
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w konteks$cie czasu spedzonego w szkole przez czlowieka w skali calego zycia. Powyzsze
zagadnienia sg bardzo wazne dla moich badan.

Podsumowujac, wydaje si¢, ze w dyskusji dotyczacej wspodiczesnej polskiej
szkoly (jako instytucji ibudynku) silnie reprezentowane sg dwie rdézne teorie: teoria
reprodukcji Bourdieu skoncentrowana na arbitralnej przestrzeni symbolicznej 1 fizycznej
w rgkach dorostych oraz teoria przestrzeni i miejsca Tuan’a, wedle ktorej czlowiek —
w tym przypadku uczen, dazy do oswojenia fizycznej i symbolicznej przestrzeni, w ktorej
nie tylko przebywa/egzystuje, ale w ktérej ma funkcjonowac i osiggaé stan dobrego
samopoczucia, poczucie komfortu i bezpieczenstwa niezbednego do efektywnego uczenia

si¢ (zob. tez: Perzynska, 2015).

Rysunek 1

Ujecie teoretyczne z pokazaniem Scierania sie dwoch roznych teorii

Wiasciciele przestrzeni
szkolnej
Rola i miejsce ucznia w szkole
Udomowienie
Szkota wzorcowa

Tuan

Miejsce
Udomowienie
Alternatywne szkoty

Bourdieu
Reprodukcja

Szkota typowa
Transmisja kulturowa

Zrodto: opracowanie wlasne

W tym kontekscie szczegdlnie interesujace jest, jak materialne elementy szkoty —
uktad budynku, rozmieszczenie klas, a nawet mundurki szkolne — wplywaja na relacje
wladzy 1formowanie si¢ przestrzeni symbolicznej. Przyktadowo, klasyczny model
hierarchii na linii nauczyciel — uczen, zostat wzmocniony poprzez architektoniczne
rozwigzania takie jak podwyzszone katedry czy frontalne ustawienie tawek. w okresie
mig¢dzywojennym te struktury wspierano poprzez mechanizmy dyscyplinujace, ktore
przybieralty zarowno forme¢ przemocy fizycznej (w szkotach powszechnych), jak
1 symbolicznej kontroli (w gimnazjach), co dokladnie opisala wczes$niej wspomniana

Piotrowska-Marchewa (2013). Wspotczesnie, cho¢ bezposrednia przemoc zostata
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wyeliminowana, przestrzen szkoty nadal moze odgrywac rolg kontrolujaca — przyktadem
jest uktad klasowy, ktory utrwala dominacje nauczyciela, czy organizacja korytarzy

1 przestrzeni wspolnych regulujaca porzadek 1 ruch uczniow.

1.4. Wybor ujecia teoretycznego

W swoich badaniach koncentruj¢ si¢ na perspektywie dziecka jako uzytkownika
przestrzeni szkolnej, w zakresie aspektow materialnych i niematerialnych tej przestrzeni.
Szczegdlnie interesuje mnie to jak szkota jako instytucja ksztaltuje przestrzen
edukacyjna, ale takze jak uczniowie — wchodzac w interakcje z réznymi aktorami tego
uniwersum — moga ja zmienia¢ iadaptowaé. Szczegélnie istotne wydaje si¢ to
w kontekscie wspolczesnych, alternatywnych modeli edukacji, ktore redefiniujg zaré6wno
przestrzen fizyczna, jak i symboliczng szkoly. Edukacja domowa, nauczanie zdalne czy
szkoly lesne pokazuja, ze przestrzen edukacyjna moze przybiera¢ zupelnie nowe formy,
podwazajac tradycyjne hierarchie i otwierajac pole do refleksji nad nowymi modelami
ksztatcenia. W tym kontekscie interdyscyplinarne podejscie do projektowania przestrzeni
szkolnej — uwzgledniajace zaré6wno czynniki spoleczne, jak iindywidualne potrzeby
ucznidow — staje si¢ kluczowe dla przysztosci edukacji.

Uchwycenie ztozonosci srodowiska szkolnego oraz wzajemnego oddziatywania
przestrzeni fizycznej i symbolicznej bylo dla mnie intuicyjne i tatwiejsze ze wzgledu na
moje podwojne kompetencje jako absolwentki architektury, architektki oraz doktorantki
nauk spotecznych. Niemniej, tak obszerna i interdyscyplinarna praca badawcza
wymagata oparcia teoretycznego 1 metodologicznego niosgcego  rozwijajace
iuzupehiajace intuicj¢ narzedzia iperspektywy, atakze pozwalajace na rzetelnie
udokumentowanie pracy badawcze;.

Poczatkowo rozwazatam skorzystanie zteorii aktora-sieci (Actor-Network
Theory, ANT). Teoria ta pozwolitaby spojrze¢ na szkote jako na dynamiczng siec
aktorow, zarowno ludzkich (uczniowie, nauczyciele, rodzice, projektanci przestrzeni), jak
i nieludzkich (budynek szkolny, organizacja przestrzeni, uktad tawek, podreczniki,
regulaminy), ktore wspottworza rzeczywisto$¢ edukacyjng i ksztattuja doswiadczenia
uczniow. Z perspektywy ANT nie mozna rozpatrywaé szkolnej przestrzeni symbolicznej
i fizycznej jako oddzielnych bytow — s3 one ze sobg nierozerwalnie zwigzane
iwzajemnie na siebie oddzialuja, co doskonale wida¢ w historycznych formach

organizacji szkoty oraz w procesach jej wspotczesnej transformacji.
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Niemniej, ostatecznie zdecydowatam si¢ jednak na zaczerpnigcie z szerokiego
iobfitego zakresu jakie daja studia nad infrastrukturg. Pojgcie infrastruktury jest
wielowarstwowe jak samo pojecie przestrzeni, atakze blizsze mnie, jako badaczce
i architektce, ze wzgledu na pierwotne wyksztatcenie architektoniczne. Pierwszy raz,
naukowo, zetkngtam si¢ ztym pojeciem wiasnie podczas studiow architektonicznych
podczas projektowania réznorodnych obiektow. Infrastruktura byla pojmowana przeze
mnie jako osadzenie konkretnego obiektu w wigkszej catosci 1 gtdbwnie dotyczyta §wiata
materialnego (zob. tez: Kanoi i in., 2022).

Drugi raz natknglam si¢ na pojecie infrastruktury juz w kontekscie szkoty
podczas poszukiwania i opracowywania przegladu literatury do projektéw badawczych
opisanych w niniejszej rozprawie. W publikacji z 1978 roku pt. ,Zagadnienia
nowoczesnej infrastruktury szkot” Henryk Zygner poswiecit duzo uwagi pojeciu
infrastruktury. Zaznaczal, Ze pojecie infrastruktury w kontek$cie o$wiaty pojawia sig
i rozpowszechnia w polskiej literaturze od okoto 1970 roku. Zygner podkres$la, ze
niezaleznie od zakresu jakiego dotyczy (szkolnictwo zawodowe, sie¢ szkot czy
pojedyncza szkota), pojecie infrastruktury zawsze obejmuje niezbedne dla realizacji
zadan o$wiaty uwarunkowania, zardOwno spoleczne jak imaterialne. Zygner omawiat
infrastrukture szkolnictwa jeszcze tacznie jako byt spoteczno-przestrzenny. Natomiast
zauwazyt zlozono$¢ tego pojecia, wyodrgbnianie zniego poszczegdlnych czynnikéw
oraz oddzielne badania nad nimi wréznych dyscyplinach (Zygner, 1978, s. 3).
To doprowadzito do tego, ze infrastruktura nabrata znaczenia bardziej technicznego,
zwigzanego z wytwarzaniem $rodowiska zbudowanego w jego fizycznym wymiarze. Do
podobnego spostrzezenia dotart Marco Di Nunzio i zaproponowat jeszcze inne jego
wyjasnienie:

Susan Leigh Star zauwazyla, ze funkcjonowanie infrastruktury jest ,,czgsto przyziemne do
granic nudy, obejmujace takie rzeczy jak wtyczki, standardy i formy biurokratyczne” (Star,
1999, s. 377). Taki brak zainteresowania byt wynikiem skuteczno$ci modernistycznych
przedstawien infrastruktury jako bezwladnej, niemal niewidocznej i funkcjonalnej.
Modernistyczne rozumienie technologii skutecznie izolowato infrastruktur¢ od spojrzenia
antropologow, jako domeng technicznych rozwiazan iustalen, ktore byly niezalezne od

polityki i do§wiadczenia zyciowego (Graham i Thrift, 2007). (Di Nunzio, 2018, s. 1, zob. tez:
Niewohner, 2015, s. 119)

Natomiast, = w zwigzku  zrozwojem  dyscyplin  1ipotrzebg  podejscia

interdyscyplinarnego, nie tylko w badaniach nad szkota, pojecie infrastruktury powraca
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jako propozycja podej$cia do interdyscyplinarnego, holistycznego badania ztoZzonych
srodowisk: ,,w naukach spotecznych przez infrastrukture rozumiemy zbidr czynnikow
spotecznych, instytucjonalnych, materialnych, kulturowych itd., ktére sg niezbedne do
sprawnego funkcjonowania danej praktyki lub technologii” (Gadecki i in., 2023, s. 1-2).
Dodatkowo Di Nunzio zauwaza, ze: ,antropolodzy badali [réwniez], w jaki sposob
infrastruktura stanowi podstawe doswiadczen estetycznych srodowiska zabudowanego,
utrwalajac nasze poczucie wilasnej wartosci 1 miejsca w swiecie w formie przewodow,
rurociggow 1 struktur cementowych (Larkin, 2015; von Schnitzler, 2015; Jensen, Morita,
2017)” (Di Nunzio, 2018, s. 1).

Podobnie jak teoria ANT, studia nad infrastruktura pozwalaja dostrzec
roznorodne czynniki istniejagce w danej przestrzeni, przy czym wydaje si¢, ze pojecie
infrastruktury pozostaje wrazliwsze na niewidoczne na pierwszy rzut oka byty oraz
relacje miedzy nimi: ,byty symboliczne sg rowniez wazng cze$cig infrastruktury”
(Gadecki iin., 2023, s. 4), a wlasnie takim bytem jest przestrzen symboliczna w szkole.
Co wigcej, Di Nunzio méwi wprost, ze infrastruktura moze by¢ narzedziem kontroli, co
tym bardziej koreluje z podjetym przeze mnie problemem badawczym: ,,jak zauwazyli
etnografowie i geografowie, budowa infrastruktury nie jest neutralnym
przedsiewzigciem. Podczas gdy nadal uciele$niaja wizje postepu, rurociagi, autostrady
ilinie elektryczne shuza interesom, narzucajag rezimy Kkontroli itworza geografie
ponizenia i segregacji (Lefebvre, 2003; Anand, 2012; Graham, 2004, 2010; Graham
i Marvin 2001; Smith, 1986; Harvey i Knox 2015; Mbembe, 2004; Caldeira, 2001;
Rodgers i O’Neill 2012)” (Di Nunzio, 2018, s. 1) oraz ,,badania infrastruktury sugeruja,
ze osiagnigcie sprawiedliwych spoleczenstw nie zalezy tylko od relacji, ale od natury
tych relacji migdzy ludzmi i z ich otoczeniem (Gandy, 2003). Infrastruktura, jako zbior
relacji, moze by¢ czynnikiem ucisku” (Di Nunzio, 2018, s. 2). Uzmystowienie sobie tych
zalezno$ci oraz prowadzenie badan w uj¢ciu studidow nad infrastrukturg w kontekscie
uniwersum szkolnego skutecznie pozwala na wychwycenie izbadanie przestrzeni
symbolicznej, zakresu jej istnienia oraz obszaru wpltywdéw zgodnie z teorig transmisji
kultury Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2012). W kontekscie infrastruktury ogolnie,

swietnie ujat to réwniez Jorg Niewohner:

« [oddolne], wybory dokonane podczas budowy systemow [...] moga nie by¢ juz oczywiste,
ani nawet widoczne dla zwyktych uzytkownikow. Wiedza obywatelska cicho wycofuje si¢ do
infrastruktury» (Fischer, 2005). Stad «[z]rozumienie natury prac infrastrukturalnych

obejmuje rozwinigcie wyboréw politycznych, etycznych i spotecznych, ktére zostaly
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dokonane w trakcie ich rozwoju» (Bowker iin., 2010, s. 99) i ktore czgsto wydaja si¢ na

powierzchni jedynie decyzjami technicznymi. (2015, s. 122)

Przetozenie jego stwierdzenia na uniwersum szkoty dobrze odzwierciedla procesy
zachodzace podczas ksztattowania przestrzeni szkolnych oraz ich uzytkowania, a takze
relacje migdzy decydentami a uzytkownikami tej przestrzeni.

Infrastrukture mozna badaé¢ zréznych uje¢ metodologicznych i teoretycznych
(zob. Gadecki i in., 2023; Niewohner, 2015). Jak wczesniej wspomniatam pojecie to jest
szerokie i1uzywane w roznych dyscyplinach nieco inaczej (Gadecki iin., 2023, s. 4;
zob. tez: Buhr, 2003). Zatem dostgpne sa roéwniez rézne koncepcje podejscia do
zagadnienia infrastruktury, m.in. w konteks$cie etnografii infrastruktury jak i antropologii
infrastruktury.

Co wigcej, dzieki temu, studia nad infrastrukturg dostarczajg bardzo szerokiej
1 elastycznej strategii badawczej, co zdecydowanie dobrze scala si¢ z eksploracyjnym,
interdyscyplinarnym i jako$ciowym charakterem moich badan. Zastosowanie pojecia
infrastruktury 1izwigzanych znig strategii badawczych pozwolito na uchwycenie
nieoczywistych bytéw, w tym przestrzeni symbolicznej, w uniwersum szkolnym oraz
osiggnigcie celu badawczego jakim bylo miedzy innymi wyodrebnienie i opisanie
czynnikow, ktére sa najbardziej znaczace dla czasami niedostrzeganej (invisible,
transparent, tacit) lub marginalizowanej grupy spolecznej w szkole, czyli uczniéw.

Dodatkowo, podobnie jak w badaniach nad infrastrukturg prowadzonych przez
wspomnianych badaczy, tak 1 w przypadku moich badan epidemia COVID-19 rowniez
byla momentem krytycznym, uwidaczniajagcym 1 uswiadamiajagcym funkcjonowanie
infrastruktury szkolnej oraz kwestionujacym jej dotychczasowa forme¢ (Gadecki iin.,
2023; Loureiro 1in., 2020), bedac zarazem niestychanie dogodnym momentem na jej
badanie w zatozonym przeze mnie zakresie, poniewaz doswiadczenie nauki zdalnej

pozwolilo na poglebienie refleksji nad uniwersum spoleczno-przestrzennym szkoty.

1.5. W poszukiwaniu wspdlnego jezyka

Roéznica miedzy proza a poezja nie wynika z uzywania odmiennych jezykow, lecz z innego

sposobu wykorzystania tego samego jezyka. (Aleksander i in., 2008, str. LV)

Zdarza si¢, ze pewne pytania, pomimo uplywu czasu, pozostajg niezmienne
i aktualne. Kazda epoka odpowiada na te pytania najlepiej inajpeiniej jak potrafi,

zgodnie ze swoim aktualnym stanem wiedzy. Co wigcej, te pytania, pomimo tak licznych
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prob, nadal pozostaja bez ostatecznej odpowiedzi, nadal sg pilne i zglebiane. Bo przyrost
wiedzy komplikuje odpowiedz. Wraz z rozwojem réznych waskich dyscyplin, niekiedy
zatraca si¢ 13czno$¢ z innymi, szerszymi ujeciami. Odpowiedzi stajg si¢ wielowatkowe,
wielowarstwowe, trudne do uchwycenia w interdyscyplinarng catos¢.

Przykladem takiego zagadnienia jest wlasnie pytanie o ksztalt szkotly
wspoélczesnej, rozumianej zaré6wno w kategoriach budynku, jak i instytucji, zar6wno
przestrzeni materialnej jak 1 symboliczne;j. Szkoty jako placowki
opiekunczo-wychowawczej ksztalcacej kolejne pokolenia. Szkoty jako drugiego po domu
miejsca, w ktorym cztowiek spedza najwigcej swojego czasu w mtodosci.

Poszukiwania odpowiedzi na to pytanie trwaja od samego poczatku ksztattowania
szkot. W Polsce pierwsze podrgczniki dotyczace ksztattowania szkdt powstawaly
z poczatkiem XX wieku 1iobejmowaty swym zakresem architekturg, pedagogike,
medycyn¢ 1higien¢ szkolng (zob. Holewinski, 1908; Kuzma, 2012). Podobnie
podreczniki z trzeciego ¢wieréwiecza XX wieku nadal obejmowaty zagadnienia z wielu
dyscyplin (zob. Kiernicki, 1961; Wtodarczyk, 1988b; Zygner, 1978). Jednak pdzniejsze
poszukiwania zdajg si¢ juz ukierunkowywaé w wezsze, wyspecjalizowane ujecia
(zob. Balcer-Zgraja, 2008; Neufert, 2011; Wtodarczyk, 1992a), aby na poczatku
XXIwieku ponownie domaga¢ si¢ ujecia szerszego, interdyscyplinarnego
(zob. Konieczny, 2006; Nalaskowski, 2013; Polak, 2016). Powodem zdaje si¢ by¢
nierownolegly i zr6znicowany rozwdj dyscyplin majacych wptyw na ksztatt wspotczesne;j
szkoly. Ze wzgledu na specyficzng sytuacje polskiego szkolnictwa zwigzanego
z omoéwiong w rozdziale 1.2. akcja budowy ,,Tysigca szkét na tysigclecie", potrzeba
rozwoju architektury szkoty w Polsce zostala na pewien czas wyczerpana lub wrecz
zatrzymana (Wtodarczyk, 1988a). Natomiast nauki spoteczne ihumanistyczne stajac
wobec zmian iwyzwan konca XX ipoczatku XXI wieku nieustannie rozwijaja si¢
(zob. Banka, 2016; Nalaskowski, 2002). Lacznos$¢ tych dyscyplin, jesli nie calkiem
zerwana, to jednak zostala co najmniej mocno nadwyrezona. Stad pytanie o ksztatt szkoly
na miar¢ wspoétczesnych potrzeb w ujeciu holistycznym, spojnym, interdyscyplinarnym,
jest tym bardziej aktualne i pilne.

Jak wspomniatam wcze$niej, jedng z pierwszych publikacji dotyczacych
ksztattowania polskich szkét byt podrecznik architekta Jozefa Holewinskiego
pt."O budowie 1urzadzeniu szkol, podrecznik praktyczny” (1908). Autor traktowal
srodowisko szkolne jako komplementarng catos¢ podkreslajac zwigzek miedzy

architekturag a zdrowiem fizycznym i psychicznym cztowieka, w tym przypadku szkoty
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iuczniow. Przy czym juz wtedy mowit on o powstawaniu nowej dyscypliny — higieny
szkolnej, co wskazuje na ztozono$¢ zagadnienia i ukierunkowania poszukiwan na wezsze
obszary naukowe, ale doglebniej zbadane.

Jak zkolei wspomniatam w rozdziale 1.4., podobnego spostrzezenia dokonat
Zygner omawiajac infrastrukture i wyodrebniajac z niej czynnik spoteczny. Zauwaza
jednak, ze ,,ze wzgledu na wysoki stopien ztozonosci czynnika spotecznego, niezbednego
dla funkcjonowania urzadzen o$wiaty i wychowania wyodrebnia si¢ go irozpatruje
oddzielnie w badaniach nad kadra o$wiaty 1 wychowania” (Podoski, 1976; za: Zygner,
1978, s. 3). Zygner nadal jeszcze analizowat infrastrukture holistycznie, jednak
wyodrebnienie czynnika spolecznego, ktore zauwazyt, moglto by¢ jednym z czynnikéw
powodujacych odejscie od interdyscyplinarnego, holistycznego podejscia do zagadnienia
ksztattowania przestrzeni szkolnych oraz wytworzenia si¢ odrebnych jezykow, sposobow
komunikacji. Osobno dla badaczy spotecznych iosobno dla badaczy czynnikoéw
materialnych, w tym architektow.

Z poczatkiem akcji ,.tysigca szkét na Tysigclecie Panstwa Polskiego” powstata
publikacja Bolestawa Kiernickiego pt. ,tad wszkole” (1961). Wedlug Anny
Kossobuckiej, byt to jeden z pierwszych badaczy zajmujacych si¢ przestrzenig szkoty
(2007), jednak szersze analizy 1poszukiwanie zagadnien rozcztonkowanych po
roznorodnych dyscyplinach pozwala stwierdzi¢, ze cho¢ nie byt pierwszym ani tez
jedynym, faktycznie pozostawal jednak w znaczacej mniejszosci. Kiernicki podkreslat
korelacje migdzy przestrzenig fizyczng a wychowaniem i edukacjg ucznidw: ,,Sztuka
patrzenia 1widzenia polega na syntetycznym ujmowaniu obrazu S$rodowiska pracy
w szkole, na dostrzeganiu szczegoéldéw w powigzaniu z calo$cig, na rozumieniu
iodczuwaniu pigkna wynikajacego z harmonijnego powigzania tresci z forma,
powigzania wygladu wnetrza z systemem pracy pedagogicznej” (Kiernicki, 1961, s. 6).
Co cickawe, juz w 1961 roku Kiernicki stwierdza: ,,Katedry w izbie lekcyjnej dzi$ sa
przezytkiem", co tylko potwierdzato, ze juz wtedy w praktyce zaré6wno projektowej, jak
1 funkcjonowania 1 organizacji szkot wystgpowal roztam i brak wspdlnych wysitkow na
rzecz ksztaltowania holistycznego uniwersum szkolnego (1961, s. 59).

Kolejnym polskim autorem, ktoéry zajmowal si¢ materialnym $rodowiskiem
szkoty byt Jan Kropiwnicki. W 1985 roku opublikowat prace ,,Ergonomiczne podstawy
ksztattowania materialnego $rodowiska dydaktycznego” (Kropiwnicki, 1985).
Przywolywal w niej wczes$niej wspomnianego Kiernickiego oraz wielu innych autorow,

w wigkszosci prawdopodobnie nauczycieli, ktorzy w swej praktyce zauwazali zwigzek
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dydaktyki, pedagogiki 1miejsca w jakim si¢ odbywaly oraz publikowali swoje
obserwacje w artykutach poswigconych pracowniom specjalistycznym, czyli klasom
dedykowanym konkretnym przedmiotom posiadajagcym np. elementy wyposazenia
laboratorium, ekspozycji naukowo-doswiadczalnych, instrumenty muzyczne, sztalugi czy
inne niezbedne sprzety i narzedzia do przeprowadzania zajec¢. To, ponownie, wskazywato
na coraz we¢zsze podejscie do zagadnienia ksztaltowania przestrzeni szkolnych, wezsze
ale takze bardziej ukierunkowane, poglebione, specjalistyczne. Kropiwnicki omawiat
rowniez pokrdtce uwarunkowania pedagogiczne, psychologiczne, architektoniczne oraz
organizacyjne, ekonomiczne 1 estetyczne, ale najszczegdlowiej rozwija uwarunkowania
ergonomiczne itechniczne. Wspominal nawet, ze ,,niektoérzy badacze postuluja wrecz
wydzielenie z ergonomii ogdlnej — ergonomii szkolnej lub dydaktyki ergonomicznej”
(Kropiwnicki, 1985, s. 13). To jest kolejny $lad potencjalnych przyczyn utracenia
holistycznego podejscia ze wzglgdu na rozwoj coraz bardziej wyspecjalizowanych badan.

Kropiwnicki zakonczyl swa publikacje materialami dla nauczycieli, w formie
poradnika, w ktorym rekomendowal zasady organizacji pracowni przedmiotowych. To
wlasnie grupe nauczycieli traktowal jako grupg docelowg swojej publikacji, podkreslajac
znaczenie wyksztalcenia 1nakladu pracy nauczyciela w ksztattowaniu materialnego
srodowiska szkotly: ”...wiele nauczycielskich prob modernizacji materialnego srodowiska
dydaktycznego nalezy, z punktu widzenia podstaw naukowych, uzna¢ za chybione — cho¢
w kazdym przypadku zastuguja one na szacunek iuznanie” (Kropiwnicki, 1985, s. 34).
Chybione dlatego, ze nauczyciele nie mieli 1 nadal nie maja kompleksowego opracowania
naukowego instruujgcego jak podnosi¢ jako$¢ materialnego srodowiska dydaktycznego.

Jednoczes$nie jednak zauwazyt, ze:

nadrzgdna role odgrywa program, on wyznacza tresci i cele nauczania, nic zatem dziwnego,
ze wszystkie pozostate czynniki s3 mu wyraznie podporzadkowane. Jedyne w zasadzie pole
manewru daja nauczycielowi metody i formy pracy, jednakze ich potencjalne bogactwo

narzuca tworcom pracowni rozwigzania bardzo elastyczne. (Kropiwnicki, 1985, s. 6)

Zatem, podobnie jak dzi$, obowigzywal odgérny program, jednakze poprzez
umiejetne 1 elastyczne rozwigzania projektanta oraz starania i wyksztalcenie, tworczosc,
pomystowo$¢, zaangazowanie nauczyciela mozna bylo uatrakcyjni¢ uczniom samo
uczenie si¢ 1jak czas spedzony w szkole ogoélnie. Zatem ponownie mamy wskazanie

ztozono$ci problemu, zawezenia zakresu pojedynczych publikacji oraz to, ze decydenci,
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jak projektanci, nauczyciele, urzednicy, politycy od dawna nie postuguja si¢ juz jednym
jezykiem i brakuje im wspoélnej ptaszczyzny porozumienia.

Jednoczesnie, jak wczesniej opisywatam, akcja budowy ,tysigca szkét na
Tysigclecie Panstwa Polskiego™ sprawila, ze rozwigzania projektowe byly powtarzalne,
do tego stopnia, ze doprowadzily do powstania szkoty, ktéra z perspektywy czasu
okreslamy mianem tradycyjnej, typowej, a architekci poza nielicznymi konkursami nie
mieli pola do rozwoju w zakresie projektowania przestrzeni szkolnych. Pomimo
zniesienia w 1981 roku w Polsce obowigzku architektonicznej typizacji obiektow
szkolnych oraz zmian ustrojowo-spolecznych po 1989 roku, w krajobrazie polskich miast
1 wsi nadal przewazaja placowki typowe. Co wigcej, brakuje takze nowych i kompletnych
opracowan dotyczacych ksztalttowania przestrzeni edukacji w naszym kraju.

Wspoltczesnie ksztaltowanie przestrzeni szkolnych jest zagadnieniem niezwykle
ztozonym. Wykracza ono daleko poza projektowanie architektoniczne siggajac
probleméw z dziedzin takich jak kultura, pedagogika, socjologia oraz psychologia,
zwlaszcza psychologia $rodowiskowa, a nawet jak wcze$niej wspominatam réwniez
medycyna czy higiena. Teoretycy, praktycy iobserwatorzy procesow edukacyjnych
zauwazaja, ze aby stworzy¢ przestrzenie szkolne odpowiadajace wspotczesnym
potrzebom, nalezy zastosowa¢ podejs$cie holistyczne. Marcin Polak podkresla znaczenie
,otwartego dialogu z wszystkimi najwazniejszymi interesariuszami szkoty, w tym przede
wszystkim z uczniami i nauczycielami” (2017, s. 5).

Aktualnie brakuje interdyscyplinarnych badan nad przestrzeniag szkotly, ktora
angazowalaby pedagogéw, socjologéow, architektow iinnych przedstawicieli réznych
dyscyplin oraz dzieci jako ekspertow. Przeszkoda zdaje si¢ by¢ brak wspolnego jezyka na
ksztalt jezyka wzorcow wypracowanego przez Christophera Alexandra (Alexander 1 in.,
2008), dzieki ktéremu poszczegdlne dyscypliny moglyby si¢ wzajemnie zrozumieé
i uzupehia¢. Architektura ma ogromny potencjat wychowawczy i edukacyjny, jednakze
architekt bez wiedzy pedagogicznej nie wydobedzie go w petni. Z kolei w dziataniach
pedagogdw nieznajacych zasad i teorii projektowania architektonicznego istnieje ryzyko,
ze wprowadzane zmiany beda powierzchowne w obawie przed naruszeniem ergonomii
lub restrykcji prawnych.

Na brak badan interdyscyplinarnych wskazuje wielu naukowcow oraz praktykoéw
edukacji. Jednym znich jest Aleksander Nalaskowski, ktory stwierdzil, ze szkoty
projektowane s3 glownie ,przez architektow zupelnie pozbawionych wiedzy

pedagogicznej” (2013, s. 11). Program ksztatcenia studentéw architektury, ze wzgledu na
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réznorodno$¢ obiektow 1 zlozono$¢ procesu projektowego jedynie w matym stopniu
porusza tematyke ksztaltowania przestrzeni edukacji. Juz w1992 roku Janusz
Wiodarczyk zwrocit uwage na to, ze przyszli projektanci bardzo rzadko wybierajg obiekt
szkolny jako swdj projekt dyplomowy, poszerzajac tym samym swoja wiedzg w tym
zakresie (1992a, s. 2). Jak wynika zmoich do$wiadczen studentki architektury
a nastgpnie architektki, po uptywie ponad ¢wieréwiecza sytuacja ta nie ulegla istotnej
zmianie. Niedostateczna wiedza projektantéw moze ,prowadzi¢ do reprodukcji
rozwigzan z epoki przemystowej” (Polak, 2017, s. 5). Jednakze, jak twierdzi Andrzej
Konieczny, ,,stan ten nie jest spowodowany wylacznie przez srodowisko architektow”
(2006, s. 142). Zauwaza takze, ze ,,problematyka przestrzeni srodowiska dydaktycznego
jest niemal niezauwazalna przez samych pedagogdéw” i stanowi ,,zaniedbang kategori¢
pedagogiczng” (Konieczny, 2006, s. 142).

Podobne spostrzezenia czyni, juz zperspektywy pedagoga,  Aleksander
Nalaskowski: ,,to zdumiewajace, ale poza nielicznymi wyjatkami zawartymi w niewielu
pozycjach pedagogicznych problem gmachu szkolnego praktycznie nie istniat” (2013,
s. 11). w konsekwencji niewiedzy projektantéw oraz nielicznych glosow ze strony
szeroko rozumianego grona pedagogicznego ,nie zaistnial spdjny nurt pedagogii
przestrzeni edukacji” (Nalaskowski, 2013, s. 11). Wydaje sie, ze niewielu architektow
w Polsce, procz migdzy innymi wczesniej wspomnianego Wtodarczyka, podjeto sie tak
szerokich dziatan w tym zakresie, zardwno teoretycznych, jak i praktycznych. Co wigcej,
nadal brakuje obszernej, kompetentnej 1 interdyscyplinarnej dyskusji na temat
architektury szkot. Tu warto podkresli¢, ze wezesniej przywotani: Kiernicki, Zygner oraz
Kropiwnicki wcale nie byli architektami, ale raczej pedagogami zwigzanymi ze sztukami
plastycznymi lub badaczami zajmujacymi si¢ dydaktyka (b. d., 2012; Balon, 2019).

Zdecydowana wigkszo$¢ dostgpnej literatury na temat projektowania przestrzeni
szkoty to pozycje odregbne z poszczegolnych dziedzin: socjologii, pedagogiki, psychologii
oraz architektury. Wsrdd opracowan architektoniczno-urbanistycznych mozna wymienic¢
dzieta klasyczne, takie jak ,,Podrgcznik projektowania architektoniczno-budowlanego”
Ernsta Naufert’a (1936/2011) lub ,,Projektowanie budynkoéw uzytecznosci publicznej”
Wactawa Parczewskiego i Krzysztofa Truszynskiego (2009). Jednakze podaja one
jedynie wytyczne dotyczace programu iukladu funkcjonalnego budynku szkolnego.
Nieliczne polskie monografie jak wspomniana , Architektura Szkoly” Wlodarczyka
(1992a) czy ,Architektura budynku szkolnego lat najnowszych” Malgorzaty
Balcer-Zgraja (2008) omawiaja projektowanie szkoty szerzej. Jednak tylko Wilodarczyk
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traktowat ja jako wielowarstwowsa, zlozona przestrzen i podkreslal zaleznosci
zachowania uzytkownikéw od jej uksztaltowania. Wspominat on, ze problem
projektowania przestrzeni edukacyjnych musi opiera¢ si¢ o metode doswiadczen,
analizowat on obiekty os$wiatowe zcalego S$wiata, wyciggat wnioski 1 stosowal
we wlasnych projektach (Wlodarczyk, 1992b).

Z kolei wsrod opracowan znauk spolecznych ihumanistycznych mozna
rozrozni¢ te, ktore zajmujg si¢ relacja miedzy czlowiekiem a architekturg ogdlnie oraz
odrgbnie te, ktore zajmujg si¢ przestrzenig szkoty, ale w sensie symbolicznym, to znaczy
szkola jako instytucja. Co prawda pojawiaja si¢ wnich wzmianki o przestrzeni
architektonicznej szkoty, np. u omawianego wczeéniej Bourdieu (2012), ale nadal sa to
spostrzezenia mato zbadane, hipotezy, zagadnienia do eksploracji, eksplanacji
i rozwigzania. Jak podkresla Nalaskowski ,,bytoby powaznym bledem potraktowanie
materii szkoly wylacznie jako «opakowania» procesu edukacji” (2002, s. 81). Trafne jest
tutaj ujecie przestrzeni szkoty jako ,,opakowania”. W naukach spotecznych,
w szczegllnosci w zakresie socjologii przestrzeni, roéwniez spotykamy okreslenie
przestrzeni jako ,kontenera” czy ,pojemnika”. Przy czym w naukach spolecznych

réwniez nastapit zwrot:

Pojemnik ten miat wplywac na to, co miesci, ale nie na odwrot, i z tego wtasnie ograniczenia
mys$lowego wyswobadzaty si¢ filozofia i nauki przyrodnicze od Arystotelesa poprzez Kanta
az po XX wiek iteori¢ wzglednosci. Rekonstrukcja tego procesu [...] prowadzona
konsekwentnie w kierunku tezy, ze nadszedl czas na wyzwolenie z kolei nauk spolecznych
z ograniczen pogladu, zgodnie zktorym przestrzen jest pojemnikiem na obiekty. Low
proponuje wigc w istocie socjologiczng teori¢ wzglednosci, przynajmniej o tyle, oile
interesuje ja wzgledno$¢ konstrukcji przestrzeni i jej spoteczne uwarunkowanie. (Bucholc,

2018, s. 13; zob. tez: Low, 2018)
Dodatkowo, nalezy zwroci¢ uwage na fakt, iz:

Przestrzen szkolna jest tym miejscem, z ktorym dziecko ma kontakt najdtuzej, w wymiarze
ilo§ciowo znacznym i znaczacym w stosunku do innych, tak w kontekscie catego dnia, jak
catego zycia. JeSli doda¢ do tego intensywno$¢ przezywania przez dziecko i odrgbnosé
stosunku do uptywu czasu w odniesieniu do dorostego, szkola jest miejscem w zyciu

cztowieka szczegolnie waznym. (Wtodarczyk, 1992c, s. 74)

Szkota jest miejscem znaczacym, dostepnym, obecnym w rzeczywistosci ucznia,

a zatem dzialajacym na niego intensywnie. Przestrzenie edukacyjne powinny by¢ wiec
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ksztattowane zaro6wno przez architektéw i pedagogdéw, a — w moim przekonaniu — nawet
z udziatem samych uczniow w sposob swiadomy: jako §rodek wychowania formalnego.

Nalaskowski takze akcentuje koniecznos$¢ badania przestrzeni edukacji: ,,nie mam
watpliwosci, ze badania nad przestrzeniami edukacji stang si¢ kiedyS wazne
1 powszechne. Tak sta¢ si¢ musi. w refleksji nad edukacja nie moze bowiem zabrakna¢
zadnego jej elementu” (2002, s. 81). Architektura szkoty ma za zadanie by¢ pomocna
w dziatalnosci wychowawcze] pedagogdw, a tym samym wykraczaé poza kompetencje
etosu: ,,architektura szkoty winna by¢ inna od kazdej innej architektury; chciatoby si¢ ja
widzie¢ jako stosowna, odpowiadajaca swej roli 1 przeznaczeniu: architekturg posiadajaca
sacrum” (Wlodarczyk, 1992c, s. 72). Architektura szkoty powinna wspiera¢ rozwoj
mtodego cztowieka i1 aktywnos$¢ zawodowa nauczyciela. a jednoczesnie nalezy réwniez
wspiera¢ uczniéw 1 nauczycieli w ich zastanych srodowiskach szkolnych, aby umieli oni
wykorzysta¢ potencjat zastanego srodowiska materialnego.

Potwierdza to réwniez Hawranek podkreslajac warto$¢ relacji oraz zmiany
paradygmatu uczenia z tradycyjnego, hierarchicznego, transmisyjnego na alternatywne,
skoncentrowane na dziecku (2021). Hawranek twierdzi, ze na temat szkoty tradycyjnej
krazy wiele niekorzystnych opinii odnoszacych si¢ migdzy innymi do kwestii zaufania do
nauczycieli i poszanowania dla powagi ich zawodu. Hawranek przytacza migdzy innymi

opini¢ dyrektora szkoly Montessori z Krzyzéwek:

Nie zdajemy sobiec sprawy, ze si¢ cofneliSmy w ostatnich stu latach. Dzieci w szkole
podstawowej trzeba wysyla¢ na specjalne terapie, podczas ktorych chodza po sensorycznych
kulkach za dziesi¢¢ tysigcy ztotych zamiast pi¢¢ lat wczeéniej pobiegaé sobie po lesie
i po¢wiczy¢ rownowage [...] Kuratorzy traktuja dyrektorow jak przedszkolakow: bacznosé,
spocznij, kontrola bedzie. Tak nastawieni dyrektorzy przychodza do szkoty ipodobnie
traktujg nauczycieli. A nauczyciele analogicznie traktujg uczniow. Jesli tego na jakims etapie
si¢ nie przerwie, to nie ma mozliwo$ci zmiany. a z drugiej strony my$le: podejdzmy do tego
ze spokojem. Moje zadanie polega na zapewnieniu komfortu pracy nauczycielom, zeby

mogli tak prowadzi¢ dzieciaki, by jak najwigcej na tym zyskaly. (Hawranek, 2021, s. 34)

Podsumowujgc, wielu badaczy, teoretykow i praktykow, decydentow
1 obserwatorOw wskazuje na potrzebe zmiany perspektywy w zakresie ksztaltowania
wspotczesnej szkoly. Taka zmiang perspektywy, naturalng cho¢ ciezka w doswiadczeniu,
byla pandemia COVID-19. Pandemia bowiem zakwestionowala to, co wydawato si¢
niekwestionowalne. Dotychczasowy porzadek szkoty wraz z jej arbitralng przestrzenig

symboliczng musiaty ustgpi¢ miejsca nowym rozwigzaniom. Zmiana miejsca uczenia si¢
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z przestrzeni szkolnych na domowe pozwolilo zmieni¢ perspektywe 1 spojrze¢ na
wspotczesne szkoly z dystansu, a takze poddac refleksji te¢ traktowang jako oczywista
przestrzen zycia codziennego szkoty. Jest to zgodne z przyjetym ujgciem moich badan
w zakres  studiow nad infrastrukturg iporuszang wnich niewidocznoscia,
transparentno$cig infrastruktury (wigcej o tym pisz¢ w rozdziale 1.4.). Doswiadczenie
pandemii bylo dodatkowym, mobilizujacym bodzcem do zintensyfikowania badan
1dzialan dotyczacych przestrzeni szkolnych, ktore maja odpowiada¢ dynamicznym
1 cigglym zmianom cywilizacyjnym wspotczesnie i w przysztosci.

Do tego niezbgdne jest wypracowanie wspodlnej plaszczyzny porozumienia,
uniwersalnej 1zrozumiatej dla kazdego, niezaleznie od roli w ksztaltowaniu
spoteczno-przestrzennego uniwersum szkolnego — wspolnego jezyka porozumienia.
Moim zdaniem proba, za jakg mozna by podgzac, jest klasyczny juz ,JJezyk Wzorcow",
znany 1iceniony wsrdd reprezentantow nauk spolecznych oraz architektow (Alexander
iin., 2008). Jezyk wzorcow, opublikowany po raz pierwszy w 1977 roku, oraz druga
publikacja The Timeless Way of Building jest propozycja wlasnie takiego uniwersalnego

jezyka. Sam Alexander krotko przedstawia to w nastepujacy sposob:

The Timeless Way of Building opisuje natur¢ procesu, jakim jest budowanie miast
i budynkéw. Pokazuje, ze miasta i budynki nie beda zywe, o ile nie beda budowane przez
wszystkich cztonkoéw spoleczenstwa, aci nie bgdg wiadali jednym, wspolnym jezykiem
wzorcOw, ktory sam w sobie jest zywy. W tej ksigzce [Jezyk wzorcow, uzup. N. M.]
prezentujemy jeden z wielu mozliwych jezykéw wzorcow wymienionych w The Timeless
Way of Building. Jest on niezwykle praktyczny. [...] Mozesz uzywaé tego jezyka, gdy
pracujesz razem z sasiadami nad ulepszeniem waszego miasta i osiedla lub ze swoja rodzina,
projektujac wasz dom, albo z innymi ludzmi, z ktéorymi stworzycie projekt biura, warsztatu

czy budynku publicznego, na przyktad szkoty. (Alexander i in., 2008, s. XXIX)

Juz wspomniany wczesniej Wtodarczyk positkowal sie jezykiem wzorcoéw
w projektowaniu szkot. W swoich projektach obiektow szkolnych korzystat z Jezyka
Wzorcow Alexander’a stosujgc takie wzorce jak: podcienia, dzieciece chowanki czy
murek do siedzenia (zob. Wlodarczyk, 1988a).

Jednakze moim zdaniem, wspodtczesnie mozna i8¢ o krok dalej i korzysta¢ nie
tylko ze wzorcow dotyczacych budynkéw, ale podejs¢ do zagadnienia szerzej
1 ksztattowaé wspotczesng szkole z wyzszymi, szerszymi wzorcami, takimi jak szkoly jak
sklepiki, uniwersytety jak targowiska, itd. (ze wzgledu na charakter niniejszej pracy,

rekomendacje oraz wnioski aplikacyjne zawartam w zalaczniku do niej dotaczonym,
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patrz: zatacznik 4.). Jednak stosowanie wzorcow wymaga refleksji nad samg ich
definicja, aby unikng¢ powtarzania btedow prowadzacych do typizacji, szczegdlnie
znanej z naszej polskiej historii, szerzej omoéwilam wzorce w kontekscie wynikdéw moich

badan w zakonczeniu oraz w zatgczonym do niniejszej pracy zalaczniku 4.

1.6. Wzorzec a typ — podejscie tworcze i odtworcze do ksztaltowania

przestrzenno-spolecznego uniwersum szkoly

Po jakim§ czasie projektowany obiekt przyjmuje w wyobrazni pewne wlasciwosci
wykorzystanych wzorow. A kiedy uda si¢ natozy¢ na siebie te wlasciwosci i skrzyzowac je,

obiekt zyskuje na bogactwie i glebi. (Zumthor, 2010, s. 26)

Ksztaltowaniu szkoty jako instytucji 1 jako budynku, towarzyszyly poszukiwania
wzorcowego jej modelu.* Szczegdlnie w architekturze, tendencje do poszukiwania
wzorcow do nasladowania, obecne s3 od pierwszych traktatow o architekturze
1 budownictwie. Jednym z nich jest wielokrotnie juz przeze mnie przywotywany ,,Jezyk
Wzorcéw” Christophera Alexander’a (Alexander iin., 2008). Zaklada on istnienie
kanonu archetypowych rozwigzan, zktorych architekt moze korzystaé w procesie
projektowania z zastrzezeniem, aby kazdorazowo analizowac szeroko pojety kontekst
lokalny i wybiera¢ tylko odpowiednie dla tego kontekstu wzorce. Pozwala to z jednej
strony na korzystanie ze sprawdzonych w praktyce rozwigzan, z drugiej strony na
innowacje w zakresie umiej¢tnego, przemyslanego polaczenia wzorcoOw. Zapobiega
typowemu, bezrefleksyjnemu powielaniu.

W przypadku szkot, szczegdlnie w Polsce ze wzgledu na konsekwencje zwigzane
z akcja budowy ,tysigca szkot na Tysiaclecie Panstwa Polskiego”, mamy do czynienia
zarOwno z tworzeniem wzorcow, jak itypow. W tym rozdziale chcialabym rowniez
wyraznie oddzieli¢ histori¢ szkolnictwa od zagadnien wzorca 1 typu architektury szkolne;.
Historia, ktorg przedstawitam w rozdziale 1.2., jest zbiorem faktow dotyczacych zmian
w polskim systemie edukacji, natomiast ten rozdzial analizuje pojgcie wzorca i typu.
Chciatabym mocno rozrozni¢ te dwa pojecia jako osobne, posiadajace odrebng definicje
w ramach moich badan.

Wzorzec ityp szkoty to osobne zagadnienia, ktére nalezy analizowa¢ odrgbnie

biorgc pod uwage ich geneze, idee, ktore za nimi stoja, pole do interpretacji oraz

W tym rozdziale przywoluje szeroko fragmenty z mojego artykutlu: ,,Miedzy szkota wzorcowa
atypowa. Poszukiwanie optymalnych warunkow przestrzeni szkolnych a preferencje uczniow
z Polski” (Miler-Ogorkiewicz, 2024).
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konsekwencje jakie wigza si¢ z zastosowaniem kazdego z nich. Przedwojenne koncepcje
szk6t miaty na celu ujednolicenie i podniesienie standardow architektonicznych, jednak
wojna zahamowata ten rozwoj. Jak szczegblowo omoéwilam w rozdziale 1.2.,
po 1958 roku, wramach akcji ,tysigca szkot na Tysigclecie Panstwa Polskiego”,
wprowadzono projekt szkoty, ktory historycznie wiemy, ze stat si¢ typowym. Projekt
szkoty typowej miat swoje zalety, takie jak masowa dostepnos¢, mozliwos¢ powielania
bez dodatkowej pracy i czasu oraz okreslony standard, ale z czasem stal si¢ symbolem
sztywnosci 1 braku elastyczno$ci przestrzeni szkolnej oraz samej edukacji. Wspoiczesna
krytyka tych rozwigzan wskazuje na ich nieprzystosowanie do aktualnych potrzeb
edukacyjnych. Nasila si¢ konieczno$¢ redefinicji szkolnej architektury oraz tego z czego
mozemy korzystaé, aby lepiej projektowacé nowe przestrzenie.

Mimo uptywu czasu wcigz obowigzuje schemat sali lekcyjnej zaprojektowanej
w Polsce w okresie miedzywojennym, ana $wiecie jeszcze wczesniej. Swiadczy to
o trwatosci pewnych rozwigzan, braku alternatyw, ktére mozna by bylo w sposob
elastyczny zastosowa¢ w konkretnym przypadku izaadoptowa¢ do wspdiczesnych
koncepcji pedagogicznych. Krytyka szkét typowych, zwlaszcza ich monotonii
i nieadekwatnosci do nowych metod nauczania, otwiera pole do dyskusji na temat
nowego modelu szkoty przysztosci.

Aktualnie w Polsce powstaja szkoty, ktére swym wyrazem estetycznym
odpowiadajg wspotczesnosci. Niestety wiele znich zdaje si¢ nadal powiela¢ uktad
funkcjonalny szkoty typowej. W szczegdlnosci powielany jest ksztalt klas i korytarzy,
czyli dwoch miejsc, w ktorych dzieci spedzaja najwiecej czasu. Sa jednak wyjatki.
w literaturze branzowej opisywane sg przyktady ,,szkét przyszitosci”, co $Swiadczy
z jednej strony o rzeczywiscie nowoczesnych rozwigzaniach, z drugiej za§ o tym, ze te
szkoly cho¢ nieliczne i stanowig wyjatki, to wyznaczaja trendy na przyszte lata (Biala,
2021).

Cho¢ pojawiaja si¢ przyklady innowacyjnych rozwigzan architektonicznych, to
wickszo$¢ polskich szkot nadal bazuje na przestarzalych uktadach. Wspotczesne
dzialania zmierzajg ku modernizacji istniejacej infrastruktury, jednak kluczowe pozostaje
pytanie, w jaki sposob nowe projekty moga lepiej odpowiada¢ na potrzeby uczniow
i nauczycieli. Jest to zasadnicze pytanie o stworzenie wytycznych uniwersalnych i, jak
wcezesnie] mowitam, zrozumialych dla wszystkich uczestnikow procesu ksztattowania
szkoty, a zarazem mozliwych do zastosowania w kazdej okolicznosci niezaleznie od

wieku budynku i kompetencji osoby chcacej usprawni¢ funkcjonowanie szkoty.
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Stad tak wazne jest, zwlaszcza z historycznej perspektywy polskiej szkoty i jej
typizacji, ustalenie tych wytycznych oraz jak z nich korzysta¢, jak zdefiniowaé wzorzec
1typ, aby stuzyt on rozwojowi, tworczosci uczestnikow procesu ksztaltowania szkoty, jak
isamej szkole wraz zjej uzytkownikami. Aby nie stworzy¢ kolejnego sztywnego
podrecznika typow, ale stworzy¢ uniwersalny jezyk wzorcow.

Juz w1908 roku Holewinski tlumaczac czemu nie zawarl rysunkow
przyktadowych szkét w swojej ksigzce, moéwi o wzorcach 1 typach szkot, przestrzegajac

przed tymi drugimi:

...szkot wzorowych kraj nasz posiada tak mato, iz niewatpliwie nie datoby si¢ znalez¢ posrod
nich odpowiednich przyktadéw roéznego rodzaju budynkéw szkolnych; przytaczanie za$
planéw szkél obcych, niemieckich iinnych, nie wydaje si¢ by¢ wdanym razie
wlasciwem (sic!); byloby to bowiem poniekad narzucaniem wzorow obcych, ktore mogg
nie odpowiadaé potrzebom naszego szkolnictwa, ktore zreszta w obecnym swym
przejsciowym stanie nie moglo jeszcze wypowiedzie¢ si¢ w tej mierze. [...] Mniej jeszcze
wlasciwem byloby opracowanie tutaj jakichkolwiek budynkéw «typowych»
(wyrdznienie N. M.). Pomijajac juz pytanie, czy w ogdle istnienie wzoréw takich byloby do
zyczenia (sic!) - prowadzi¢ bowiem zawsze moze do ciasnego szablonu - pami¢taé nalezy, iz
kazdy budynek musi by¢ §ci$le zastosowany (sic!) do placu, na ktérym ma by¢ wzniesiony
ido jego otoczenia [..]. Wyrazenie «typowy budynek szkolny» rozumie¢ nalezy raczej
W znaczeniu typowego programu budowy, t. j. typowego kompletu pomieszczen szkolnych,
odpowiadajacego potrzebom danego rodzaju szkoty [...], podczas gdy sam budynek szkolny
musi by¢ uksztaltowany kazdorazowo w inny sposob, zaleznie od placy (sic!) iinnych

miejscowych warunkow. (Holewinski, 1908, s. 4)

W tej samej publikacji czytamy jeszcze wiele innych stwierdzen, ktorych
brzmienie jest niezwykle aktualne 1 wspotczesne! Holewinski mowit o tym, ze lepiej
zaprojektowac¢ szkote prosta iskromng, ale solidnie wykonana, stanowigca wzor
budownictwa dla innych obszaré6w zycia ipomimo braku znacznych $rodkéw na
szkolnictwo, aby byla trwala ishizyla przez wiele lat. Czytajac wskazdéwki
Holewinskiego nie mozna oprze¢ si¢ wrazeniu, ze jego wyksztatcenie 1 rekomendacje
holdowaty witruwianskim warto$ciom architektury, klasycznym i ponadczasowym. Stad

tez jego slowa sg tak aktualne:

Trzy zasadnicze pierwiastki — prostota w ogdlnym uktadzie, celowo$¢ w opracowaniu
i prawda w zewngtrznej architekturze — bedac przewodnia mysla catej kompozycji budynku
szkolnego, sprawia, iz nie tylko najlepiej odpowie on swemu celowi lecz bedzie zarazem

w wykonaniu mozliwie tani, w uzyciu trwaty i nadto bedzie posiadaé jeszcze pewne pigtno
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demokratyzmu, wskazujace, iz szkota jest dla wszystkich, anie tylko dla wybranych.

(Holewinski, 1908, s. 14)

Jak omowitam wrozdziale 1.2., wlatach 20-tych 130-tych XX wieku
wprowadzano regulacje prawne dotyczace os$wiaty obejmujgce zaréwno zagadnienia
organizacji, jak 1budowy szkot. Publikowano takze wowczas rdézne materiaty
zrekomendacjami do budowania obiektow oswiatowych jak np. ,Materiaty
Architektoniczne, Budowle uzyteczno$ci publicznej wsi 1 miasteczek™ (Przesmycka
1 Mitkowska, 2011, s. 171). W materiatach znajdowaty si¢ projekty szkét opracowane
przez znanych polskich architektéw, migdzy innymi Karola Sicinskiego, Zdzistawa
Maczenskiego, Tadeusza Totwinskiego. W materiatach tych zaproponowano kilka typow
wzorcowych w zalezno$ci od liczby klas. W ich ogélnym wyrazie architektonicznym
korzystano ze stylu narodowego taczonego zcechami funkcjonalizmu, nawigzujac
rowniez do stylu dworu polskiego. Projekty obejmowaty budynek szkoty zawierajacy
izby lekcyjne, korytarze rekreacyjne, kancelarie, niekiedy nawet poczekalnie oraz
mieszkania dla nauczycieli. Projektem obejmowano réwniez przylegly teren
zagospodarowany na boisko, podwodrze gospodarcze 1 ogrod warzywny dla nauczyciela
oraz zielen urzadzona. ,,Wzorcowe szkoty projektowane przez znakomitych polskich
architektéw mialy stanowi¢ wzor do nasladowania lub zastosowania przy projektowaniu
szkdét powszechnych w Polsce migdzywojennej, po to, aby podkresli¢ znaczenie
odzyskania wolnosci przez kraj 1 stworzy¢ wzory do nasladowania przy realizacji szkot
wiejskich” (Przesmycka i Mitkowska, 2011, s. 176).

Holewinski zalecat w swej ksigzce (1908) korzystanie ztypowego kompletu
pomieszczen szkolnych 1 dostosowanie go do potrzeb danej placéwki. Zdarzalo sig, ze ze
wzgledow ekonomicznych rezygnowano np. z sali gimnastycznej rekompensujac ten brak
w postaci celowo zaprojektowanych duzych korytarzy tzw. rekreacji, ktore ,,peity takze
funkcje przestrzeni do wypoczynku ucznidw podczas przerw izaje¢ wychowania
fizycznego zimowa pora” (Btotnicka-Mazur, 2016, s. 40). W niektérych projektach
wdrazano rowniez idee architektury modernizmu, takie jak ogrod na dachu, na przyktad
w gmachu szkot powszechnych nr 1 114 przy ulicy Bychawskiej w Lublinie (obecnie
Kunickiego) autorstwa Tadeusza Witkowskiego (E. Blotnicka-Mazur, 2016, s.40). Co
prawda te cze$¢ projektu zrealizowano dopiero wspodtczesnie, ale na uwage zastuguje fakt
planowego, celowego roznicowania przestrzeni szkolnej. Natomiast juz wtedy ustalit si¢
porzadek sali lekcyjnej na planie prostokata przylegajacego dluzszym bokiem do
korytarza, po drugiej stronie znajdowaly si¢ okna. Ztego wzorcowego kompletu
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pomieszczen powstato typowe rozwigzanie powtarzane w prawie niezmienionej formie
do dzi$, cho¢ sa przestanki do jego zmiany i unowocze$nienia (por. M. Balcer-Zgraja,
2008; Wiodarczyk, 1992a).

Analogicznie wypowiadal si¢ Wtodarczyk juz z perspektywy $wiadka akcji
budowy ,tysigca szkot na Tysigclecie Panstwa Polskiego”, ktora rdwniez jego zdaniem

doprowadzita do powaznej w konsekwencjach typizacji szkoty polskiej:

Takze inaczej przeprowadzona idea typizacji — tzw. typizacji otwartej — mogltaby wzbogacié
szkote o swoiste cechy. Jednak typizacja, zbiorczo$é, integracja (koncepcje wartosciowe
w swych zalozeniach) nie znalazly w powojennej Polsce wlasciwego przetozenia na jezyk
przestrzenny. Przyczyny tkwia w wadliwej organizacji, w braku kompetencji decydentow, ale
przede wszystkim w nawykach i barierach mys$lowych, trudnych do przekroczenia. Nadal
uwaza sie, ze nie warto ponie$¢ wyzszych kosztow realizacyjnych dla obnizenia kosztow
eksploatacji, ze typowy to znaczy lepszy, ze pigkno powinno by¢ za darmo. (Wtodarczyk,

1992a, 5. 52)

Przy czym o kosztach, oszczednosciach i optymalnym wykorzystaniu zasobow,

zarowno finansowych jak i przestrzennych, wypowiada si¢ rowniez sam Alexander:

Zaggszczenie wzorcow, tak by tworzyly jedng przestrzen, nie jest czyms$ poetyckim albo
egzotycznym, zarezerwowanym dla specjalnych budowli uznanych za dzieta sztuki. To
najzwyczajniejsza oszczednos¢ przestrzeni. [...] Wowczas budynek bedzie tanszy, a jego
znaczenie bardziej zageszczone. [...] Pomysl o procesie zageszczania wszystkich wzorcow
jako o metodzie stworzenia mozliwie najtanszego budynku, ktory ma w sobie niezbedne
wzorce. Ponadto jest to jedyny sposob wykorzystania jezyka wzorcow do tworzenia

budynkoéw, ktore sg poematami. (Alexander i in., 2008, s. LVII)

Typizacja polskiej szkoly doprowadzita z czasem do bezrefleksyjnego powielania
rozwigzan bez dostosowywania ich do lokalnego kontekstu. Brak prob i mozliwosci
elastycznego podejscia do projektowania przestrzeni edukacyjnych oraz wyczerpanie
mozliwos$ci dzialania w tym zakresie sprawily, ze polska architektura szkolna do tej pory
boryka si¢ z problemami dotyczacymi braku wlasnego wyrazu, niedostosowania do
zmieniajacych si¢ potrzeb ucznidéw 1inauczycieli, niewspodlgrania z nowoczesnymi
metodami pedagogicznymi. Jak zauwazyt Jozef Kuzma, przytaczajac i omawiajac stowa
Wilodarczyka, akcja budowy ,.tysigca szkot na Tysigclecie Panstwa Polskiego” dawata
przestrzen do wytworzenia odrebnosci przestrzennej, do wytworzenia trwatych,

indywidualnych cech architektury szkolnej w Polsce (2012, s. 186). Jednakze, tak jak
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podkreslitam wczedniej, inne byly zalozenia pedagogiczne oraz ekonomiczne dla
ksztattowania 6wczesnych polskich szkot.

Czym zatem rozni si¢ typ od wzorca? Kiedy wzorzec staje si¢ typem? Zdaje sie,
na podstawie literatury, jak i polskiego doswiadczenia z projektowaniem szkot, ze typ jest
powtarzany w sposob niezmieniony, bezrefleksyjny, pozbawiony pierwiastka tworczego
i specyficznego dla konkretnego miejsca, czasu ikontekstu. Szkota typowa -
powtarzalna, tak podobna jedna do drugiej. Natomiast wzorzec zaktada pewnag
elastyczno$¢ w jego zastosowaniu i rozwigzaniu. Niepowtarzalno$¢, wymaga tworczego
podejscia, zrozumienia 1uwzglednienia konkretnego, lokalnego kontekstu. Sam
Aleksander instruuje: ,,Kazdy wzorzec opisuje pewien problem, ktéry stale pojawia si¢
w naszym otoczeniu. Wskazuje nastepnie istot¢ rozwigzania tego problemu w taki
sposob, abys$ mogt korzysta¢ z owego rozwigzania wielokrotnie, nigdy nie powtarzajac
dziatania” (Aleksander i in., 2008, s. XXIX). Z kolei pojedyncze wzorce potaczone sg ze
soba relacjami ijak Aleksander kontynuuje: ,relacje te sa opisane na tyle ogdlnie
1 abstrakcyjnie, aby$ mogl rozwigza¢ dany problem dla siebie, na swoj sposdb, zgodnie
z whasnymi upodobaniami oraz lokalnymi warunkami w miejscu, w ktorym to robisz”
(Aleksander i in., 2008, s. XXXII).

Podobny wydzwigk wypowiedzi maja réwniez przywotane wczesniej stowa
Witodarczyka i Holewinskiego. O elastycznosci w podejsciu do ksztattowania przestrzeni
szkolnej oraz samej elastycznosci tej przestrzeni pisal rowniez Zygner. Kilkakrotnie
w swej publikacji zauwazal on potrzebe elastycznosci w zalezno$ci od kontekstu 1 skali

czasu:

Dhigowieczno$¢ (trwato$¢ obiektu szkolnego $rednio liczona na okres 75-100 lat),

niemozno$¢ zmiany jego zrealizowanej lokalizacji iznaczna wielko$¢ nakladow pracy

spotecznej, niezbednej dla uksztaltowania obiektu szkolnego — wymaga szczegolnie

uzasadnionych i perspektywiczne przeanalizowanych decyzji, dotyczacych [...]

- rezerwy terenowej obiektu, zapewniajacej mozliwo$¢ pozadanego dalszego rozwoju obiektu
wraz z rozwojem osiedla,

- stopnia elastycznosci konstrukcyjnej i funkcyjnej — zapewniajacych tatwos$é przemiany
wnetrz oraz tatwos¢ ich dostosowywania do zmiennych potrzeb procesu pedagogicznego,

- zakresu poza dydaktycznych funkcji, jak: podejmowanie zadan srodowiskowych, rozwoj

form i metod pracy pedagogicznej itd. (Zygner, 1978, s. 9)

Warto tutaj, moim zdaniem, zwr6ci¢ uwage na zalezno$¢ stopnia elastycznosci

infrastruktury szkolnej od biegu czasu. Elastycznos¢ szkoty nalezy rozpatrywaé w takich
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okresach jak caly jej cykl zyciowy jako budynku; okres roku kalendarzowego
z uwzglednieniem roku szkolnego; oraz kolejno okresu tygodnia, dnia, lekcji
(elastyczno$¢ klasy) 1 przerw (elastycznos$¢ korytarzy). Elastycznos¢ ta rGwniez ma swoje
warstwy 1 poziomy. Zalezy w podobnym stopniu od przestrzeni materialnej szkoty, co jej
przestrzeni symbolicznej: ,,system Montessori moze sta¢ si¢ réwnie toporny jak
tradycyjny, jesli nauczyciel nie bedzie mial odpowiedniego zrozumienia metody
1 podejscia do dzieci” (Hawranek, 2021, s. 31). Wymaga to jednak wlasnie wspolnej
plaszczyzny porozumienia, wspdlnego jezyka!

Niezwyklym przyktadem takiego wielowarstwowego problemu, ktérego
interpretacja byla rézna iroézne mogltyby by¢ jego rozwigzania, bylo wprowadzone
pojecie tzw. ,,dystansu spotecznego” podczas epidemii COVID-19. Byla to wytyczna
sanitarna dla obiektow uzytecznos$ci publicznej, w tym szkot, ktora zaktadata zachowanie
odlegtosci 2-1,5 m od innych uzytkownikow przestrzeni. Do wytycznych musiaty
zastosowac si¢ wszystkie budynki szkolne, niezaleznie od swojej kondycji i wieku,
niezaleznie od zalozen architekta 1programu przestrzennego jaki reprezentowata.
Wytyczne sanitarne wprowadzone podczas pandemii mogly by¢ réznie interpretowane,
mogly im shuzy¢ odmienne $rodki architektoniczne, ktdore mogly mie¢ zupeknie rdzny
wydzwiek i skutek.

Zauwazmy, ze nawet nazwa ,,dystans spoleczny” sklania nas ku interpretacji
o negatywnych skutkach w relacjach spotecznych. W rzeczywistosci chodzito o dystans
fizyczny, o zachowanie bezpiecznej fizycznej odleglosci od drugiego cztowieka
przebywajacego w tej samej przestrzeni. ,,Dystans spoleczny” z kolei zawiera w sobie
pewne wykluczenie, izolacj¢ jednostek, zerwanie wiezi irelacji. To symptomatyczne,
ze te wyrazenia byly prezentowane jako synonimiczne, a takimi nie sg. Przeciez dystans
fizyczny, o ktéry tutaj chodzi, nie musi by¢ réwnoznaczny z dystansem spolecznym,
z izolacja czy wykluczeniem. w praktyce, w przypadku szkot, w pierwszej fali epidemii
catkowicie zamknig¢to budynki szkolne, w kolejnych wprowadzono nauczanie zdalne,
w koncowych za$§ ograniczono kontakt klas poprzez zmiany organizacji lekcji 1 przerw.

Istniejg jednak S$rodki, mozliwe do zastosowania ,,0d razu", ktore umozliwiaja
zachowanie odpowiednich odlegtosci od siebie, nie powodujac przy tym izolowania
spolecznego. Wystarczy inaczej zinterpretowac przestrzen, w ktérej funkcjonujemy,
nieszablonowo podejs$¢ do tego tematu. Przykladem takiego niestandardowego podejscia
sg zamieszczone ponizej propozycje réznych ustawien stolikow w sali lekcyjne;j. Jest to

rozwigzanie bardzo proste, uniwersalne i mozliwe do zastosowania w kazdej przestrzeni
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szkolnej, korzystne dla uczniow. Przedstawione schematy nie pokazuja ustawien stolikow
zgodnie z wytycznymi z pandemii, ale pokazuja mozliwos$ci interpretacji i aranzacji
przestrzeni klasy. Jest to inspiracja jak mozna by ustawi¢ lawki, aby zachowac
odpowiedni dystans fizyczny nie powodujac przy tym nadmiernego dystansu spotecznego

(patrz: rysunek 2., w szczegdlnosci: bliZzniacze ustawienie stolikow).
Rysunek 2
Propozycje roznych ustawien stolikow w sali lekcyjnej
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Zrodto:

szkolazklasa.org.pl wp-content_uploads 2016 11 ustawienia-stolikow-w-sali-lekcyjnej-12.pdf

Niezaleznie od pandemii, nawet w szkotach typowych mozliwe jest takie tworcze
podejscie do uzytkowanej przestrzeni. Moga stuzy¢ temu nowoczesne meble, ale przede
wszystkim znaczaca jest tu rola uzytkownika tej przestrzeni, ucznia i nauczyciela: ,,sale

lekcyjne powinny by¢ dostosowywane do potrzeb i preferencji ucznidow, dlatego duza
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role odgrywa nauczyciel-wychowawca. Dekoracje, ktore zmienig zwykla sale lekcyjna
w ulubione pomieszczenie dzieci, czy zmiana uktadu tawek w taki sposob, by uczniowie
odczuli pozytywng zmiang, nie wymaga wysokiego budzetu, lecz kreatywnosci
1 zaangazowania ze strony nauczyciela” (Solecka i Walat, 2019, s. 41). zkolei, jak
wspominali przywotani wczes$niej autorzy, miedzy innymi Kiernicki, Kropiwnicki
1 Zygner, nauczyciel potrzebuje wsparcia w tym zakresie: w postaci rekomendacji,
podrecznikdw, instruktazy, wspdlnych projektéw. Te jednak nie bedg zrozumiate i fatwe
do zastosowania, jesli nie osiggniemy wspolnej ptaszczyzny porozumienia, wspdlnego
jezyka. Wspdlnego jezyka nie tylko dla dorostych ksztattujacych uniwersum szkoty, ale

rowniez dla ucznia.

1.7. Uczen w szkole

Szkota powinna by¢ krolestwem dzieci i mtodziezy [...] Dla niej to zbudowano i urzagdzono.
Bez niej najpigkniejszy budynek, najwspanialsze urzadzenia sg puste, martwe, smutne.
Zdrowi, promieniujacy zyciem, doskonalym samopoczuciem, schludnie ubrani i dobrze
wychowani uczniowie s3 najwspanialsza ozdoba, sa najwazniejszymi aktorami w szkole.

Wszystko inne jest tylko ttem i oprawa. (Kiernicki, 1961, s. 26 i1 39-40)

Literatura dotyczaca rozwoju edukacji 1poszukiwania alternatywy dla
tradycyjnego modelu oraz rozwdj wspotczesnej metodologii, zarowno badawczej jak
i projektowej, wskazuja na zmiang paradygmatu na ten wzmacniajacy pozycj¢ dziecka
(child-empowerment)®. Juz wiek XX uznano za wiek dziecka: ,,dziecko i okres dziecinstwa
zaczgto traktowac jako warto$¢ samoistng”, a w XXI wieku kontynuowano i rozwijano
badania poswigcone dziecku w wielu dziedzinach (Key, 2005, s. 64; za: Walecka-Matyja
1 Strzemecka, 2015, s. 1).

Wraz ze zwigkszeniem zainteresowania osobg dziecka rosnie réwniez
partycypacja dziecka w réznych obszarach zycia inauki. Jest to zjawisko o rosngcym
znaczeniu, ktoéremu towarzyszg dzialania rdéznych organizacji, wtym Organizacja
Narodow Zjednoczonych do Spraw Os$wiaty, Nauki iKultury (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization, UNESCO) oraz Fundusz Narodow
Zjednoczonych na rzecz Dzieci (United Nations Children’s Fund, UNICEF). Dziataja one

na rzecz wzmocnienia pozycji dzieci wramach koncepcji postrzegania ich jako

W tym rozdziale przywoluje szeroko fragmenty z mojego artykuhu: ,,.Dlaczego dzieci lubig szkote?
Przyjazna szkota wspotczesna — wyniki badan wlasnych” (Miler-Ogorkiewicz, 2023)
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aktywnych uczestnikow zycia spotecznego i tworcéw kultury (zob.: Francis 1 Lorenzo,
2002; Mitchell, 2006).

Cho¢ obserwujemy wzrost roli dziecka, zarowno jako takiej, jak 1itej
w metodologii badawczej, a takze w alternatywnych modelach edukacyjnych, to jednak
uczniowie wcigz wydaja si¢ by¢ marginalizowanymi uzytkownikami przestrzeni
szkolnych, a ich perspektywa jako dziecka-ucznia wcigz jest niewystarczajaco poznana.
Poznanie 1izrozumienie perspektywy dziecka w zakresie jego doswiadczen jako
uzytkownika przestrzeni szkoty jest pierwszym krokiem do znalezienia wspolnej
plaszczyzny porozumienia 1iuwzgledniania glosu dzieci w dyskusji dotyczacej
wspolczesnej szkoty. Ich glos, moim zdaniem, moze skorygowac kierunek w jakim toczy
si¢ dyskusja, atakze ztagodzi¢ konfliktowe stanowiska przedstawicieli r6znych grup.
Ponizej przedstawitam aktualny stan badan w zakresie badawczym niniejszej pracy
omawiajac kolejno oczekiwania, percepcje, projekcje i ewaluacje szkoty wérdd ucznidw,
uzasadniajac na koniec dlaczego poznanie ich perspektywy jest tak wazne z perspektywy

moich badan.

1.7.1. Czego dzieci oczekujq od szkoly? Jak dzieci postrzegajg szkole zanim do niej
pojdg?

Badacze Sue Dockett i Bob Perry w swoich badaniach uwzglednili opinie dzieci,
ktore uczeszczaly jeszcze do oddziatoéw przedszkolnych w szkole (39 dzieci, wiek 4,5 —
6 lat; 2005). Na podstawie zebranych danych w postaci rysunkow dzieci zich
komentarzem stownym, autorzy dokonali rozpoznania doswiadczen i oczekiwan dzieci
wobec szkoty. Dzieci w swoich wypowiedziach najcze¢sciej odnosily si¢ do tego jak czuja
si¢ wszkole oraz tego, co si¢ dzieje w szkole. W ramach kategorii dyspozycji
(disposition)® dzieci najczeSciej odnosity si¢ do relacji zprzyjaciolmi, zabawy
z przyjacidlmi oraz pozytywnych odczu¢ wobec szkoly ze wzgledu na obecnos¢
przyjaciot. Na rysunkach skategoryzowanych do $rodowiska edukacji (educational
environment) dzieci przedstawiaty szkot¢ jako miejsce nauki, w szczegdlnosci nauki
pisania i czytania. Przystosowanie si¢ do zycia w szkole (adjustment) byto tematem kilku
wypowiedzi 1zostalo przedstawione miedzy innymi jako siedzenie w rzedzie oraz

jedzenie positkow w wyznaczonym czasie.

Dyspozycja, w kontek$cie teorii Pierr’a Bourdieu i francuskiej socjologii, odnosi si¢ do pojecia,
ktore opisuje zbidor wewnetrznych i zewngtrznych zasobow, umiejgtnosci i postaw, ktore jednostka
posiada 1 ktore wptywaja na jej dziatania i pozycj¢ spoteczng. w tym badaniu jest rozumiana jako
postawa uczucia wzgledem szkoty iuczenia si¢ (Dockett i Perry, 2005; por. Bourdieu i Passeron,
2012).
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Ogolnie rzecz biorgc, badania Dockett i Perry’ego wykazaly, ze dzieci wyrazaly
pozytywne uczucia wobec szkoty. Mimo, ze do$§wiadczaty réznych sytuacji i wyzwan,
miaty tendencj¢ do traktowania szkoty jako miejsca, ktére jest dla nich wazne
1 wartosciowe. Po drugie, badane dzieci wykazywaty wysokie poczucie przynaleznosci
do spotecznosci szkolnej. Czesto przedstawialy siebie w swoich rysunkach
w towarzystwie innych uczniéw (najczesciej) lub nauczyciela. Dzieci czuly si¢ zwigzane
z grupg rowiesniczg i nauczycielami, co mialo istotne znaczenie dla ich doswiadczen
w szkole. Autorzy zauwazyli, ze wyniki ich badania mogg wpisywaé si¢ w teze,
ze wysokie poczucie przynalezno$ci do spolecznosci szkolnej jest silnie powigzane
z doswiadczeniem sukcesu szkolnego, a takze zaangazowaniem w zycie szkolne (Dockett
1 Perry, 2005). Dzigki poznaniu oczekiwan uczniow oraz wartosci przyjazni i relacji
ucznidow, mozliwe jest zrozumienie ucznidw przez nauczycieli oraz uzyskanie
konsensusu w zakresie oczekiwan icelow ucznidw 1 nauczycieli, aby odnie$¢ wspolny

sukces w szkole.

1.7.2. Jak dzieci postrzegajq szkole, do ktorej uczeszczajg?

Najszerszym i najbardziej aktualnym badaniem w zakresie srodowiska szkolnego
w Polsce wydaje si¢ by¢ ogolnopolskie badanie jakosci zycia dzieci 1 mtodziezy w Polsce
722021 roku (Rzecznik Praw Dziecka [RPD], 2021). Zostalo przeprowadzone wsréd
tacznie ponad 5800 uczniow z catej Polski (w tym 1841 stanowili uczniowie klas
2. szkoty podstawowej’) w oparciu o kwestionariusz KIDSCREEN® zaadaptowany na
potrzeby przeprowadzenia badania w Polsce (Mazur i in., 2008). Z perspektywy moich
badan najwazniejszymi wnioskami z tego badania byly twierdzenia:

o wickszos¢ uczniow klas 2. szkoty podstawowej postrzegato szkote jako przyjazne
srodowisko oraz dobrze im si¢ w szkole uktadato (78% uczniéw klas 2. szkoty
podstawowej miato pozytywny stosunek do szkoty, za$ 22% osiagalo wynik niski,
tzn. uczniowie ci byli niezadowoleni ze szkoty, negatywnie oceniali szkole

1 nauczycieli);

Ze wzgledu na zakres moich badan (szkoty podstawowe, klasy 1-3), przytaczam jedynie wyniki
pierwszej grupy badanych, tj. uczniéw klas 2. szkoty podstawowej, ewentualnie z odniesieniem do
pozostatych grup, jesli jest istotne.

Zgodnie z wyjasnieniem Joanny Mazur i wspotautoréw: ,,Projekt KIDSCREEN realizowany byt
w 13 krajach europejskich, w tym w Polsce w latach 2003-2004, w ramach V Ramowego Programu
Unii Europejskiej. W wyniku jego realizacji powstato sze§¢ kwestionariuszy do badania jakosci
zycia zwigzanej ze zdrowiem dzieci i mlodziezy w wieku 8-18 lat, w tym wersja pelna, posrednia
i skrocona — kazda w wariancie dla dziecka irodzica (opiekuna) wypowiadajacego si¢ w imieniu
dziecka"(Mazur i in., 2008, s. 3). Projekt zwigzany byl z badaniami nad jako$cia zycia zwigzang ze
zdrowiem (Health Related Quality of Life).
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e wickszos¢ wuczniow klas 2. szkoly podstawowej miato dobre relacje
z nauczycielami;

e 81% ucznidw twierdzilo, ze przewaznie dobrze im si¢ uklada w szkole 1 81%
ucznidw miato dobre relacje z nauczycielami co najmniej bardzo czesto — moze to
wskazywa¢ na S$cislty zwigzek miedzy relacja ucznia z nauczycielem, ajego
postawa wobec szkoty 1 nauki;

e prawie 1/3 uczniow klas 2. szkoly podstawowej miewata problemy
z koncentracja.

Autorzy raportu zarekomendowali migdzy innymi fizyczne przebywanie dzieci
w szkole (unikanie nauczania zdalnego) oraz docenienie roli nauczyciela jako znaczacej
1waznej w procesie ksztalcenia oraz wychowania. W raporcie zalecono réwniez
wykorzystanie pozytywnego nastawienia dzieci imlodziezy do szkoly poprzez
budowanie relacji w réznych wymiarach, rowniez poza nauka. Wedtug autoréw raportu
konieczne jest zwrocenie uwagi na problem koncentracji ucznidéw oraz opracowanie
programoéw, ktore pomoga zwigkszy¢ ich skupienie na zadaniu oraz motywacj¢ do jego
ukonczenia. Powyzsze wnioski i rekomendacje zdajg si¢ potwierdza¢ zasadnos¢ dalszego
eksplorowania preferencji dzieci w zakresie Srodowiska szkolnego. Pozwoliloby to
wykorzysta¢ potencjat tego, Zze na etapie poczatkowym tak wiele dzieci lubi szkote.
Umozliwitoby réowniez zaspokojenie potrzeb dzieci zwigzanych z budowaniem relacji,
aktywnos$cig, naukowg 1 inng np. ruchowsg, oraz poprawg funkcjonowania dzieci, ich
koncentracji 1 motywacji.

Innym ciekawym zestawieniem w zakresie tego jak uczniowie oceniali swoja
szkot¢ zaprezentowali Anna Solecka i Wojciech Walat (2019). Przeprowadzili oni
badanie  ws$réd 20 ucznidw, 20 nauczycieli 120 rodzicow  w oparciu
o formute dyferencjatu semantycznego’. W swoim artykule przytoczyli dwa najciekawsze
aspekty: wielkos$¢ szkoty oraz estetyke szkoty. Odpowiedzi dzieci byly raczej pozytywne
w przeciwienstwie do retrospektywnych odpowiedzi dorostych. Wyniki wskazaly jak
wazne jest badanie perspektywy uczniow, poniewaz doswiadczenia szkolne dorostych
z okresu ich dziecihstwa moga by¢ skrajnie rézne od doswiadczen szkolnych

wspotczesnych uczniow.

1.7.3. Jak wyglgda szkola idealna? Jak dzieci postrzegajq szkole idealnq, kiedy majq juz
swoje doswiadczenia szkolne jako uczniowie?

? Format pytania dotyczace danego hasta ocenianych przez badanego za pomoca tych samych

wyrazow przeciwstawnych odpowiadajacych skali od —3 do 3, np. dobry/zly, jasny/ciemny.
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Kevin Simoes Loureiro wraz zinnymi badaczami przeprowadzili badania na
temat ,,szkoty idealnej”, czyli takiej, w ktérej dzieci czulyby si¢ najlepiej, mocno
skupiajac si¢ na perspektywie dziecka w tym zakresie. Badania przeprowadzono za
pomocg kwestionariusza izadania otwartego polegajacego na narysowaniu idealnej
szkoty. Do rysunku dzieci mogly dofaczy¢ komentarze pisemne. W$rdd uczniow
luksemburskiej szkoty podstawowej (wiek 10 lat) zebrano 120 kompletnych odpowiedzi
— zawierajacych 1rysunek, 1 komentarz stowny. Wigkszos¢ dzieci (64%) bazowala na
wlasnych doswiadczeniach 1 w swoich rysunkach wprowadzata jedynie niewielkie
zmiany do konwencjonalnej, znanej im szkoty. To wskazato na to jak idea szkoty
tradycyjnej zostala gleboko zinternalizowana przez dzieci, przez co trudno im poddac
refleksji znane $rodowisko szkolne 1wyj$¢ poza jego ramy. Po przeanalizowaniu
zebranych danych badacze zidentyfikowali dwa gléwne =zbiory zagadnien
uwzglednianych przez dzieci.

Pierwszy zbior obejmowat czas, program nauczania i $Srodowisko uczenia sig,
ktore odnosity si¢ do organizacji edukacji w szkole. Przedstawiane one byty poprzez
materialne cechy wszkole jak tablice, wszechobecno$¢ zegarow, pracownie
komputerowe, biblioteki itp. Z jednej strony podkreslito to internalizacj¢ idei tradycyjne;j
szkoty, w szczego6lnosci poprzez kategori¢ hierarchii (10%): rysunki zawieraly symbole
wladzy inadzoru, a szkota byla przedstawiana jako zamek, forteca, a nawet wigzienie.
Rysunki te ukazywaty podporzadkowanie iszacunek dla instytucji, a architektura
podkreslata hierarchiczng strukture edukacji. Szkota byta postrzegana jako miejsce, gdzie
w wigkszym stopniu jest si¢ obserwowanym, anizeli ocenianym. Z drugiej za$ strony,
pokazato to, jak dzieci wyobrazity sobie srodowisko pracy, ktore sprzyja produktywnosci
1 dobrostanowi edukacyjnemu (educational wellbeing). Odpowiadaly temu kategorie
srodowiska uczenia si¢ (7%) 1 komfortu domowego (3%). Pierwsza zostata wyrazona
jako materialne $rodki do nauki, takich jak tablice, biblioteki i komputery oraz sposoby
organizacji nauki dla nowych form uczenia si¢ jak kino, czy pokdj do ogladania Youtube.
Druga kategoria, komfort domowy, ilustrowata przede wszystkim poczucie komfortu,
spokoju 1 ciszy.

Drugi zbidr zawieral w sobie kody takie jak: natura, otwarto$¢ (11%), lekkos¢
(15%) irekreacja (26%), ktére nawigzywaty do samo regeneracji dzieci itego co ma
miejsce w szkole poza nauka. Rysunki dzieci pokazaly, ze przerwy, ruch i zabawa sg
potrzebne nie tylko migdzy lekcjami, ale takze podczas zajg¢, zapewniajgc tym samym

wigcej mozliwo$ci samorealizacji 1 samoorganizacji nauki.
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Z kolei inni wspotczesni badacze, Veysel Senyigit 1 Hasan Basri Memduhoglu,
badali preferencje dzieci traktowanych w kategorii ,,koncowych uzytkownikéw” obiektu
szkolnego (end-users, 2020). Badania przeprowadzili wsrdod 20 ucznidéw dwoch szkot
srednich pokazujac uczniom zdjecia roéznych rozwigzan architektury szkolnej,
a uczniowie decydowali czy zdjecia im si¢ podobaja oraz uzasadniali swoje wypowiedzi
(photoelective method). Wérdd najbardziej cenionych uwarunkowan dzieci wymienialy:
obecnos¢ terendow rekreacyjnych jak duzy zadbany ogrdd, miejsce do siedzenia, plac
zabaw; klimat szkoty zawarty w kodach takich jak ,nie za duza", ,przypominajaca
ulice"'?; wyraz architektury wyrazony w kolorach, réznych ksztaltach geometrycznych
oraz szerokich oknach. W zakresie sali lekcyjnej dzieci najbardziej cenily elastyczno$¢
w nauce od indywidualnych miejsc do nauki, przez uczenie grupowe, do centréw nauki;
przestrzenno$¢ 1 jasnos¢ klasy (szerokie okna, szerokie stoty, niska liczba ucznidow) oraz
wyposazenie (funkcjonalne regaty, materialy informatyczne). W przypadku korytarzy
dzieci cenily jasne, przestrzenne rozwigzania z miejscami do siedzenia. Natomiast wsrod
aspektow jakie dzieci najmniej lubily w przedstawionych im zdjeciach pojawiaty sig¢
migdzy innymi: betonowy ogrod, szkoly przypominajace budynki wojskowe oraz
przypominajace zamek.

Ciekawa rd6znica migdzy badaniami Loureiro iin. (2020) a badaniami Senyigit
i Memduhoglu (2020) jest to, ze w przypadku rysowania idealnej szkoty dzieci,
korzystaly z wtasnej wyobrazni popartej wiasnym doswiadczeniem, natomiast w drugim
przypadku dzieci oceniaty wyselekcjonowane zdjecia. Wydaje sig, ze w drugim
przypadku, ocena szkot przedstawionych na zdjgciach i mozliwos$¢ poréwnania rdéznych
rozwigzan wyzwalata pewna refleksje. Moze to wynika¢ zaréwno z réznicy wieku
uczestnikow badania, jak réwniez réznic metodologicznych. Czg$¢ dzieci rysowata
szkoly, ktére przypominaly zamki, fortece czy wi¢zienia, a w drugim dzieci krytycznie
odnosity si¢ do takich szkol. Wskazuje to ponownie na internalizacj¢ idei szkoty
tradycyjnej, zakorzeniong w doswiadczeniu 1 wyobrazni dziecka oraz jest to wskazoéwka
do dalszych badan, aby roznicowaé narzedzia ibadaé perspektywe dzieci zrdznych
srodowisk szkolnych i preferencje na wielu poziomach, nie§wiadomym, uswiadomionym

i refleksyjnym.

1.7.4. Badania porownawcze: jak dzieci postrzegajq i jak chcialyby postrzegaé szkole?

10 W rozumieniu uliczki, na ktoérej wazne sg relacje sasiedzkie, sasiedzi spedzajg razem czas. Warunek

ten byl wymieniany przez ucznidow szkoty wiejskiej, dla ktorych jak wida¢ sasiedzkos¢ miata nadal
duze znaczenie.

63



W Polsce Beata Jakimiuk badala codzienno$¢ uczniow w szkole, zarowno
aktualng, jak ipreferowang (2021). Badania przeprowadzita z wykorzystaniem
kwestionariusza TROFLEI" (Technology-Rich Outcomes-Focused Learning Environment
Inventory) wsréd 1036 uczniow szkoét podstawowych (klasy 4-7) oraz szkot
ponadpodstawowych (klasy 2-3). Wyniki pokazaly, Zze najwazniejsze dla uczniow byly:
sprawiedliwos¢ (dotyczaca réwnego traktowania uczniéw w klasie przez nauczyciela,
w tym: wsparcia), integracja i wspoélpraca zinnymi uczniami, potrzeba traktowania
ucznia jako miodego dorostego, zaangazowanie w zycie klasy, orientacja na zadania oraz
w zakresie nauki: dociekanie, poszukiwanie i znajdowanie odpowiedzi.

Zestawienie opinii ucznidw na temat aktualnej i preferowanej sytuacji uczniow
w szkole uwidocznito, ze uczniowie rowniez pozadali zmian w szkole. Najdotkliwsze
braki dla ucznidw szkét podstawowych kolejno ujawnity si¢ w kategoriach: wspotpraca
1integracja z uczniami w klasie, wsparcie otrzymywane od nauczyciela, podmiotowo$¢
ucznia, poszukiwanie i znajdowanie odpowiedzi. Deficyt w relacjach wykazaty rowniez
badania PISA'" lokujac Polske na ostatnim miejscu w zakresie relacji nauczyciel-uczen

(Jakimiuk, 2021).

1.7.5. Dlaczego to, jak dzieci postrzegajg szkole jest waine? Dlaczego pytanie dzieci o to
jest waine?

Zgodnie z twierdzeniami Beaty Jakimiuk (2021), pytanie uczniéw o ich zdanie
jest nie tylko wejrzeniem w szkolng rzeczywisto$¢ z perspektywy ,,podmiotu procesu
edukacyjnego”, ale tez buduje podmiotowos$¢ ucznia, pobudza go do krytycznego
myslenia 1uswiadamia samego ucznia ojego roli w procesie edukacji, a pozniej
w spoleczenstwie jako pelmoprawnego obywatela. Podobnie twierdza Dockett i Perry
(2005). Dodatkowo zauwazaja oni jak bardzo doswiadczenia szkolne dzieci r6znig si¢ od

doswiadczen dorostych 1ipodkreslaja, ze zrozumienie ucznidéw przez dorostych,

Zgodnie z publikacja Beaty Jakimiuk: ,Kwestionariusz TROFLEI (Technology-Rich
Outcomes-Focused Learning Environment Inventory), przeznaczony do badania $rodowiska
szkolnego oraz rezultatow wykorzystania nowych technologii. [...] Za pomoca narz¢dzia TROFLEI
badane sa nastgpujace obszary szkolnej codzienno$ci: integracja ucznidw w klasie; wsparcie
otrzymywane od nauczyciela, zaangazowanie w zycie klasy; orientacja na zadania (wypehianie
obowigzkow i wymagan); dociekanie, zastanawianie si¢, analizowanie; wspotpraca z uczniami
w klasie; sprawiedliwo$¢;  zréznicowanie  (indywidualne  traktowanie);  korzystanie
z komputera/smartfona; etos mtodego dorostego. Kazdy z tych 10 wymiaréw jest okreslony przez
8 aspektow (wskaznikow)” (Jakimiuk, 2021, s. 12-13).

PISA (Programme for International Student Assessment) to Program Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Uczniow OECD (Organization for Economic Co-operation and Development,
Organizacja Wspolpracy Gospodarczej iRozwoju). PISA mierzy zdolno§¢ 15-latkow do
wykorzystania wiedzy iumiej¢tnosci z zakresu czytania, matematyki i nauk $cistych w radzeniu
sobie z wyzwaniami zycia codziennego.
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w szczegblnosci przez nauczycieli, pozwala na wypracowanie wspolnych celow ucznidw
i nauczycieli, aby podnies¢ jakos¢ doswiadczen szkolnych obu grup.

Skrajne roznice w doswiadczeniach wspodiczesnych uczniéw, a retrospekcji
dorostych w zakresie swoich do$wiadczen szkolnych, wykazaty réwniez omowione
wyzej badania Soleckiej i Walat (2019). To zkolei moze wigza¢ si¢ z wynikami
ogolnopolskiego badania jako$ci zycia dzieci i mlodziezy (RPD, 2022). Badania te
uwidocznily réznice wtym jak postrzegaja szkote dzieci, atym jak dorosli,
z perspektywy rodzica. Wedtug raportu uczniowie klas 2. szkoly podstawowej lepiej
oceniaja szkot¢ niz ich rodzice. By¢ moze wynika to znegatywnych do$wiadczen
szkolnych z wlasnego dziecinstwa. Te roznice sg argumentem podkreslajacym wazkos¢
badan wsrdd dzieci.

Loureiro 1in. zauwazajg dodatkowo, ze doro$li skupiaja si¢ na wzmacnianiu
procesu uczenia si¢ zapominajac o regeneracji i rekreacji ucznia, tak waznej w zdolnosci
dzieci do pracy poznawczej: ,,na bardziej abstrakcyjnym poziomie interpretacji rysunki
dzieci zwracaja uwage na dwoistg infrastrukture szkoty jako s$rodowiska nauki
1 przestrzeni rekreacji. Doros$li czasami zapominaja o potrzebie zachowania rownowagi
mi¢dzy tymi dwoma celami, gdy zastanawiaja si¢ nad sposobami optymalizacji

doswiadczenia szkolnego dzieci” (Loureiro i in., 2020, s. 1406).

1.7.6. Wzmacnianie pozycji i poczucia sprawczosci dziecka w szkole i rola nauczyciela
w tym procesie

Wychowawcy i mtodziez nie moga by¢ wytacznie biernymi konsumentami, zadowolonymi z dzieta
architekta ibudowniczego. Przeciwnie, powinni by¢ jego wspoitworcami, kontynuatorami
troszczacymi si¢ o zachowanie uzytecznosci oraz stanu §wiezosci i pigkna budynku. Powinni mie¢
na uwadze, ze budynek szkolny jest tym, czym zrobig go jego uzytkownicy w nim Zzyjacy
1 pracujacy. (Kiernicki, 1961, s. 27)

Aby szkola stala si¢ miejscem dla ucznia, jego rola w tej przestrzeni musi ulec
zmianie. Zgodnie ze wspomnianym paradygmatem child empowerment, uczen jako
glowny uzytkownik przestrzeni szkolnej powinien moc zabra¢ glos w dyskusji nad

ksztaltem wspolczesnej szkoty, staé sie jej wspotprojektantem (Can i Inalhan, 2017).

Potwierdzili to rOwniez badacze w Polsce:

Wazne jest to, aby podejmowane zmiany w wygladzie szkoly byly S$ciSle powigzane
z potrzebami i zainteresowaniami obecnych uczniéw. W kazda czynno$¢ dobrze jest
angazowac¢ dzieci, aby czuly si¢ czg¢écig wspolnoty szkolnej, aby mogly wyrazaé siebie,

swoje zainteresowania i rozwija¢ odpowiedzialno$¢ za siebie oraz wspolng przestrzen. Proces
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partycypacji uczniow, czyli ich wspoéldziatania podczas rearanzacji sal lekcyjnych czy
korytarzy, poprawia nie tylko estetyke pomieszczen, ale takze korzystnie wptywa na proces

dydaktyczny. (Solecka i Walat, 2019, s. 42)

Rowniez przywotywany wczesniej Kiernicki rdwniez poruszal zagadnienia
estetyki wnetrz w kontek$cie angazowania dzieci w dziatania na rzecz szkoty. Zwracatl on
uwage, ze dbatos¢ o otoczenie 1 wnetrze szkoly musi wynika¢ nie tylko z woli 1 dbatosci
administracji szkoty czy nauczycieli (Kiernicki, 1961, s. 28). Zadaniem nauczycieli jest
rozbudzi¢ w uczniach zainteresowanie, potrzebe 1iprzyzwyczajenie — wyksztalci¢
wlasciwe nawyki — dbalosci o swoje otoczenie i1 o siebie samych. Wedtug Kiernickiego
ksztaltowanie kultury osobistej uczniow oraz kulturalne zachowanie pozostaje Scisle
powigzane zpoziomem estetyki wne¢trza iwychowaniem estetycznym. W innych
miejscach swej publikacji podkreslat tez to, ze bezposrednie zaangazowanie uczniow
w sprawy szkoty, wtym jej wygladu, rozbudza stosunek emocjonalny, ktéry z kolei
przyczynia si¢ do dbatosci o jakos¢ swojego otoczenia, czyli w tym przypadku szkoty.

Waznym zagadnieniem w tym kontekScie jest rodwniez sprawczos$¢ 1jego
indywidualne odczucie przez dzieci. Sprawczo$¢ jest rozumiana szeroko w literaturze

socjologicznej:

Koncepcja sprawczos$ci (agency) jest przedmiotem licznych analiz w socjologii, w ktorych
roéznie rozstrzyga si¢ kwesti¢ autonomii dziatania wobec sity uwarunkowan strukturalnych.
Na jednym biegunie sg teorie akcentujace jednostkowa i Swiadoma sprawczos$¢, przeciwlegly
natomiast stanowig analizy mocy struktur wywierajacych wpltyw na dziatajacych aktorow.

(Kolasa-Nowak, 2020, s. 80)

Poczucie sprawczosci w kontek$cie mojej pracy badawczej jest wazng kategoria
w odniesieniu do teorii Tuan’a i1 Bourdieu. Jak wcze$niej wspominatam, obydwie teorie
inaczej przewiduja zachowania jednostek w przestrzeni. Podobnie postawa odbiorcy
architektury ma znaczenie irdéwniez moze przyjmowaé rdzny stopien $wiadomosci
i aktywnosci od biernej po aktywna, o czym wigcej pisz¢ w kolejnym rozdziale. Wyzej
opisane zaangazowanie ucznia w zycie szkoty moze budowac jego poczucie sprawczosci,
podobnie opisana w dalszej cze$ci pedagogicznos¢ architektury. Przy tym wazny jest tez
stopien zaangazowania ucznia, pole jego dziatania i1 uczenia si¢ realizacji swoich praw
réwnolegle do poszanowania innych. w tym miejscu mozna przywotaé koncepcje drabiny
partycypacyjnej Rogera Harta (1997). w dziataniach emancypacyjnych dzieci,
angazujacych je w projekty partycypacyjne nalezy by¢ ostroznym i strategicznie okresli¢
ich zakres udziatu, aby nie byt on jedynie pozornym:
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Partycypacja to proces udzialu w podejmowaniu decyzji, aby jednak byta rzeczywista, musi
umozliwia¢é nie tylko potwierdzanie czy rekonstruowanie zastanego porzadku
spoteczno-kulturowego, ale takze dawaé sposobno$¢ do jego przeksztalcania
i wspottworzenia (Brzozowska-Brywczyfiska 2014b, s. 2). Zeby sprawczos¢ dzieci mogla
zaistnie¢, instytucje, wtym takze organy miejskie, powinny by¢ otwarte. (Aleksandra

Zalewska-Krolak, 2020, s. 105)

Nalezy zwro6ci¢ tutaj uwage na role szkoly iedukacji wtym zakresie,
w szczegblnosci na role nauczyciela w tym procesie. Moja hipoteza jest twierdzenie,
Ze uczen jest najwazniejszy w szkole, ale w edukacji najwazniejszy jest nauczyciel. Przy
czym jest to zupehie rozbiezne rozumienie roli nauczyciela od omawianego wczesniej
paradygmatu skoncentrowanego na nauczycielu (feacher-centered). Zgodnie zmoja
hipoteza, to nauczyciel odpowiada za budowanie relacji migdzy nim auczniem i to
nauczyciel prowadzi ucznia. Od postawy nauczyciela zalezy stopien zaangazowania
ucznia w nauke 1 ksztaltowanie szkoty, pozniej rowniez zycia. Kiernicki, a pozniej
rowniez Wlodarczyk, zwracaja uwage na to, ze dos§wiadczenie szkolne ze wzgledu na
jego intensywnos$¢ 1dlugo$¢ trwania wzgledem calego zycia ksztattuje postawe

cztowieka na cate zycie:

Kazdy uczen inaczej wspolzyje ze szkota, inaczej konkretyzuje ja w swej wyobrazni, inaczej
rozumie j3 [..]. Wychowawca troszczacy si¢ orozwo0j osobowosci swych uczniow
$wiadomie pomaga im w dopracowaniu si¢ wlasciwego obrazu szkoty, w rozumieniu jej
zadan, w umitowaniu jej. [...] Ksztaltowanie jasnej, pogodnej, tworczej postawy do zycia
szkoty [...] to pierwszy krok ksztattowania takiej postawy do zycia w ogole. (Kiernicki, 1961,
s. 174)

Tym samym ponownie podkreslit znaczaca role nauczyciela w tym procesie.
w tym miejscu warto przywota¢ ponownie publikacj¢ Marii Hawranek pt. ,,Szkoty, do
ktorych chce si¢ chodzi¢” (2021). Nie jest to publikacja naukowa, jest to reportaz, ale
warto jg przytoczy¢, szczegblnie z dwoch wzgledéw. Po pierwsze, stanowi szeroki
przewodnik po wspolczesnych placowkach i systemach o$wiaty w Polsce; od szkot
tysigclatek, przez szkoly alternatywne, az do edukacji domowej. Po drugie, jest zrodiem
opinii rodzicéw, ucznidw 1nauczycieli na temat tych witasnie placowek oraz tego,
dlaczego wlasnie takie wybrali. Na podstawie zebranego materiatu Hawranek podkreslita
réwniez rol¢ nauczyciela w procesie edukacyjnym oraz w budowaniu relacji. Zgodnie
z opiniami zebranymi przez Hawranek, rownie prawdopodobne jest to, ze szkota

publiczna, systemowa moze by¢ wyjatkowa dzieki nauczycielom tam pracujacym jak to,
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ze szkolny system Montessori moze sta¢ si¢ ,,roOwnie toporny jak tradycyjny"”, jesli
nauczyciel nie bedzie mial odpowiedniego zrozumienia metody i podej$cia do dzieci
(2021, s. 31). Zatem wydaje si¢, ze wraz z rosngcym znaczeniem roli dziecka w szkole,
bedzie wzrasta¢ rowniez znaczenie roli nauczyciela, ale w zupetnie innym wymiarze niz

w paradygmacie skoncentrowanym na nauczycielu (teacher-centered).

1.7.7. Podsumowanie stanu badan wsrod uczniow w Polsce

Obecny stan badan nad $rodowiskiem szkolnym ukazuje, ze kluczowe
determinanty satysfakcji uczniow zwigzane s3 zarowno z relacjami interpersonalnymi,
jak 1 z warunkami materialnymi placéwek. W literaturze czesto podkresla si¢ role
konstruktywnych relacji z nauczycielami oraz harmonijnych kontaktow z rowie$nikami,
a takze znaczenie aktywnosci pozalekcyjnych, ktore wspieraja pozytywne do§wiadczenia
uczniow w szkole.

W konteks$cie roli ucznia inauczyciela widoczna jest rozbiezno$¢ miedzy
aktualnym a pozadanym stanem. Obecnie uczniowie czgsto postrzegani sg jako bierni
odbiorcy narzuconych zasad, podczas gdy pozadanym modelem jest zwigkszenie ich
aktywnego udzialu w ksztattowaniu $rodowiska edukacyjnego. Rdéwnoczesnie
nauczyciele, jako gtowni realizatorzy tresci pedagogicznych, powinni petni¢ role
mentorow, ktdrzy wspieraja rozwoj samodzielno$ci i kreatywnosci uczniow.

Jednakze, dotychczasowe badania w Polsce opieraty si¢ gtownie na metodach
ilosciowych 1nie oddaty pelni ztozono$ci doswiadczen uczniow. Brakuje jakosciowych
analiz, ktore przyjetyby holistyczne, interdyscyplinarne podejscie do ksztaltowania
szkoly, integrujac aspekty materialne, symboliczne oraz spoleczne. Cho¢ wnioski
z dotychczasowych badan sugeruja juz pewne zaleznosci, to jednak taka luka badawcza

uniemozliwia pelne zrozumienie relacji migdzy uczniem a przestrzenia, w ktorej si¢ uczy.

1.8. Architektura szkoly — szkola architektury, czyli dlaczego architektura szkoly

jest wazna

Niewiele opracowan etnograficznych przynosi wiadomosci o budownictwie jako procesie
podejmowania decyzji, komunikacji iedukacji. [..] $wiadomo$¢ form budowania
i ksztattowania przestrzeni bywa u nich [spoteczenstw chlopskich - przyp. N. M.] wyzsza niz
w nowoczesnej spotecznosci. Jedng z przyczyn tej wigkszej $wiadomosci jest aktywne

uczestnictwo [podkreslenie N. M.]. (Tuan, 1987, s. 135)
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szkoty, ktore stanowi nie tylko tto dla proceséw edukacyjnych, ale aktywnie wplywa na
codzienne do§wiadczenia ucznidw. Jak wezesniej wspominatam, architektura i przestrzen
szkoty nie powinny by¢ jedynie opakowaniem, pojemnikiem procesu edukacyjnego,
niedostrzezonym elementem infrastruktury uniwersum szkolnego, ale powinny by¢
aktywnym czynnikiem edukujagcym. Mozliwo$ci uczenia w powigzaniu z architekturg jest
wiele: od podstawowej edukacji architektonicznej, przez partycypacje uzytkownikoéw

w ksztattowaniu swojego Srodowiska, przez nieu§wiadomiony wplyw architektury na

Przestrzen architektoniczna objawia znaczenia 1ipoucza. wjaki sposéb poucza?
w sredniowieczu wielka katedra uczyta na rézne sposoby. Odwolywala si¢ bezposrednio do
zmystow, uczué i podswiadomosci. Budowla potozona centralnie, podporzadkowujaca sobie
otoczenie i ludzi, jest natychmiast odnotowywana. Oto masa - ci¢zar kamienia i autorytetu,
ijeszcze sterczace wieze. To nie sa samos$wiadome i retrospektywne interpretacje; to sa
reakcje ciata. We wnetrzu katedry istnieje takze sfera jawnie dydaktyczna. (Tuan, 1987,

5. 147-149)

Budynek szkolny jest nauczycielem. Dobry nauczyciel jest zajmujacy, mily i pobudzajacy,
popiera najlepsze metody nauczania, pobudza zdolnosci tworzenia i myslenia, daje dziecku

poczucie bezpieczenstwa. Budynek szkolny «czyni to samo». (Kropiwnicki, 1985, s. 12)

Dzieta rak ludzkich posiadaja osobliwa wlasciwo$¢ wtornego promieniowania tchnigtej w nie

mys$li i uczucia. (Kiernicki, 1961)

Pigkno wngetrza dziala na jego uzytkownikéw. Sa oni jego odbiorcami swiadomymi lub

nieswiadomymi. Gdy sg do§¢ wrazliwi, wptywa na ich postgpowanie (Kiernicki, 1961)

Szczegbdlng wage nalezy przywigza¢ do ksztattu srodowiska architektonicznego

odbiorce, po uczenie si¢ przez architekture i wchianianie jej pedagogicznosci.

W pracy badawczej w zakresie edukacji i architektury, we wspotpracy z Justyng

Pilarska, rozwazaly$Smy trzy gtowne kategorie edukacyjnego potencjatu architektury:

o pedagogiczno$¢ architektury, w ktérej nauczycielem jest czltowiek, a tresc

edukacji dotyczy architektury, czyli edukacja architektoniczna;

pedagogiczno$¢ architektury, w ktorej nauczycielem jest nadal cztowiek, ale jego

narzedziem komunikacji z uczniem jest architektura, przez ktorg przekazuje

wiedzg, czyli edukacja przez architekture;

pedagogiczno$¢ architektury, w ktorej nauczycielem jest architektura, czyli

architektura sama w sobie jako proces edukacyjno-wychowawczy. *

w tym rozdziale przytaczam fragmenty esejow powstatych we wspotpracy z Justyna Pilarska,

zob. Pilarska i Miler-Ogorkiewicz, 2023, 2024.
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W tym ujeciu architektura uczestniczy w catym cyklu zycia uzytkownika — od
edukacji instytucjonalnej, przez nieformalng obserwacje icodzienne do$wiadczenie
przestrzeni, po gleboka, symboliczng relacje z dziedzictwem kulturowym, ktore
wyrazone jest przez materi¢ architektoniczng.

Pojecie edukacji architektonicznej, zwanej tez przestrzenng czy Srodowiskowa,
zarbwno na poziomie profesjonalnym, jak ipowszechnym, jest juz do$¢ szeroko
omawiane (zob.: Baranowski, 2009a, 2009b; Bernatek, 2011; Gadecki, 2004; Marczak,
2015; Wantuch-Matla, 2019). w Polsce powszechna edukacja architektoniczna, wpisana
w podstawe¢ programowa, nadal nie zostala w pelni wdrozona, mimo rosnacego
zainteresowania tym tematem. Obecnie dost¢pne sg réznorodne, czgsto eksperymentalne
formy edukacji architektonicznej, skierowane zar6wno do uczniéw szkot podstawowych,
jak 1 przedszkolakow, ktore jednak nie zastgpily jeszcze systematycznego podejscia.
Brakuje jakosciowych, interdyscyplinarnych badan, ktére uwzgledniatyby holistyczne
podejscie do ksztattowania przestrzeni szkolnej i spoteczenstwa, a takze glebokiej analizy
roli ucznia w tym procesie.

Jednakze edukacja architektoniczna, w tradycyjnym rozumieniu, czesto
sprowadza si¢ jedynie do ksztaltowania postaw estetycznych, co stanowito ubogie
i bledne pojmowanie jej roli. Prawdziwa pedagogicznos¢ architektury wykracza daleko
poza granice samej sztuki projektowania — obejmuje interdyscyplinarne, zintegrowane
dziatania, ktore rozwijajg S$wiadomo$¢ przestrzenng, umiejetnos¢ rozwigzywania
ztozonych problemoéw spotecznych, gospodarczych czy §rodowiskowych oraz ksztattuja
odpowiedzialno$¢ za otoczenie.

Takim aspektem jest $wiadome uzytkowanie i partycypacja w ksztattowaniu
otaczajacego Srodowiska. Wedlug Tuan’a jest to aktywne uczestnictwo, o ktorym juz
wspominatam wczesniej wtej pracy, dzigki ktéremu uzytkownik staje si¢ znow
aktywnym, swiadomym odbiorcg architektury, 1 z tej pozycji moze ja wspotksztaltowac.
Z kolei w konteks$cie architektury szkolnej mozemy mowi¢ zar6wno o udziale dzieci
w projektach partycypacyjnych w skali catego budynku jak ijego mniejszych,
wyodrebnionych przestrzeni, jak i o wypracowywaniu w uczniach dbatosci o porzadek
istan szkoty. Te zagadnienia poruszali juz w swoich pracach przywolywani wczesniej
Kiernicki (1961), Kropiwnicki (1985) i Zygner (1978). Podkreslali oni, ze wazne jest,
aby nauczyciel $wiadomie icelowo angazowal uczniow w dbanie o srodowisko,
w ktorym przebywajg. Jest to tez budowanie poczucia sprawczosci u dzieci, o ktorym

pisatam w rozdziale 1.7.6. Dzi¢ki temu dzieci wchodzg w rolg gospodarza tej przestrzeni,

70



tym samym przywiazuja si¢ do niej i w sposob naturalny zaczynaja si¢ o nig troszczy¢.
Jest to, jak juz wspominalam, zagadnienie pozadane w ujeciu Tuan’a, aby z szerokiej
przestrzeni wykreowa¢ miejsce, udomowi¢ je inawigza¢ z nim relacjge. Tym samym,
wydaje si¢, ze jest to aspekt sprzeczny zteorig reprodukcji izalozeniami szkoty
systemowej, wktérej uczen jest 1ima pozostawaé w pozycji  biernego,
podporzadkowanego odbiorcy.

Natomiast, wracajac do aktywnego uczestnictwa, taka nauka przez architekture
umozliwia dzieciom naturalny rozwo6j predyspozycji do podejmowania rél architektow
1 budowniczych, uczac planowania przestrzennego, negocjacji 1 wspotpracy, co przeklada
si¢ na ich zdolno$¢ do tworczego myslenia ikrytycznej oceny otaczajacej ich
rzeczywistosci. Spoteczne i ekologiczne aspekty takiej edukacji stanowig tez fundament
dla ksztaltowania postaw obywatelskich oraz umiejetnosci dbatosci o srodowisko.
Edukacja ta, dziatajac na zasadzie Life Long Learning, nie tylko umozliwia lepsze
zrozumienie 1wykorzystanie przestrzeni, ale takze wspiera procesy partycypacyjne
w kreowaniu krajobrazu kulturowego. Zdolnos¢ do podejmowania swiadomych decyzji
dotyczacych budownictwa, wyboru technologii 1 materiatow budowlanych jest kluczowa
w konteks$cie ochrony srodowiska oraz zrOwnowazonego rozwoju.

Jednym z najbardziej subtelnych, a zarazem najbardziej wptywowych aspektow
pedagogicznosci architektury pozostaje jej nieuswiadomione oddziatywanie. Przestrzen,
nawet jesli nie mowi wprost, moze szeptaé — jak pisze Peter Zumthor — ksztattujac
postawy, nawyki, sposoby odczuwania i myS$lenia (Zumthor, 2010). Nieuswiadomiona
relacja z architekturag moze przybiera¢ réznorodng forme¢. W kontek§cie mojej pracy
naukowej, z jednej strony wazna jest forma opresji, w ktorej przestrzen symboliczna jest
wspierana przez przestrzen fizyczng auzytkownik moze sta¢ si¢ ofiarg przemocy
symbolicznej, gdy nie ma wptywu na ksztatt przestrzeni, w ktorej funkcjonuje. Z drugiej
za$, wazne jest to, jak architektura moze sta¢ si¢ celowo projektowanym dobrem
kulturowym, ktore przez swoja wszechobecnos¢ ma znaczacy wptyw na cztowieka, jego
wychowanie 1tozsamo$¢. Pierwszym zetknigciem si¢ cztowieka ztak projektowanag
architektura moze by¢ architektura jego domu 1 architektura jego szkoty.

Architektura szkoty oddzialuje na sfere¢ umystowa, emocjonalng i wolicjonalng
ucznia, azatem zgodnie z So$nickim, wplywa rowniez na przedmiot wychowania
w szerszym znaczeniu (So$nicki, 1964). W calym procesie wychowawczym nalezy

rozpoznac:
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[...] wptyw wychowania ze strony $rodowiska szkolnego, w ktorym takze dziata okre$lona
sytuacja zyciowa (organizacja szkoty, budynek, jago higiena, wyposazenie, liczebnosc¢
uczniéw, obwod szkolny), sytuacja spoteczna (autorytet szkoty w §rodowisku, pochodzenie
spoteczne ucznidow, wspolpraca rodzicow ze szkotla, komitet opiekunczy itp.), sytuacja
kulturalna (stan §wietlicy szkolnej, radio, kino, telewizja, teatr szkolny, biblioteka, muzeum
i zbiory pomocy naukowej) oraz sytuacja pedagogiczna (grono nauczycielskie, wyksztalcenie
nauczycieli, ich praktyka, talent dydaktyczny, aktywno§¢ wychowawcza, autorytet, kultura

jezykowa i1 moralna, postawy wychowawcze). (Kunowski, 2001, s. 239-240)

Zwraca uwage fakt, ze sam ,budynek, jego higiena, wyposazenie” Stefan
Kunowski zakwalifikowal do sytuacji zyciowych, ajuz ,stan $wietlicy szkolnej,
[...] kino, [...] teatr szkolny, biblioteka, muzeum” do sytuacji kulturalnej, czyli tej, ktora
inspiruje do ,,pobudzenia zainteresowan poprzez otaczajace dobra kulturowe” (2001,
s. 238).

Wszystkie wymienione elementy sa skladowymi uniwersum szkoty 1 jej
architektury, ktora nalezy traktowa¢ cato$ciowo. Architekture gmachu szkolnego
w kazdym czasie 1imiejscu, nalezaloby projektowa¢ zachowujac jej szlachetnosé
1 stosownos¢ (Whodarczyk, 1992c). tak aby byta odpowiednia dla swojego czasu, miejsca
1 przeznaczenia. Co wigcej, architektura szkoly powinna peti¢ role wychowawcza
w sytuacji kulturalnej, nie tylko w sposob okolicznosciowy (zob. Kunowski, 2001,
s. 238), jak inne twory kultury wyzszej. Zapomina si¢, ze obok telewizji, Internetu, radia,
literatury, muzyki, teatru i szeroko pojetej sztuki, architektura takze jest no$nikiem tresci
kulturowych 1jako taka zawiera w sobie niezwykla pedagogiczno$¢ (zob. Pilarska
1 Miler-Ogorkiewicz, 2023, 2024).

Architektura ijej do§wiadczanie maja fundamentalny wplyw na ksztattowanie
cztowieka. Przestrzen, w ktorej zyjemy, pracujemy i si¢ uczymy, nie tylko wptywa na
nasze samopoczucie, ale takze ksztattuje sposob myslenia, postawy spoteczne oraz
zdolno$¢ do twoérczego dziatania. Swiadome projektowanie i uzytkowanie architektury
umozliwia  rozwijanie  wrazliwo$ci  estetycznej, kreatywno$ci 1 umieje¢tnosci
rozwigzywania problemow, co przektada sie na lepsza jakos$¢ zycia jednostki i calego
spoteczenstwa.

Zdecydowanie szerzej omawiam te kwestie w artykule ,,Spoteczne i ekologiczne
aspekty edukacji architektonicznej” oraz we wspomnianych juz esejach powstatych we
wspolpracy  z Justyng  Pilarskg  (zob.  Miler-Ogorkiewicz,  2021;  Pilarska
1 Miler-Ogorkiewicz, 2023, 2024). Wskazuje w nich, ze architektura ma niepodwazalny
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iniedoceniany wplyw na czlowieka, a w kontek$cie architektury szkolnej jest to

zdecydowanie pole do eksploracji, zrozumienia i wykorzystania jego potencjatu.

Podsumowanie

Istnieje mato instytucji, ktore bylyby w réwnej mierze co system nauczania chronione przed

badaniem socjologicznym. (Bourdieu i Passeron, 2012, s. 325)

Szkota, jako uniwersum spoteczno-przestrzenne, stanowi miejsce przenikania si¢
réznych plaszczyzn — materialnej, fizycznej, niematerialnej, symbolicznej. Przeglad
literatury ukazuje, ze dotychczas przestrzenie szkolne byly traktowane jako zjawisko
arbitralne, gdzie projektowanie przestrzeni pozostawato domeng dorostych. Alternatywne
modele edukacji oraz proby angazowania ucznidow w kreowanie wlasnego otoczenia
pozostaja nieliczne, co potwierdza brak wspdlnego jezyka dla interdyscyplinarnych
poszukiwan ksztattu wspotczesnej szkoty.

Moje badania literatury obejmowaty trzy glowne zagadnienia: przestrzenie
szkolne, analiz¢ szkoly jako budynku 1iinstytucji oraz perspektywe dziecka jako
aktywnego uczestnika zycia szkolnego. W literaturze dotyczacej przestrzeni szkolnych
wyr6ozni¢ mozna dwie grupy publikacji. Z jednej strony architekci koncentrujg si¢ na
aspektach realnych — funkcjonalno$ci, ergonomii, bezpieczenstwie oraz kwestiach
projektowych i prawnych (Balcer-Zgraja, 2008; Higgins i in., 2005; Manca i in., 2020;
Neufert, 2011; Wilodarczyk, 1992a). Z drugiej strony, opracowania z dziedziny nauk
spotecznych podkreslajg znaczenie przestrzeni symbolicznej szkoty jako instytucji, gdzie
dominuje hierarchiczna relacja miedzy nauczycielem a uczniem (Bourdieu i1 Passeron,
2012; Evans, 1974; Nalaskowski, 2002).

Szczegdlnie istotna dla moich badan jest teoria transmisji kulturowej Bourdieu,
ktora wskazuje na arbitralno$¢ srodowiska szkolnego oraz podporzadkowana pozycje
ucznia (Bourdieu i Passeron, 2012). W opozycji do tej perspektywy staja koncepcje
przestrzeni 1 miejsca wedtug Tuan (1987) oraz jej podobne, jak np. idea przestrzeni
egzystencjalnej (Norberg-Schulz, 2000). Te teoretyczne nurty oczekuja, ze uzytkownik
przestrzeni — w tym przypadku uczen — poprzez aktywne zaangazowanie przeksztalci
dang przestrzen w miejsce, ktore bedzie sprzyja¢ poczuciu bezpieczenstwa, dobrostanu
1 rozwojowi osobistemu.

Przeglad literatury jednoznacznie wskazuje, ze pomimo rozwoju badan nad

architektura 1 organizacjg przestrzeni edukacyjnych, nadal brakuje interdyscyplinarnego
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podejscia, ktore polaczyloby aspekty techniczne z kulturowymi 1 spotecznymi.
Dotychczasowe analizy, skupiajace si¢ gldéwnie na kwestiach funkcjonalnych albo
organizacyjnych, nie odzwierciedlajg peinej ztozonosci wspodlczesnej szkoty. w zwigzku
ztym poszukiwania wspodlnego jezyka dla interdyscyplinarnych badan stajg sie¢
niezbednym elementem ksztaltowania nowoczesnego modelu placowki edukacyjne;j.
Przeglad literatury ujawnia rowniez, ze perspektywa dziecka jako bezposredniego
uzytkownika przestrzeni szkolnej jest marginalizowana, mimo wspoéiczesnej koncepcji
dzieci jako aktywnych agentow spotecznych (Mitchell, 2006). Wyjatkiem sg nieliczne
badania, ktore eksploruja wyobrazenia dzieci na temat idealnej szkoty (Loureiro i in.,
2020), co wskazuje na potrzebe dalszych, jakosciowych analiz tego zagadnienia. Moim
zamiarem jest uzupeknienie tej luki badawczej poprzez interdyscyplinarng eksploracje,
ktora taczy aspekty architektoniczne, spoleczne ikulturowe, wcelu poznania
perspektywy dziecka, dostrzezenia 1iopisania zaleznosci czynnikow infrastruktury
szkolnej, atakze wcelu podjecia proby wskazania kierunku dla wypracowania

wspolnego jezyka dla ksztaltowania wspotczesnej szkoty.
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RozDzIAL 2. METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

Wprowadzenie

Moje badania, jak sygnalizowatam wczesniej, taczyly zagadnienia zroéznych
dyscyplin: socjologii, architektury i pedagogiki. Bylo to widoczne zaréwno w zakresie
teoretycznym jak imetodologicznym. Uniwersum szkoty, wraz zjego przestrzeniami
materialnymi 1 niematerialnymi, czynnikami ludzkimi 1 pozaludzkimi, jest bardzo
szerokim zakresem do eksploracji badawczej. W celu scalenia wszystkich interesujacych
mnie aspektdéw w mojej pracy badawczej czerpatam ze studiéw nad infrastruktura,
a takze korzystatam z narzgdzi badawczych z roznych dyscyplin naukowych.

Kluczowym celem mojej pracy badawczej pozostawala rekonstrukcja dzieciecej
perspektywy w odniesieniu do podjetego problemu badawczego. To miato znaczacy
wplyw na wiele podejmowanych przeze mnie decyzji, zarowno w zakresie zalozen
metodologicznych, jak 1decyzji juz w praktyce, podczas badan w terenie. Dazenie do
poznania 1izrozumienia punktu widzenia dziecka z poszanowaniem jego zdania,
zachowania i emocji warunkowato rowniez dobor narzedzi i ksztaltowato moja postawe
jako badaczki.

Badania przedstawione w niniejszej rozprawie mialy charakter jakosciowy, a ich
celem byla eksploracja uniwersum spoteczno-przestrzennego szkoty w zakresie roli
imiejsca ucznia. Badania terenowe sktadaty si¢ z dwoch faz. Pierwsza faza badan
polegata na przeprowadzeniu indywidualnych wywiadéw poglebionych z uczniami klas
1-3. Wnioski zniej postuzyly jako cenne wskazowki do zaprojektowania drugiej fazy
badan, ktora polegata na wywiadach grupowych z uczniami i uczennicami w szkotach
oraz przeprowadzeniu warsztatow z wybranymi grupami. Cele ogdlne oraz szczegdtowe
dla kazdej fazy zawartam w kolejnych podrozdziatach.

Niniejszy rozdziat w catosci poswigcony zostal przedstawieniu metodologii
zaprojektowanych badan oraz szczegdélowemu opisaniu ich przebiegu. Wierzeg, ze uwagi
zbadan terenowych oraz moje wnioski dotyczace zaréwno metodologii, jak 1ijej
implementacji w praktyce polskiej szkoly, bgda cenna wartoscia dodang dla oséb

zajmujacych si¢ badaniami wsrod dzieci.

2.1. Charakter i cel badan
Celem moich badan o charakterze glownie jakosciowym byla eksploracja

doswiadczen  ucznia  w kontekScie jego roli imiejsca  w uniwersum
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spoleczno-przestrzennym szkoly. Przedstawione badania skupione byty na rekonstrukcji
perspektywy ucznia zuwzglednieniem wspolistnienia pozostatych  czynnikow
funkcjonowania szkolnego uniwersum w duchu studiéw nad infrastrukturg (set of factors,
Gadecki 1in., 2023, s. 1). Wtym celu, zjednej strony polgczytam paradygmat
konstruktywizmu z elementami aktywizmu, tworzac swego rodzaju nowa jako$¢.
Z konstruktywizmu czerpalam zrozumienie, wielorakie interpretacje, konstruowanie
spoleczne, natomiast badania nad wzmacnianiem pozycji dziecka 1 dzialaniem
partycypacyjnym czerpatam z aktywizmu (Creswell, 2013, s. 32).

Z drugiej za$ strony moja praca badawcza wpisywata si¢ w przywotywany przeze
mnie w rozdziale 1.7. paradygmat emancypacji dziecka (child-empowerment). Od
poczatku XXI wieku ros$nie §wiadomos$¢ réznicy doswiadczen wspotczesnych dzieci od
doswiadczen dziecinstwa zapamigtanych przez dorostych oraz trend poznania
doswiadczen dzieci jako indywidualnych i unikalnych, zaleznych od czasu i kultury
(Dockett i Perry, 2005). Podwaling tej rosnacej swiadomosci jest postrzeganie dziecka
jako jednostki kompetentnej, zdolnej do oceny swoich do§wiadczen z poziomu eksperta
(Mitchell, 2006) oraz wartej poznania, zglgbienia perspektywy dziecka jako obszaru
badawczego: ,,poprzez t¢ roznorodnos$¢ podejs¢ projekt staral si¢ uhonorowaé dzieci jako
aktywnych uczestnikow badania, jako osoby, ktére maja co$ do wniesienia do badan
1 ktore zastluguja na to, aby zosta¢ wystuchane” (Dockett i Perry, 2005, s.13).

Badania skupione na perspektywie dzieci byla swoista nobilitacja dziecka
1 uznaniem jego glosu jako waznego uczestnika lub obserwatora sytuacji. W przypadku
moich badan, na podstawie przegladu literatury, uczen wydawat si¢ by¢ niewystarczajaco
reprezentowanym aktorem w badaniach nad szkota. Podobnie zreszta jak przestrzen
materialna. Te czynniki byly niejako niedostrzegalne lub niedostrzegane, milczace
(invisible, tacit, Gadecki 1iin., 2023). Stad czerpanie ze studidéw nad infrastrukturg
pozwolito na bardziej komplementarne ujecie uniwersum szkolnego irozwazenie
obecno$ci wszystkich czynnikow funkcjonowania szkoty. Teoretyczne fundamenty moich
badan przedstawilam w rozdziale 1., tutaj tylko pokrotce przypomne, ze moje badania
wywodzity sie zzestawienia dwoch roéznych uje¢ teoretycznych: teorii przestrzeni
imiejsca Yi Fu Tuan’a (1987) oraz teorii przekazu kulturowego i przestrzeni
symbolicznych Pierre’a Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2012).

Przedstawiona  problematyka badawcza mojej pracy byla szeroka
1 z natury interdyscyplinarna. Stad przy okreslaniu celow dazytam do tego, aby byly one

jasne 1konkretne, ograniczone w zakresie itym samym osiggalne. Cele moich badan
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wpisalam w eksploracyjny charakter, jednak potozytam tez nacisk na prob¢ wymiernego
opisania badanego przedmiotu:
e ustalenie tego, kto jest symbolicznym wilascicielem przestrzeni szkolnej

z perspektywy ucznia;

e ustalenie miejsca iroli dziecka wistniejgcym szkolnym  uniwersum
spoteczno-przestrzennym,;

e Dbadanie potrzeb i preferencji uczniow oraz ewaluacja przestrzeni wspotczesnej
szkoty w konteks$cie zgromadzonych danych.

Cele te postawitam sobie na poczatku swojej pracy badawczej, tj. na przetlomie
roku 2019 12020. Znamienne jest to, ze pozostaly one aktualne w obliczu pandemii
COVID-19, ktoéra do Polski dotarta w marcu 2020 roku. Fizyczne zamknigcie szkot
i przeniesienie edukacji w tryb zdalny pozwolily wrecz na jeszcze lepsze uchwycenie
pewnych kwestii, w szczegélno$ci potrzeb 1 preferencji ucznidow. Brak styczno$ci ze
szkotg przez wiele tygodni, jak ifunkcjonowanie w domowych warunkach podczas
lockdown’u, uwypuklity to, czego dzieciom najbardziej brakowato. Cze$¢
przedstawionych w niniejszej pracy badan przeprowadzitam w okresie od wrzesnia 2021
do stycznia 2022 (I faza), a zatem tuz po powrocie do unormowanego obostrzeniami
sanitarnymi trybu nauki stacjonarnej, z zastosowaniem okresu kwarantanny dla oséb
chorych. W praktyce oznacza to, ze uczniowie i uczennice, z ktorymi przeprowadzitam
badania podczas ifazy projektu byli krétko po (lub w trakcie) doswiadczenia izolacji
1 zdalnego trybu nauki, a ich odczucia byly swieze i aktualne (nie retrospektywne).

Przyjeta strategia badawcza opierala si¢ gtownie na jakoSciowych metodach
badawczych skupionych na dziecku (child-centered research) oraz na uzytkowniku
(user-centered research), jako ze uczen jest uzytkownikiem przestrzeni szkolnej. Badania
1 fazy zaplanowalam jako wielokrotne holistyczne studium przypadku w ujeciu Roberta
K. Yin’a (2015), a badania II fazy jako badania uczestniczace (Participatory Action
Research, PAR) z wykorzystaniem systemu Design Thinking (DT).

Lacznie, oprocz badan typu desk research przeprowadzanych nieustannie
irownolegle do prowadzonych badan terenowych, przeprowadzitam w I fazie badan
12 wywiadow IDI (In-Depth Interview) zuczniami szkét podstawowych, klas 1-3,
w okresie wrzesien 2021 — styczen 2022, a takze w II fazie badan 2 warsztaty z tacznie
30 uczniami oraz 7 wywiadow FGI (Focus Group Interview) ze wsparciem
w kwestionariuszy ztacznie 91 uczniami szkot podstawowych, klas 1-3, w okresie

wrzesien 2023 — styczen 2024. Zebrane dane miaty forme tekstowa (komentarze stowne
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badanych, samodzielnie sporzadzone zapisy wywiadoéw, kwestionariusze) oraz
ikonograficzng (rysunki uczestnikow badania). Ilosciowe zestawienie zebranych danych

z podzialem na ich typ zawartam w ponizszej tabeli.

Tabela 1

llosciowe zestawienie zebranego materiatu badawczego z podziatem na typ

Faza Liczba jednostek badan terenowych Typ jednostek zebranych danych Liczba
badania jednostek
zebranych
danych
Samodzielnie sporzadzone zapisy 12
I faza 12 wywiadow IDI KZX;?;V:;DI Y
Rysunki 12
7 wywiadow FGI z kwestionariuszem | Kwestionariusze 91
(3 wywiady w Szkole A, 4 wywiady Samodzielnie sporzadzone zapisy 7
w Szkole B) wywiadow FGI
11 Samodzielnie sporzadzonych zapisow | 2
faza'4 2 warsztaty z DT wywiadow FGI
(1 warsztat z 12 badanymi w Szkole A, | Kwestionariusze 30
1 warsztat z 18 badanymi w Szkole B) | Rysunki 60
Tabele zbiorcze 4

Zebrane dane opiewaly na tacznie 120 kwestionariuszy, ponad 20 samodzielnie
sporzadzonych zapisow wywiadoéw 1 warsztatow, w tym dziewigciu grupowych, ponad
70 rysunkow, ponad 20 kart pracy. Caly material badawczy zebratam i analizowatam
samodzielnie i osobiscie. Byl on bogaty, réznorodny i obfity, a jego analiza okazala si¢
by¢ bardziej czasochlonna niz poczatkowo zaktadalam, o czym wiecej w kolejnych

podrozdziatach.

2.2. Problematyka i przedmiot badan

Przedmiotem moich badan byly doswiadczenia, preferencje i potrzeby uczniow
w konteks$cie ich roli i miejsca w uniwersum spoleczno-przestrzennym szkoty. Skupitam
si¢ na badaniach zudzialem uczniow w okresie wczesnoszkolnym, tj. w klasie 1-3,
w wieku od 7 do 10 lat. Jak wcze$niej wspomniatam, celem moich badan byto ustalenie
tego, kto jest symbolicznym wiascicielem przestrzeni szkolnej z perspektywy ucznia,
ustalenie miejsca iroli dziecka w szkolnym uniwersum spoteczno-przestrzennym oraz

badanie potrzeb i preferencji uczniéw, a pdzniej ewaluacja przestrzeni wspodtczesnych

14 W zestawieniu pomijam dane zebrane w ramach etapu pilotazowego. Szczegdtowe uzasadnienie

i przebieg badania pilotazowego wyjasnitam w kolejnych podrozdziatach.
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szkot w kontekscie zgromadzonych danych. Kazdy cel odnosit si¢ do innej kategorii

problemu badawczego i, w zaleznosci od potrzeb, byl inaczej badany i analizowany.

2.2.1. Przestrzenie symboliczne szkoly, a jej realne funkcjonowanie

Moja dziatalno$¢ badawcza opierala si¢ na dwoch réznych podstawach
teoretycznych. Pierwsza z nich byla teoria przestrzeni i miejsca Yi Fu Tuan’a (1987).
Druga natomiast byta teoria transmisji kulturowej i przestrzeni symbolicznych Pierre’a
Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2012). Teoria przekazu kulturowego Bourdieu zaklada
arbitralne $rodowisko szkoty 1podrzedng pozycje ucznia. Jak szczegdlowo opisatam
w poprzednim rozdziale, wydaje si¢ to sprzeczne z teorig przestrzeni i miejsca (Tuan,
1987). Teoria Tuan’a zakltada, Zze uzytkownik przestrzeni zaadoptuje ja i przeksztalci
w miejsce (w procesie zamierzonym lub nie§wiadomym) realizujac swoje potrzeby,
w tym bezpieczenstwo, dobre samopoczucie 1 samorozwoj.

Moje badania obejmowaty nastepujace zagadnienia: przestrzenie szkolne,
interakcje przestrzeni zjej uzytkownikiem oraz punkt widzenia dzieci. w ujgciu
przestrzeni szkolnej badania dotychczasowe omawialy szkole odrgbnie jako budynek
albo instytucj¢. Studia nad infrastrukturg, zktérych czerpalam w moich badaniach,

pozwolity scali¢ te obszary i analizowa¢ wszystkie czynniki jako widzialne 1 znaczace.

2.2.2. Architektura szkoly i postawa jej podstawowego uZytkownika — ucznia

Dotychczas przestrzenie szkolne wydawaty si¢ arbitralne (Bourdieu i Passeron,
2012) iniekwestionowane (Loureiro iin., 2020). Szczegdlnym przyktadem w polskim
srodowisku edukacji sg szkoty ,,tysigclatki”, omowione szczegdlowiej w 1.2. Aktualnie
pojawiaja si¢ alternatywne modele edukacji redefiniujgce przestrzen szkoty i srodowisko
uczenia si¢ (np. edukacja domowa), a takze sporadyczne oddolne inicjatywy majace na
celu zmiang warunkow szkolnego $rodowiska uczenia si¢. Sytuacje zmienito rowniez
doswiadczenie pandemii, ktéra zakwestionowata to, co wczeSniej bylo
niekwestionowalne, awigc tradycyjnie rozumiang nauk¢ w szkolnych murach
1w szkolnej tawce, tradycyjng transmisj¢ wiedzy, sposob funkcjonowania wszystkich
uczestnikow 1 czynnikow infrastruktury. Do§wiadczenie uczenia si¢ w innym miejscu niz
szkota w czasie pandemii pozwolito na gleboka refleksje nad szkolnym s$rodowiskiem
uczenia si¢ i roli ucznia w tym uniwersum.

Pomimo tych alternatyw, dominujacym modelem pozostaje jednak tradycyjna

szkota, a projektowanie S$rodowiska uczenia si¢ pozostaje domeng dorostych.
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Perspektywa dzieci jest nieznana lub pomijana w typowym procesie projektowania.
Mogg to potwierdzi¢ na podstawie mojego doswiadczenia zawodowego jako architektki.
Perspektywa dzieci jest rzadko brana pod uwage. Co wiecej, architektura szkoty celowo
lub ubocznie wptywa na zachowania ucznidw. Uczen z kolei moze przyjmowac rézng
postawe wobec architektury: bierng lub aktywna, ulegajac jej, albo na nig wplywajac
poprzez partycypacje wjej ksztaltowaniu (zob. Pilarska i Miler-Ogorkiewicz, 2023,
2024).

W ostatnich dziesigcioleciach panuje powszechny trend konceptualizacji dzieci
jako podmiotdw spotecznych i producentow kultury (Mitchell, 2006). Pomimo
postgpujacego wzmocnienia pozycji dzieci w zakresie metod badawczych nauk
spotecznych 1 niektorych alternatywnych nurtow pedagogicznych, uczniowie nadal
wydaja si¢ by¢ marginalizowanymi uzytkownikami przestrzeni szkolnej. Niedawne
badania dotyczace dziecigcej koncepcji idealnej szkoty i preferencji uczniéw (Loureiro
i1in., 2020; Senyigit i Memduhoglu , 2020) stanowia wyjatki, ktore wskazuja na potrzebe
dalszego badania perspektywy dziecka pod katem przestrzeni szkoty.

Stad tez opracowana przeze mnie metodologia skupiata si¢ na aktywnym
udziale dzieci 1 pelnej rekonstrukcji ich perspektywy. Warto$cia dodana moich badan sa
wnioski i rekomendacje z badan terenowych szczegdélowo opisane w rozdziale 2.8.12.9..
Interdyscyplinarne podej$cie do tematu moze uzupeti¢ wiedze przedstawicieli r6znych
dyscyplin, miedzy innymi architektury, socjologii ipedagogiki.  Analiza
przeprowadzonych przeze mnie wywiadow 1 warsztatow z udziatem dzieci pozwolita

zblizy¢ si¢ do ustalenia roli i miejsce ucznia w uniwersum szkolnym.

2.2.3. Czyje potrzeby zaspokaja szkota, czyli ewaluacja szkot w kontekscie badanych
potrzeb i preferencji wspolczesnych uczniow

Zgodnie z zatozeniami projektu badawczego oczekiwanym efektem byta jak
najpetiejsza rekonstrukcja dos§wiadczen ucznidéw z uwzglednieniem ich potrzeb oraz
ewaluacja szkoly zperspektywy uczniow oraz w kontekscie zebranych danych
dotyczacych potrzeb ipreferencji dzieci. Wybrana wtym celu metodologia byta
nastawiona na aktywne uczestnictwo dzieci i wzmocnienie ich punktu widzenia. W celu
zbadania tego ztozonego 1 interdyscyplinarnego zagadnienia korzystatam z metodologii
zr6znych dyscyplin naukowych, m.in. nauk spolecznych oraz architektury, a takze
praktyk  wykorzystywanych ~ w projektach ~ wdrozeniowych  i1komercyjnych,

np. wspomniany wczesniej system DT. Uzyteczne bylo rowniez podejscie do
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projektowania skoncentrowane na cztowieku (Human centered design, HCD), stosowane
takze w architekturze, a takze badania do$wiadczen uzytkownikow (User Experience,
UX). Cho¢ podejscia te sg obecnie stosowane gltownie w branzy technologii
informacyjnej (Information Technology, 1T) zwigzanej z produktami interaktywnymi
(Buxton, 2007; Goodman iin., 2012; Mos$cichowska i Rogo$-Turek, 2018), to nalezy
zauwazy¢, ze podejécie to zaczyna by¢ réwniez uzyteczne dla nauk spotecznych
(Afeltowicz 1 Rudnicki, 2023; Rudnicki, 2023). Dodatkowo architekture, w mojej opinii,
mozna potraktowaé jako produkt, zktorym uzytkownik bezsprzecznie wchodzi
w interakcje. Istniejaca interakcja pomiedzy architektura, w przypadku moich badan —
szkoty, a uzytkownikiem, tu — uczniem, jest kluczowa dla tego podejscia (por.: Banka,
2016; Evans, 1974; Hall, 2001; Norberg-Schulz, 2000), przybiera jedynie inny wymiar
czasowy 1 przestrzenny, niz ta z produktem stricte interaktywnym. Stad korzystajac
z podejscia HCD wybratam jakosciowe metody badan skoncentrowanych na dziecku
(child-center research) z kombinacjg innych narzedzi dla stworzenia badan w formie
przyjaznej badanym — dzieciom w wieku wczesnoszkolnym.

Rozpoznanie potrzeb i preferencji uczniow wzgledem szkoty pozwolito z kolei na
dokonanie ewaluacji wspoiczesnej szkoly. Efektem moich badan byto uzupethienie tej
ewaluacji onowg wiedze socjologiczng, w tym takze onowy punkt widzenia —
perspektywe dziecka. Dodatkowo moze pomoc wzbogaci¢ obecne kompetencje
pedagogébw w zakresie odpowiadania na potrzeby uczniéw, ktore mogly ulec zmianie
w zwigzku z doswiadczeniem pandemii i1 nauczania zdalnego. Celem moich badan byto
rowniez dostarczenie architektom nowych wskazowek, jak projektowac przestrzenie
szkolne, ktére wspieraja nauke iodpowiadaja preferencjom i potrzebom uczniow.
Jednoczes$nie zaprojektowane badania podstawowe zaowocowaly praktycznymi
rekomendacjami dla przestrzeni szkolnych, co — w moim przekonaniu — stanowi

o dodatkowej, aplikacyjnej wartosci projektu (patrz: zatgcznik 4.).

2.3. Pytania badawcze

W S$wietle postawionych celow projektu badawczego oraz przedstawionej
szerokiej 1 wielowarstwowej problematyki i przedmiotu badan, niezwykle wazne byto
postawienie precyzyjnych pytan badawczych. Pierwsza cze$¢ pytan odnosita si¢ przede
wszystkim do relacji ucznia i przestrzeni szkolnej, druga do rozkladu sit pomiedzy
aktorami szkolnego uniwersum. Pierwsza nawigzywata w wigkszym stopniu do

omoOwionej wczesniej teorii przestrzeni imiejsca Yi Fu Tuan’a (1987). Druga za$
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eksplorowata aspekty teorii przekazu kulturowego i przestrzeni symbolicznych Pierre’a
Bourdieu (Bourdieu i Passeron, 2012) w przestrzeni szkolnej. Niniejsza praca byta proba
odpowiedzi na ponizsze pytania badawcze:
e Jakie jest miejsce i rola ucznia w uniwersum szkotly?
o Kto jest postrzegany jako wiasciciel przestrzeni, w ktorej uczy si¢
dziecko?
o Czy i wjaki sposdb uczniowie oswajaja/udamawiajg swoje $rodowisko
uczenia si¢?
e Jakie warunki materialne i niematerialne wplywaja na preferencje dzieci
wobec szkoly?
o Co decyduje o tym, czy uczniowie lubig lub nie lubig swojej szkoty?
o Jakie sg preferencje dzieci wzgledem przestrzeni do nauki/uczenia si¢?
o Jak uczniowie oceniajg swoja szkote i swoje samopoczucie w szkole?

W  poszukiwaniach odpowiedzi na te pytania niezwykle uzyteczna byta
perspektywa zaczerpni¢ta ze studidow nad infrastrukturg oraz, nie ukrywam, moje
podwojne kompetencje zarowno badaczki spotecznej, jak i architektki. Moje dwutorowe
zainteresowania czlowiekiem 1 przestrzenia wplyngly zaré6wno na formutowanie
i stawianie pytan badawczych, jak ina realizacj¢ badan i analize uzyskanych wynikow.
Moje podwojne kompetencje pozwalaly tez na dostrzezenie czynnikdw czesto
niedostrzegalnych lub trudniejszych do uchwycenia dla reprezentantoéw innej dyscypliny,
jak konstrukcja czy przestrzen materialna dla socjologow czy praktyki uzytkownikow

1 przestrzen symboliczna dla architektow.

2.4. Koncepcja badan oraz zalozenia dla poszczego6lnych etapow

Prace nad projektem badawczym rozpoczetam w roku 2019. Pierwsza jego wersja
roznita si¢ od tej wprowadzonej po wystapieniu epidemii COVID-19, jednak gltowne
zatozenia oraz, jak juz wspomnialam, cele pozostaly niezmienione. W czasie pierwszej
fali pandemii szkoty zostaly catkowicie zamknigte, natomiast w kolejnych falach
nalozone byly liczne obostrzenia sanitarne, ktére utrudniaty lub catkowicie
uniemozliwiaty wejscie osob postronnych do budynku szkolnego. Niemozliwe byto
przeprowadzenie badan stacjonarnie w szkotach, stad przeprojektowalam I fazg badan
i skupitam si¢ na rozmowach indywidualnych zuczniami wich domach lub on-line.
w tym rozdziale przedstawitam plan badan w formie ostatecznej, zrealizowanej,

po uwzglednieniu trudnosci zwigzanych w wystapieniem pandemii COVID-19.
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Prace badawcze prowadzilam dwutorowo. Po pierwsze, prowadzitam badania
typu desk research. Badania te w przypadku mojej pracy nie byly ograniczone w czasie.
Przeglad literatury oraz podtoze teoretyczne faktycznie przygotowalam na poczatku
swojej pracy ina tej podstawie stworzylam gloéwne zatozenia projektu badawczego,
zgodnie z praktyka projektowania badan naukowych (Creswell, 2013). Jednakze
wystapienie pandemii spowodowato pewna dynamike rozwoju badan oraz publikacji
dotyczacych sytuacji w srodowisku szkolnym. Stad tez badania desk research
w poOzniejszych etapach prac terenowych wcigz miat wpltyw na ostateczng forme badan
1 na mojg postawe jako badaczki. Publikacje oraz raporty dotyczace sytuacji w szkotach
uwrazliwiaty mnie na kolejne czynniki i zmienne, zar6wno podczas zbierania danych, jak
1podczas ich analizy. Rozwojowi ulegala rowniez metodologia prowadzenia badan
w zakresie doswiadczen uzytkownika (User Experience Research, UX Research), ktora
okazala si¢ uzyteczna podczas prowadzenia badanh o charakterze PAR w drugiej fazie
badan terenowych.

Te badania terenowe wiasnie byly drugim torem mojej pracy badawczej.
Zaprojektowatam dwie fazy badan terenowych, ktéore wzajemnie si¢ uzupetiaty
i stanowily merytoryczng cato$¢. Ich kolejno$¢ byta wazna, a odrgbnosé jako etapow
zostata zaakcentowana poprzez uzyskanie odrgbnych dofinansowan wspierajacych ich

przeprowadzenie. "

2.4.1. Pierwsza faza badan

Badania 1 fazy miaty charakter jako$ciowy. Zaprojektowatam je jako wielokrotne
holistyczne studium przypadku w uj¢ciu Roberta K. Yin’a (2015). Celem tej fazy badan
byto opisanie warunkéw materialnych iniematerialnych przestrzeni, jakie musza

zaistnie¢ po to, aby dzieci czuly si¢ dobrze i lubity uczy¢ si¢ w konkretnej przestrzeni.

Dofinansowania jakie otrzymatam byly nagrodami w konkursach Grants4NCUStudents -
konkursach na zadania badawcze i wyjazdy zagraniczne realizowane przez studentow i doktorantow
Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu w ramach programu ,Inicjatywa doskonatosci -
uczelnia badawcza”. W roku 2021 otrzymatam dofinansowanie na projekt pt. Child-centered
research, child-centered design? Teaching and learning spaces from an interdisciplinary perspective
(ktory realizowalam do maja 2022). W roku 2022 otrzymatam dofinansowanie na projekt pt. The
architecture of school, the school of architecture.  Architectural education and students’
participation in school design (ktory realizowatam do pazdziernika 2023). Dofinansowanie
obejmowalo materiaty do przeprowadzenia badan, thumaczenie powstatych w wyniku projektow
publikacji, itp., natomiast nie obejmowato wynagrodzenia osob trzecich za przeprowadzenie lub

transkrypcje wywiadow — te prace wykonywatam samodzielnie i osobiscie.
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Przedmiotem I fazy badan byly preferencje dzieci w wieku wczesnoszkolnym
w zakresie przestrzeni, w ktorych spedzaja czas isi¢ ucza. Badania te mialy
odpowiedzie¢ na ponizsze szczegdlowe pytania badawcze:
e (Czym charakteryzuja si¢ miejsca, w ktorych dzieci lubig si¢ uczy¢?
e C(Czy ulubione miejsca do nauki sg tozsame z ulubionymi miejscami spedzania
wolnego czasu?
e (Czy ulubione miejsca do nauki sg takie same, jak ulubione miejsca w szkole?
e W jakim stopniu miejsca nauki majg charakter formalny, a w jakim domowy
(oswojony)?
e (zy dziecko po doswiadczeniu nauki zdalnej woli uczy¢ si¢ w domu czy
w szkole?
Szczegotowo metodologie oraz przebieg ifazy badan opisatam w kolejnych

podrozdziatach niniejszej rozprawy.

2.4.2. Druga faza badan

Badania II fazy przeprowadzitam jako odrgbny etap badawczy, jednakze byt on
kontynuacja merytoryczng I fazy. Przy jego tworzeniu oraz prowadzeniu czerpalam
z wynikow oraz wnioskow z I fazy badan. II faza miata charakter gtownie jakosciowy
i byla ujeta w ramy PAR z zaprojektowanymi warsztatami korzystajagcymi z systemu DT.
Przy czym ze wzgledu na specyfike srodowiska szkolnego oraz charakterystyke, profil
badanego — ucznia w wieku wczesnoszkolnym — wspieratam si¢ narzedziami rowniez do
badan iloSciowych, tj. kwestionariuszem. Wigcej na ten temat napisalam w kolejnych
rozdziatach omawiajacych szczegdétowo metodologi¢ i narzgdzia badawcze opracowane
dla II fazy badan.

Przedmiotem  tego etapu badan byla rola  imiejsce  ucznia
w spoteczno-przestrzennym uniwersum szkoty. Glownym celem tej fazy badan bylo
ustalenie miejsca iroli ucznidw w procesie wspoltworzenia przestrzeni szkoly. W tej
fazie badan postawitam nast¢pujace szczegotowe pytania badawcze:

e Jakie jest miejsce i rola ucznia w uniwersum szkoty?

e Kto jest postrzegany jako witasciciel przestrzeni szkolnych?

e Jak udzial ucznidéw w procesie projektowania wplywa na postrzeganie przez
uczniow przestrzeni szkoty 1 ich roli w niej?

e (Czy projekt jednej grupy uczniéw podoba si¢ pozostatym uczniom?

84



W dalszej czg$ci pracy omawiam szczegdtowo metodologi¢ oraz przebieg Il fazy
badan oraz uzasadniam wybor narze¢dzi oraz ich kombinacje, dzigki ktérej rekonstrukcja
perspektywy dziecka byla bardziej efektywna i dopasowana do warunkow srodowiska

w jakim byly przeprowadzane badania.

2.5. Postawa badacza

Badania oparte na paradygmacie child empowerment to szeroka perspektywa,
ktéra jest realizowana przez jeszcze szerszg gam¢ narzedzi itechnik z kategorii child
centered research. Wybrane i omoOwione w tej pracy narzedzia badawcze nie wyczerpuja
wszystkich mozliwosci, lecz nawet wszystkie one bylyby bezuzyteczne, gdyby
nie odpowiednia postawa badacza, ktora jest szczegdlna w badaniach jakos$ciowych.
Creswell kwalifikuje nawet badacza ,,jako podstawowe narz¢dzie” zwracajac uwage na
osobiste isamodzielne zbieranie danych oraz odpowiedzialno$¢ ztym zwigzang
(Creswell, 2013, s. 191). Bardzo wazna jest wtym przypadku postawa badacza
(Kaufmann, 2010) oraz jego podejscie do badanych: ,niezbednym warunkiem
powodzenia wywiadu jest to, czy badaczowi uda si¢ stworzy¢ atmosfere zaufania”
(Konarzewski, 2000, s. 119). Podstawa badan wsrdd dzieci jest ich stluchanie, poruszanie
kwestii dla nich istotnych w sposéb odpowiedni dla dzieci, czyli zrozumiaty, adekwatny
do wieku, angazujacy. Kwestie te poruszaja roéwniez Dockett i Perry (2005) oraz wielu
przywotanych przez nich innych autoréw jak np. John Barker and Susie Weller (2003).

Tym bardziej prowadzenie badan w duchu wywiadu rozumiejgcego byto
w przypadku moich badan efektywne. Szczegdlnie uzyteczne byly nastepujace zatozenia
wywiadu rozumiejgcego w ujeciu Kaufmanna’a

e w zakresie dynamiki prowadzenia wywiadu: ,,Badacz aktywnie uczestniczy

w zadawaniu pytan, aby wywola¢ zaangazowanie osoby badanej. Podczas analizy

treSci nie unika si¢ interpretacji materialu, przeciwnie — jest ona nieodzowna”

(Kaufmann, 2010, s. 29);

e w zakresie ciekawos$ci bez uprzedzen:

Aby doprowadzi¢ do uzyskania takiej blisko$ci emocjonalnej i pojeciowej z rozmdwcea,
badacz musi calkowicie zapomnie¢ o swoich wlasnych opiniach i kategoriach myslenia.
Ma mysle¢ tylko o jednym: jest $wiat do odkrycia — peten nieznanych skarbow. Kazdy

$wiat indywidualny kryje w sobie bogactwa, z ktoérych mozemy si¢ niezmiernie duzo

nauczy¢. (Kaufmann, 2010, s. 79)

e w zakresie zywej interakcji badacza z badanym:
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Jesli [badacz, N. M.] nic nie méwi, druga osoba nie bedzie miata punktow odniesienia i nie
bedzie mogta posuwac si¢ naprzod. Jest wige mozliwe, a nawet zalecane, by nie ograniczac
sic do stawiania pytan, lecz takze u$miecha¢ si¢, anawet glo$no $miaé, prawic
komplementy, zdradzi¢ krotko swoja opini¢, wyjasnic jaki§ aspekt hipotezy, bezposrednio

analizowac to, co wlas$nie powiedzial informator [...].” (Kaufmann 2010: 81-82)

Podobne spostrzezenia i refleksje czyni Malgorzata Karczmarzyk, autorka badan
wérod dzieci z wykorzystaniem rysunku jako narzedzia badawczego: ,Efektywna
komunikacja z dzieckiem, wykorzystujgca rysunek jako jeden z jej elementoéw, wymaga
bowiem takich interakcji, w ktorych zaréwno dziecko, jak i dorosty reaguja na siebie
nawzajem. Powstaja woéwczas pola wspdlnych zainteresowan|...]” (Karczmarzyk, 2014,
s. 229).

Szczegblnie w badaniach z udziatem dzieci szczera i1 przyjazna postawa badacza
jest kluczowa w zbudowaniu relacji wystarczajgco mocnej, aby dziecko otworzyto si¢
1 przedstawito swobodnie swdj punkt widzenia, ale jednocze$nie na tyle delikatnej, aby
nie czulo si¢ przytloczone czy zobowigzane ani podczas przeprowadzania badania ani po
jego zakonczeniu. Przywolane zatozenia postawy badacza byly dla mnie drogowskazem

podczas realizacji badan.

2.6. Etyka pracy

Podczas prowadzenia badan zudziatem ludzi, zwlaszcza z udziatem dzieci,
nalezy przedsiewzig¢ wszelkie mozliwe dziatania, aby zachowa¢ ochrone badanych
(Konarzewski, 2000; Yin, 2015). Stad tez wystapitam z wnioskiem o zaopiniowanie
moich badan do komisji etycznej: Komisji do spraw Etyki Badan Naukowych na
Wydziale Filozofii i Nauk Spotecznych na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu,
dwukrotnie, dla kazdej fazy osobno. Za kazdym razem badania otrzymaly pozytywna
opini¢. Dodatkowo, podczas przygotowan narzedzi badawczych dla drugiej fazy badan,
konsultowatam je z ekspertka z zakresu nauk spotecznych ibadan z udzialem dzieci'®
oraz dyrektorami szkoét, co szczegdtowo opisatam w kolejnych rozdziatach.

Sporzadzitam réwniez odpowiednie informacje i zgody dla opiekundéw prawnych
nieletnich uczestnikbw mojego badania. Dodatkowo, przed rozpocze¢ciem kazdego

wywiadu z dzieckiem, opowiadalam na czym bedzie polegata nasza rozmowa, dlaczego

W roli ekspertki w moim projekcie naukowym wystapita doktorka nauk spotecznych, socjolozka
i antropolozka, nauczycielka i wychowawczyni w szkole podstawowej, zaangazowana uczestniczka
Sieci Badawczej Socjologia Dzieci i Dziecinstwa Europejskiego Stowarzyszenia Socjologicznego,
wspolzatozycielka sekcji PTS Socjologia Dzieci i Dziecinstwa. Zajmuje si¢ badaniami z udziatem
dzieci i ewaluacja wydarzen artystycznych skierowanych do dzieci i mtodziezy.
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ja przeprowadzam oraz pytalam dziecko osobiscie o jego samopoczucie izgod¢ na
rozmowe. W wyniku tych dziatan otrzymywalam zgody rodzicéw dzieci oraz samych
dzieci na przeprowadzenie badan z ich udzialem.

Ponadto, w zwigzku z otrzymanym, wczesniej opisanym, dofinansowaniem na
przeprowadzenie dziatah badawczych, zaplanowatam jednolite pakiety materiatéw
papierniczych niezbednych do przeprowadzenia badania z udziatem dzieci dla kazdego
badanego lub grupy badanych. Miato to na celu minimalizacj¢ ewentualnych nieréwnosci
majatkowych pomigdzy uczniami i poczucia dyskomfortu dziecka w razie nie posiadania
jakich$ materialow.

Badania byly rowniez konsultowane ze specjalista do spraw Rozporzadzenia
0 Ochronie Danych (RODO). Zebrane dane podlegaly anonimizacji, aby uniemozliwié¢
identyfikacj¢ badanych i tym samym zachowa¢ moralne aspekty badania (Konarzewski,

2000).

2.7. W poszukiwaniu wspodlnego jezyka — operacjonalizacja pojeé

W toku moich badan naukowych wielokrotnie zmagatam si¢ z wieloznaczno$cia
poje¢ oraz odrebnoscig wokabularzy poszczegolnych dyscyplin naukowych. Wynikato to
przede wszystkim z interdyscyplinarnego charakteru moich analiz, ktory wymagat
faczenia perspektyw roznych dziedzin. Jak wskazywalam juz w rozdziale dotyczacym
literatury, wraz z rozwojem nauki, odpowiedzi na kluczowe pytania badawcze stajg si¢
coraz bardziej wielowatkowe, ajednoczesnie trudne do uchwycenia w spojna,
interdyscyplinarng calos¢. W konsekwencji, poszczegdlne dziedziny wiedzy coraz
czesciej postuguja si¢ odrebnymi jezykami, co utrudnia wypracowanie wspdlnego
aparatu pojeciowego.

Operacjonalizacja poje¢, kluczowa dla poprawnego przeprowadzenia badan, stata
si¢ zatem dla mnie nie tylko wyzwaniem metodologicznym, ale i istotnym zagadnieniem
teoretycznym. Jak zauwaza Creswell, definicje przyjete na potrzeby badan moga
podlega¢ modyfikacjom wraz zrozwojem projektu badawczego oraz coraz glebszym
rozumieniem badanego zjawiska (2013). Rowniez Yin podkresla, ze operacjonalizacja
poje¢ w badaniach jakoSciowych czgsto jest procesem iteracyjnym, w ktoérym definicje
ewoluuja pod wptywem nowych danych i analiz (2018). Dlatego zdecydowatam si¢ na
operacjonalizacje dwoch kluczowych poje¢: szkote i ucznia, wylaniajac pozostate
definicje juz na podstawie zgromadzonych podczas badan materiatow. W moim

przypadku proces ten byt szczegdélnie dynamiczny, poniewaz przyjete przeze mnie
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definicje poje¢ zmienialy si¢ wraz z poszerzaniem spektrum badawczego 1 poglebianiem
interdyscyplinarnej refleksji.

W kolejnej czesci pracy przedstawitam szczegotowy opis tego procesu,
wskazujac, w jaki sposob zmieniaty si¢ definicje kluczowych poje¢ w moim badaniu oraz
jakie konsekwencje niosto to dla metodologii i interpretacji wynikow.

Przyjeta przeze mnie metodologia wymagata nie tylko precyzyjnego
zdefiniowania poje¢, ale takze ich empirycznej weryfikacji. W zwigzku z tym szczegdlng
uwage poswiecitam temu, jak dane pojecie funkcjonuje w roznych kontekstach oraz jakie
ma znaczenie dla poszczeg6élnych grup badanych. Dzigki temu mozliwe byto nie tylko
usystematyzowanie definicji, ale takze uchwycenie ich wielowymiarowego charakteru,

co miato kluczowe znaczenie dla wynikow analizy.

2.7.1. Szkola — spoleczno-przestrzenne uniwersum szkoly

Jak przytoczytam 1irozwingtam w pierwszym rozdziale, dotychczas szkotg
analizowano odrgbnie jako budynek albo jako instytucje. Tutaj pokrétce przypomne,
ze z jednej strony mamy do czynienia zpublikacjami dotyczacymi architektury
1 projektowania szkol, pisanymi gtownie przez architektow. Omawiaja one przestrzenie
rzeczywiste: gltownie kwestie funkcjonalno$ci, ergonomii ibezpieczenstwa, a takze
wytyczne projektowe 1 kwestie prawne (Balcer-Zgraja, 2008; Higgins i in., 2005; Manca
i1in., 2020; Neufert, 2011; Wtodarczyk, 1992a). Z drugiej strony pojawiaja si¢ publikacje
dotyczace symbolicznych przestrzeni szkoty jako instytucji (Bourdieu i Passeron, 2012;
Evans, 1974; Nalaskowski, 2002). Brak interdyscyplinarnego i holistycznego podejscia
dostrzega 1 podkresla wielu badaczy réznych dyscyplin (Konieczny, 2006; Nalaskowski,
2013; Polak, 2017; Wtodarczyk, 1992).

Stad szkola w moim projekcie rozumiana jest jako budynek 1 instytucja
rownoczesnie. Szkota jest tutaj konglomeratem przestrzeni realnej (materialnej, fizycznej,
architektonicznej) 1isymbolicznej (niematerialnej, spoteczno-kulturowej, w obrebie
architektury). W mojej pracy uzywam rowniez wyrazenia spoleczno-przestrzenne
uniwersum szkoly, aby odda¢ ztozonos¢, wielowatkowos¢ 1 pojemnos¢ tego pojecia,
a takze zaznaczy¢, ze jest to swego rodzaju kompletna catosc.

W I fazie badan, ze wzgledu na pandemi¢ COVID-19 i w zwiazku ztym
utrudniony dostep do szkoty jako terenu badawczego, przyjetam, ze bede badac nie tylko
szkotg, ale rowniez ogolnie Srodowisko uczenia si¢. To S$rodowisko uczenia si¢

identyfikowalam jako bezposrednie, rzeczywiste otoczenie ucznia i warunki,
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w jakich odbywal si¢ proces uczenia si¢. Przyjecie tak zoperacjonalizowanego pojecia
pozwolilo na uwzglednienie z jednej strony do§wiadczenia znanej juz edukacji domowe;j,
a zdrugiej strony nowe doswiadczenia nauczania zdalnego w czasie pandemii
COVID-19. Odniesienie si¢ do srodowiska uczenia si¢ niezaleznie od doktadne;j
lokalizacji (dom czy szkota) pozwolito na prowadzenie badan w zmieniajacej si¢ sytuacji
pandemicznej 1inie zaklocito analizy pod katem wyciagania wnioskow, rowniez

w zakresie przestrzeni szkolnych.

2.7.2. Uczen

Operacjonalizacja pojecia ,ucznia” w mojej pracy badawczej byta wazna
1 determinowata ksztatt moich badan od ujgcia teoretycznego 1 pytan badawczych, przez
przyjety paradygmat i metodologie oraz dobor préby inarzedzi badawczych, az po
narzg¢dzia do analizy.

Przede wszystkim uczen w ujeciu mojej pracy badawczej jest, jak wcze$niej
wspominatam, aktorem spotecznym i podmiotem sprawczym (Mitchell, 2006), a takze
jednostkg kompetentng i zdolng do oceny swoich do§wiadczen z poziomu eksperta, i tym
samym, wartg poznania jako obszaru badawczego (Dockett i Perry, 2005).

Dalej, uczen w rozumieniu mojej pracy, jest uczestnikiem procesu edukacyjnego
polskiego systemu szkolnictwa, niezaleznie od wybranej $ciezki edukacyjnej: prywatnej,
publicznej, domowej. W Polsce obowigzek szkolny dotyczy dzieci i mtodziezy od 7. do
18. roku zycia. W mojej pracy badawczej skupitam si¢ na dzieciach w okresie
wczesnoszkolnym, tj. od pierwszej do trzeciej klasy szkoly podstawowej, w wieku od
7 do 10 lat. Dzieci w tym wieku posiadajg zdolnosci komunikacyjne oraz poznawcze,
wtym pojmowanie poje¢ abstrakcyjnych 1 przestrzennych, niezbedne do
przeprowadzenia badania.

Wybor tej grupy wiekowej wynikat z chegci uchwycenia do§wiadczen uczennic
iuczniow, ktorzy i ktére w systemie edukacyjnym nie sg na tyle dlugo, by go nie
kwestionowac i traktowac jako oczywisty, a jednoczes$nie na tyle do§wiadczone, by méc
siega¢ do osobistych historii. Dodatkowo, uczniowie klas 1-3, maja codzienny kontakt ze
swoim wychowawca, ktory jest jednoczesnie nauczycielem prowadzacym zdecydowang
wickszos¢ lekeji, a takze posiadaja przypisang klasie sale lekcyjna. Bylo to wazne ze
wzgledu na badania kategorii przywigzania, relacji, postrzegania witasciciela przestrzeni

oraz oswajania przestrzeni.
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2.8. Szczegolowe omowienie metodologii oraz przebiegu badan terenowych —

metodologia I fazy badan

Zatozeniem ksztattujgcym forme¢ badan byta rekonstrukcja perspektywy dziecka
w badanym zakresie. To zalozenie przy$§wiecato mi przy doborze narzedzi badawczych
oraz ksztattowalo moja postawe jako badacza. Jak wykazatam w przegladzie literatury,
dotychczasowe badania w Polsce nie uwzgledniaty perspektywy dziecka lub nie zglebiaty
jej wsposob jakosciowy. W nastgpnych podrozdziatach omowitam szczegotowo
metodologi¢ badan wtasnych zarowno dla ijak i1l fazy badan. Uzasadnilam rowniez
dobor poszczegélnych narzedzi, ktére stuzyly realizacji zatozonych celow badawczych
oraz rekonstrukcji perspektywy dziecka. Na koniec dokonatam réwniez weryfikacji, jak
dobrane narzedzia badawcze sprawdzity si¢ wrealiach $rodowiska szkolnego,
uwzgledniajac specyfike szkoty jak i charakterystyke uczestnikow moich badan, czyli
uczniéw w wieku 7-10 lat.

Jak wcze$niej wspomniatam, celem Ifazy badan bylo opisanie warunkow
materialnych i niematerialnych przestrzeni, jakie musza zaistnie¢, aby dzieci czuly si¢
dobrze 1ilubily si¢ uczy¢ wtej przestrzeni. Badania ujelam w ramy wielokrotnego
holistycznego studium przypadku w ujeciu Roberta K. Yin (2015). Zalozytam cztery
podgrupy réznigce si¢ kontekstem. Kontekstem w omawianym badaniu byly cztery
rozne rodzaje systemow edukacji: (1) edukacji domowej, (2) szkot niepublicznych,
(3) szkot publicznych miejskich 1(4) szkot publicznych wiejskich. w kazdej podgrupie
zbadatam po trzy indywidualne przypadki. Taka kombinacja pozwolita na uzupetnienie
replikacji teoretycznych pomig¢dzy podgrupami replikacjami literalnymi w obrebie kazde;j

podgrupy.

Rysunek 3

Schemat zastosowania wielokrotnego holistycznego studium przypadku w badaniach wiasnych

WIELOKROTNE HOLISTYCZNE STUDIUM PRZYPADKU

Kontekst: Kontekst: Kontekst: Kontekst:
SZKOLA PUBLICZNA | SZKOLA PUBLICZNA SZKOLA EDUKACTA
MIEJSKA WIEJSKA NIEPUBLICZNA DOMOWA
Jednostka analizy - Jednostka analizy - Jednostka analizy - Jednostka analizy -
PREFERENCIJE PREFERENCIE PREFERENCIE PREFERENCIE
DZIECKA DZIECKA DZIECKA DZIECKA

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Jednostka analizy byli uczniowie iuczennice oraz ich preferencje dotyczace
miejsc spedzania wolnego czasu i nauki, jednostka obserwacji — uczniowie. Z kazdym
z badanych przeprowadzitam cze$ciowo ustrukturyzowany wywiad poglebiony (/n-Depth
Interview, IDI) z wykorzystaniem jako$ciowych metod skoncentrowanych na dziecku

(child-centered qualitative research).

2.8.1. Narzedzia badawcze zaprojektowane dla I fazy badan

Dla II fazy badah wybralam ipolaczylam nastg¢pujace narzedzia badawcze:
czesciowo ustrukturyzowane wywiady poglebione, rysowanie (lub ewentualnie
zapisywanie haset) przez dzieci, grupowanie sporzadzonych rysunkéw (hasel) w tabeli
oraz ¢wiczenie projekcyjne rysunkowe. W tym rozdziale opisatam kazde z tych narzedzi
oraz uzasadnitam jego wykorzystanie w moich badaniach terenowych. Dodatkowo
skomentowatam moja postawg jako badaczki w odniesieniu do wybranych narzedzi
badawczych. Przedstawilam réwniez potaczenie tych narzedzi w spojng catosc
scenariusza badania. Za$ przebieg badan w rzeczywistosci oraz stopien realizacji kazdego

z zastosowanych narzedzi omowilam w kolejnym rozdziale.
2.8.1.1. CzeSciowo ustrukturyzowane wywiady poglebione (IDI)

Jednym z podstawowych narzedzi prowadzonych przeze mnie badan byt wywiad
zgodnie ze wskazaniem tej metody przez Roberta Yin’a jako jednego z najwazniejszych
,»zrodet dowodow w studium przypadku” (Yin, 2015, s. 142). Yin zwracat jednak uwage,
ze wywiady stosowane w studium przypadku ,,nie ograniczaja si¢ do ustalonego z gory
zestawu pytan, lecz przypominajg raczej rozmowy ukierunkowane. Wywiad w studium
przypadku przebiega zgodnie z wytyczong linig, ale jest ona elastyczna i dopuszcza
modyfikacje” (Yin, 2015, s. 142).

W zwigzku z tym w moich badaniach korzystatam réwniez z zatozen ,,Wywiadu
rozumiejacego” Jean-Claude’a Kaufmann’a jako strategii prowadzenia wywiadoéw
ibadan ogodlnie (2010). Zastosowanie zalozenh wywiadu rozumiejacego podniosto
efektywno$¢ mojej pracy badawczej. Mianowicie, przeprowadzenie badan wsrdd dzieci
wymagato wysokiej elastyczno$ci oraz empatii. W petni standaryzowany wywiad nie
sprawdzitby si¢ w rozmowie z dzieckiem tak, jak ten cze$ciowo strukturalizowany
pozostawiajacy miejsce na improwizacje i elastyczno$¢. Zaprojektowany przeze mnie

wywiad zakladat zadanie pigciu podstawowych pytan w formie zadan dla dzieci, ktore
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pozostawialy duzo przestrzeni na swobodne podazanie za tokiem myslenia dziecka i tym
samym eksploracje jego perspektywy.
Metoda ta, szczeg6Olnie w ujeciu badan jakosciowych niosta ze soba pewne

ryzyko:

[...] réznorodno$¢ metod mozna sprowadzi¢ do dwoch zasadniczych: rozumienia lub
pomiaru. w pierwszym przypadku wywiad jest «podpora poszukiwany, w drugim - «technika
zbierania informacji» (Gotman 1985, s.166). Wywiad jako podpora poszukiwan jest
elastycznym instrumentem w rgkach badacza, ktorego pocigga bogactwo odkrywanego
materiatu. Technika zbierania informacji jest, przeciwnie, wzorem cnoty metodologicznej.
Niestety, wspaniale narzedzie dostarcza nam materiatu zbyt ubogiego, by mozliwe byto
zrozumienie procesow. Jest tak, jakby wywiad (a szerzej badania jako$ciowe) byl dotknigty
tajemnicza klatwa: oscylujac migdzy tym, co bogate, lecz stabe, atym, co mocne, lecz

ubogie, nie daje szansy na dojscie do stanu posredniego. (Kaufmann, 2010, s. 27)

Stad tez wywiad poglebiony nie stanowit w moich badaniach ani jedynego, ani
glownego narzgdzia badawczego, lecz peknil rolg osi, wokol ktorej skonstruowatam
pozostate narzgdzia. W celu zwiekszenia wiarygodnosci 1 bogactwa wynikéw, wywiady
zostaly uzupelnione o inne techniki badawcze, w szczegdlnosci dostosowane do potrzeb

1 mozliwosci dziecigcych uczestnikow.
2.8.1.2. Rysunki dzieci¢ce jako narzedzie badawcze

Rysunki dziecigce moga by¢ zarowno celem badan, jak inarzedziem badawczym.
Rysunki dziecigce byly przedmiotem badan juz na poczatku XX wieku (Dockett i Perry,
2005). Wierzono, ze rysunki dziecigce moga zapewni¢ wglad do wnetrza dzieci, ich
sposobu myslenia, doswiadczania (Dockett 1 Perry, 2005). Jako narzedzie badawcze,
czyli sposob reprezentacji perspektywy dziecka, sposob jego komunikacji z badaczem
zaczg¢to wykorzystywaé je pod koniec XX wieku. Poczatkowo rysunki dzieci byty
analizowane glownie przez dorostych. Jak wskazujg Dockett i Perry, wnioski z kolejnych

badan pozwalaty na rozwdj tego podejscia:

Ta zmiana w podej$ciu postrzega rysowanie jako S$rodek zachecajacy mate dzieci do
skutecznej komunikacji, bez duzego polegania na umiej¢tnosciach werbalnych
i piSmienniczych (Brooks, 2004; Steele, 1999; Young i Barrett, 2001), oraz jako sposob
pomagajacy dzieciom «uczyni¢ ich myslenie widocznym dla innych» (Robertson, 2000, s.
161). Znaczenie uwzgledniania obrazéw wizualnych podkresla poglad McNiffa (1981, za:

Weber i Mitchell, 1995, s. 35), ze «rysowanie nie jest procesem nasladowania lub
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kopiowania $wiata fizycznego, lecz raczej syntezowania doswiadczen zyciowychy. (Dockett

i Perry 2005, s. 80)

Na przetomie XX i XXI wieku zwrocono uwage na rozbiezno$¢ interpretacji
rysunkow przez dorostych i dzieci oraz warto$¢ interpretacji rysunku dziecigcego przez
jego autora. Dostrzezono zalety laczenia rysowania i omawiania rysunkow przez dzieci

dla pehiejszego, doktadniejszego zrozumienia przekazu dzieci:

Znaczenia przypisywane rysunkom przez dzieci czgsto pochodza z towarzyszacej im narracji
(Veale, 2005). Barthes (1977) opisat dialog towarzyszacy rysunkom jako «kotwice», ktora
utrwala znaczenie w taki sam sposob, w jaki podpisy shuza jako interpretacje fotografii.
W odniesieniu do rysunkéw dzieci narracja jest wazna, poniewaz zapewnia, ze interpretacje

dzieci sa najwazniejsze. (Dockett i Perry 2005, s. 81)

Dlatego w zaprojektowanych badaniach wlasnych zatozylam, ze rysunek bedzie
réwnoleglym i réwnorzednym narzedziem badawczym wraz z wywiadem. Dzigki temu
podczas badania byt czas na rysowanie 1 na stowng interpretacje rysunku przez dziecko
oraz refleksje na jego temat w odpowiedzi na zadane pytania.

W dalszej kolejnosci rozwoju rysunku jako narzedzia badawczego, sam rysunek
dzieciecy zaczeto traktowaé jako odbicie kontekstu i praktyk spotecznych i kulturowych
(constitute a cultural practice, Braswell 1 Callanan, 2003; Cox, 1998; za: Dockett 1 Perry;
2005) oraz interpretacj¢ wiasnych przezy¢ (Anning, 2002; Dyson, 1989; za: Dockett
i Perry; 2005). Przy czym interpretacje te moga zaleze¢ od tego w jakich warunkach
powstaty:

Jak wskazal Kress (1997), narracja irysunek razem tworza potezne i wicloaspektowe
reprezentacje, szczegélnie w znanych, komfortowych srodowiskach. Gdy s$rodowiska sa
bardziej formalne lub sztuczne, jak np. wszkotach, nalezy zachowac ostroznose,
automatycznie zaktadajac, ze narracja i rysunek wskazuja na zamierzone znaczenie. (Dockett

& Perry 2005, s. 81)

Stad w pierwszej fazie badan, kiedy ze wzgledu na brak dostepu do szkoét
z powodu pandemii, zdecydowalam si¢ na przeprowadzenie indywidualnych wywiadow,
zalezalo mi, aby dzieci podczas wywiadu przebywaty w otoczeniu, ktére byto dla nich
komfortowe. To dotyczylo zarowno przestrzeni, jak i obecno$ci oséb trzecich, o czym
wigcej napisalam w podrozdziale 2.8.3. o przebiegu badan.

Innym ograniczeniem tej metody, ktore nalezy wziag¢ pod uwagg, sa preferencje

dzieci wzgledem rysowania iich umiejetnosci: ,,rysowanie jest zazwyczaj znang
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czynnoscia dla dzieci, cho¢ nie mozna zaktada¢, ze wszystkie dzieci cenig je pozytywnie”
(Dockett i Perry, 2005, s. 89). W zwigzku ze §wiadomos$cig tego czynnika, zatozytam
dopuszczenie zapisywania hastowo przez dzieci tresci rdwnoznacznej temu co chciatyby
narysowac, w szczegdlnosci w pierwszych zadaniach. Dodatkowo juz na etapie tworzenia
scenariusza badania iinformacji o badaniu dla dzieci, ktérg przedstawialam badanym
przed rozpoczeciem rozmowy, podkreslitam, ze rysunki, ich tres¢ oraz jako$¢ techniczna
nie bedg poddane ocenie — ,,nie ma ztych ani dobrych odpowiedzi, kazda jest dla mnie
wartosciowa”.

Natomiast do zalet metody rysunkowej mozna zaliczy¢ to, ze zadanie nie wymaga
natychmiastowej odpowiedzi. Dzieci mogg si¢ zastanowi¢ 1 dodawac kolejne warstwy
wypowiedzi. Rysunek pozwala unika¢ kontaktu wzrokowego zbadaczem, a takze
pozwala skupi¢ na konkretnej czynnos$ci i przedmiocie podczas badania (Dockett 1 Perry,
2005, s. 89). Te zabiegi poprawialy komfort dzieci podczas badania itym bardziej
uzasadnity swoja obecno$¢ w moich badaniach.

Dodatkowo na polskim gruncie zagadnienie rysunku dziecka ijego interpretacji
rozwingta wspomniana wcze$niej Matgorzata Karczmarzyk. W publikacji pt. ,,Co znacza
rysunki dziecigce?” omoéwila badania rysunku dzieciecego traktowanego jako komunikat,
tekst 1jednoczesnie jako dzieto otwarte, poddanego interpretacji dorostych z réznych
grup spotecznych (Karczmarzyk, 2014). Autorka postawila hipoteze, ze rysunek
dziecigcy moze by¢ droga do emancypacji, do wyjscia z kultury milczenia, marginalizacji
1 bagatelizowania glosu dziecka w spoteczenstwie. Na podstawie badan empirycznych
dostrzegta rolg 1 znaczenie konwencji spotecznych, utartych matryc i schematow, ktore
wlasciwie uniemozliwiajg odczytanie i zrozumienie rysunku dzieci¢cego, traktujac go
zbyt jednoznacznie 1ianalizujac na jego podstawie dziecko, anie tre$§¢ rysunku.
Z perspektywy moich badan, studia Karczmarzyk byly wazne ze wzgledu na teoretyczne
rozwazania dotyczace konwencji spolecznych, marginalizacji dzieci i tak zwanej kultury
milczenia. Podobnie jak moje badania, badania tejze autorki byly osadzone w kontekscie
emancypacyjnym dzieci oraz poszukiwaniu plaszczyzny porozumienia, tu konkretnie
miedzy dzie¢mi a dorostymi. Réwniez metodologia badan autorki wniosta warto$¢ do
moich badan i wsparla przyjete przeze mnie narzgdzia jak badanie rysunku i wspdlne
odczytywanie, interpretacj¢ ich z dzie¢mi — autorami tekstu rysunkowego.

Na koniec warto jeszcze raz podkreslic warto§¢ rysunku dziecigcego

w polaczeniu ze stownym komentarzem ze strony autora rysunku:
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Polaczenie rysunkow ipisemnych komentarzy jest forma triangulacji, ktora zostata
zastosowana w celu zmniejszenia stronniczosci w naszych interpretacjach izwigkszenia
waznosci analiz 1 wynikow (Bell, 2001). Taka stronniczo§¢ moze wystapi¢ z powodu faktu,
ze osoba interpretujaca zazwyczaj rozni si¢ od dzieci pod wzgledem wieku, a w wielu
przypadkach takze pod wzgledem pochodzenia kulturowego (Bland 2012; Huebner i in.,
2014). Dlatego Einarsdottir i in. (2009) zasugerowali, ze dzieci powinny przedstawi¢ krotki
opis (ustny lub pisemny), aby poméc dorostym badaczom zrozumieé tres¢ ich rysunkow.
(Loureiro i in., 2020, s. 1393)

Pozwolilo to nie tylko na bardziej precyzyjng interpretacj¢ rysunkoéw jako
komunikatow, ale bylo tez forma triangulacji zebranych danych, a takze pozwolito na

redukcje uprzedzen z mojej strony jako dorostego — badacza.
2.8.1.3. Grupowanie sporzadzonych rysunkow (hasel) w tabeli

Do narzedzi jako$ciowych badan przyjaznych dziecku (skoncentrowanych na dziecku)
zalicza si¢ rOwniez sortowanie i grupowanie (rating scale, Sanoft, 2001, s. 20). Metode
rating scale zuzyciem wyselekcjonowanych zdje¢ (photoelective method) przestrzeni
szkolnych zastosowali migdzy innymi wcze$niej wspomniani Senyigit i Memduhoglu
(2020). Zgodnie zich opisem tego badania, wazny byt odpowiedni dobor zdjec. Jak

zwrécil uwage rowniez Henry Sanoff:

Budynki iprzestrzenie przekazuja komunikaty odzwierciedlajace Zycie wewngtrzne,
dziatania i wartosci spoteczne uzytkownikéw. Cechy takie jak ksztalt, kolor Ilub uktad,
umozliwiajg tworzenie wyraznie identyfikowanych mentalnych obrazoéw otoczenia. Te
wskazowki $Srodowiskowe komunikuja co$ o ludziach zajmujacych budynki, a takze
o ludziach, ktorzy je stworzyli. Podobnie ludzie czytaja te wskazowki, dokonuja osadow
i zgodnie z nimi postepuja. Komunikaty te odgrywaja wazng role w rozumieniu $rodowiska
przez ludzi. Specyficzne srodowiska mozna oceni¢ pod katem stosownos$ci przekazywanych
komunikatéw. Skuteczne metody wywotywania reakcji na otoczenie odbywa si¢ za pomoca

technik, takich jak rysunki i fotografie. (Sanoff, 2001, s. 20)

W zwigzku powyzszym, oraz w zwigzku z eksploracyjnym charakterem moich
badan, celowo nie zastosowalam rating scale zwcze$niej wyselekcjonowanych
fotografii, ale prositam dzieci, aby same narysowaty miejsca, ktore potem oceniaty. Ten
zabieg przyniost kilka waznych, pozadanych przeze mnie skutkow.

Po pierwsze, rysowanie miejsc przez dzieci pozwolitlo na eksploracje zasiegu
dziecigcej aktywnos$ci w zakresie uczenia si¢ ispedzania wolnego czasu. Po drugie,

wykorzystanie gotowych zdje¢ narzuciloby dziecku pewne ramy percepcyjne,
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a samodzielne rysowanie pozwolito na nadanie rysunkowi tadunku emocjonalnego przez
dziecko (a nie przeze mnie jako autora badania). Tym samym grupowanie tych rysunkow
(haset) zaktadato bardziej indywidualny 1 jeszcze bardziej subiektywny charakter, bez
uprzedzen i wptywow atrakcyjnosci przedstawionego obrazka na odczucia dziecka. Po
trzecie, rysowanie z pamig¢ci wybranych miejsc sprawito rowniez, ze przedstawienia tych
miejsc zawieraly to, co dla dziecka faktycznie bylo znaczace. To zkolei bylo
dodatkowym materiatem badawczym.

Dodatkowo, jak wczesniej wspominatam, zalezalo mi na eksplorowaniu
doswiadczen 1 perspektywy ucznia oraz na okresleniu zardwno materialnych jak
i niematerialnych warunkéw przestrzeni uczenia si¢. W swoich badaniach Senyigit
1 Memduhoglu podkreslaja, ze: ,badania ankietowe 1wywiady fotograficzne sa
skutecznymi narzedziami do zbierania komentarzy oceniajacych Srodowisko fizyczne
[wyr6znienie N. M.]” (Senyigit i Memduhoglu, 2020, s. 3) 1 wtym celu ,,zasi¢gnigto
opinii ekspertow, aby zbada¢ wybrane [...] zdjecia pod katem podobienstwa, przydatnosci
do celu, nieomylnosci 1 odrebnosci” ( Senyigit 1 Memduhoglu, 2020, s. 2).

Aby uzyska¢ cele zalozone dla moich badan zdecydowalam si¢ zrezygnowac
z pokazywania dzieciom wyselekcjonowanych fotografii oraz ograniczania si¢ do
konkretnych cech $rodowiska fizycznego. Zastosowanie samodzielnego rysowania
z pamigci, zamiast pokazywania fotografii obcych przestrzeni szkolnych, umozliwito
jakosciowy  wglad  w perspektywe  dziecka, eksploracje cech materialnych
i niematerialnych konkretnych przestrzeni majacych znaczenie dla dzieci-uzytkownikow
tej konkretnej przestrzeni oraz osobiste odniesienie si¢ do tych miejsc przez badanych,
zamiast odnoszenia si¢ do wczesniej wyselekcjonowanych zdjec przestrzeni, ktore mogly
nie by¢ adekwatne do codziennych doswiadczen uczestnikéw badania.

Przygotowujac narzedzie badan wilasnych korzystatam dalej z dobrze opisanego

doswiadczenia badaczy Senyigit i Memduhoglu:

Cechy poznawcze iumystowe grupy wiekowej (10-14 lat) ucznidow biorgcych udziat
Ww programie, wzig¢to pod uwage przy wyborze techniki sortowania kart/kart koncepcyjnych
jako metody w tak ztozonym przedmiocie, jakim jest projektowanie szkoty, oraz zwrdcono
szczegblng uwage na to, aby badany temat byl prosty iprzyjemny, ale jednocze$nie

pozostawal celowy, pozwalal osiggna¢ cel badawczy w mozliwie najwyzszym stopniu.

(Senyigit i Memduhoglu, 2020, s. 2)

Zatem badania wsrdd dzieci muszg by¢ dla nich samych przyjazne, ale nadal

umozliwia¢ badaczowi osiggniecie celu naukowego. Stad narzedzia, ktore wybratam,
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dostosowatam do wybrane] przeze mnie grupy badanych icelow naukowych. Metoda
rating scale ,,opiera si¢ na kontinuum od bardzo niezadowalajacego (very unsatisfactory,
VU) do bardzo zadowalajacego (very satisfactory, VS)” (Sanoff, 2001, s.20).
w przytoczonej publikacji Sanoff’a zaproponowano skal¢ 7-stopniowa. Ze wzgledu na
wiek uczestnikOw mojego badania, upro$citam ja do 3 stopni preferencji
odpowiadajacych negatywnemu stosunkowi do danego miejsca (VU) przez neutralne do
postawy pozytywnego stosunku do miejsca (VS). Dodatkowo w samym formularzu
zastosowatam przedstawienie wizualne tej skali zamiast stownego. Ostateczng forme
przeprowadzonego badania zamieS$citam w zalacznikach do niniejszej pracy

(patrz: zatacznik 1.).

2.8.2. Gotowy scenariusz badania

W trakcie badania terenowego realizujagc zatozenia 1narz¢dzia opisane
w poprzednich rozdziatach prositam dzieci o wykonanie pigciu zadan. W pierwszym
zadaniu zadawalam dzieciom pytanie o to, gdzie mozna spgdza¢ wolny czas. W zatozeniu
dzieci miaty odpowiada¢ na pytanie rysunkowo na matych, przygotowanych przeze mnie
wczesniej kartonikach. Dopuszczalam odpowiedzi tekstowe zapisane hastem. W drugim
zadaniu dzieci mialy pogrupowac i przyklei¢ wymienione miejsca do tabeli preferencji
z trzema kolumnami: miejsca lubiane, miejsca oboje¢tne i miejsca nielubiane. Zadania
trzecie iczwarte byly analogiczne do dwoch poprzednich, ale dotyczyly miejsc,
w ktorych mozna si¢ uczy¢. Ostatnim zadaniem bylo narysowanie idealnego miejsca do
nauki. W tym zadaniu dzieci miaty do dyspozycji kartki formatu a3 oraz kredki i otéwki.
Scenariusz badania zakladal, Zze zadawatam gltowne pytania w postaci wyzej
przedstawionych zadan, a po6zniej, zgodnie zomoéwiong i przyjeta postawa badacza
reagowatam na czynnosci i1 komentarze dzieci zadajac w razie potrzeby dodatkowe,

pomocnicze pytania, ktore nie byly juz wpisane na stale w scenariusz.

2.8.3. Realizacja i przebieg I fazy

Lacznie badania przeprowadzilam wsrdd 12 ucznidéw z 4 roéznych rodzajow
systemow edukacji na szczeblu podstawowym: (1) edukacji domowej, (2) szkoét
niepublicznych, (3) szkoét publicznych miejskich 1(4) szkét publicznych wiejskich.
Uczestnikami badania byli uczniowie w wieku 7-9 lat zamieszkujacy wojewodztwo

kujawsko-pomorskie w Polsce.
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Rekrutacja badanych odbywata si¢ przy uzyciu grup tematycznych na portalach
spoleczno$ciowych poprzez uczestniczacych w tych grupach rodzicow i opiekunow
uczniow. Poczatkowo odzew na ogloszenia byt znikomy. W pierwszej kolejnosci
zglaszali si¢ opiekunowie uczniow uczacych si¢ w trybie edukacji domowej oraz ze szkot
prywatnych. Nastepnie, ze wzgledu na niedostateczng reprezentacj¢ badanych ze szkot
publicznych wiejskich 1miejskich prositam rodzicéw i1 opiekundéw o przekazywanie
informacji o badaniu droga ,szeptang", za pomoca bezposredniego kontaktu
i przekazania informacji metoda ,kuli $nieznej”. Dzigki temu uzyskatam zalozonag
reprezentacje w kazdej kategorii kontekstu zaprojektowanego studium przypadku.

Wywiady przeprowadzane byly w wigkszosci w warunkach domowych dzieci,
w formie hybrydowej, tzn. cz¢s¢ wywiadow przeprowadzitam bedac u ucznia w domu,
a cz¢$¢ zdalnie, ze wzgledu na kwarantanny zwigzane z pandemig. Wywiady zdalne
prowadzitam przez Internet taczac si¢ z badanym przy uzyciu kamery i mikrofonu.

Jak wspomniatam, kazdorazowo, oprécz zgody rodzicow/opiekundow dzieci,
uzyskiwalam takze zgode od dziecka na przeprowadzenie z nim wywiadu. w zaleznosci
od samopoczucia dziecka, dzieci mogly wybraé, czy chca uczestniczy¢ w wywiadzie
same czy z rodzicami lub rodzenstwem. Siedmioro uczniéw wzigto udzial w wywiadzie
z rodzicami, piecioro bez udzialu rodzicéw. Wplyw obecnosci i ingerencji rodzica byt
widoczny w odpowiedzi na zadawane pytania. W kazdym takim przypadku podczas
analizy wyraznie zaznaczatam ten wplyw, aby zachowac rzetelnos¢ badan. Jednak, ze
wzgledu na wiek dzieci iich dobro, catkowite wykluczenie obecnosci i1 wpltywu
rodzicow, opiekunow lub rowiesnikow wydaje si¢ by¢ niemozliwe.

Dhugo$¢ oraz jakos¢ odpowiedzi dzieci na te same pytania byla
nieporownywalna, wynika to gtownie z charakterystyki grupy badanej: niektore dzieci
opowiadaly szczegblowo na niektdre tematy, inne tylko potakiwaty glowa. Stad tez
wywiady cze$ciowo ustrukturyzowane, ktéore prowadzitam w duchu wywiadu
rozumiejacego (Kaufmann, 2010), pozwolily na rozmowe oraz zadawanie pytan
pomocniczych, aby ostatecznie uzyska¢ odpowiedzi dotyczace warunkéw materialnych
i niematerialnych miejsc, w ktorych dzieci lubig si¢ uczyé, itym samym osiggnac
zatozony cel badawczy.

Badanie z elementami przyjaznymi dziecku (child-centered qualitative research
methods) jak rysowanie 1 grupowanie przypominato dzieciom zabawe i sprawiato, ze
w wiekszosci byly zainteresowane rozmowa, byly otwarte i1 chetne do odpowiedzi oraz

utrzymywaly koncentracje. Wigkszo$¢ dzieci okreslito nasza rozmowe jako ,fajng”
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bezposrednio w odpowiedzi na moje pytanie lub na pytanie rodzicow po zakonczonym
wywiadzie. Przystepna i atrakcyjna forma badania byta niezwykle wazna, kluczowa dla
minimalizacji ryzyka rezygnacji dzieci z uczestniczenia w badaniach 1 dla utrzymania ich
koncentracji i zainteresowania.

Zgodnie 7z zalozeniem projektu badawczego, celowo zadawalam pytania
o miejsca, w ktérych mozna spedzac czas lub si¢ uczy¢, a nie w ktérych dzieci wykonuja
lub lubig wykonywac te czynnosci, by uzyskac szerszy zakres odpowiedzi, tym samym
eksplorowac¢ pojemnos¢ znaczeniowa danych miejsc, jak i do§wiadczenia, wspomnienia
1 przemy$lenia dzieci. Jednakze dzieci w pierwszej kolejnosci interpretowaly pytania
egocentrycznie 1 wymienialy miejsca, w ktorych one wykonuja te czynno$ci. Stad tez
zadawatam im pytania pomocnicze o to gdzie inni, réwiesnicy badz cztonkowie rodziny,
spedzaja czas 1si¢ uczg. W pierwszym wywiadzie, w ktorym uczestniczyla réwniez
mama ucznia, ta mama zadala niezwykle owocne pytanie pomocnicze, ktore
wprowadzitam do kanonu pytan pomocniczych w scenariuszu mojego badania. Pytanie to
dotyczyto miejsc, w ktorych mozna si¢ uczy¢, a brzmiato ,,Gdzie zadajesz najwigce]
pytan?”’. Zatem jak wczesnie] wspomniatam, obecno$¢ rodzicoOw miala wplyw na
odpowiedzi dzieci, ale czgsto byt to korzystny wplyw w perspektywie catych badan.

Jak zauwazylam podczas prowadzenia badan, dzieci wymieniajac i analizujac
przestrzenie z pamigci bazowaly na swoim doswiadczeniu ina swojej aktywnos$ci
w danym miejscu. Pewne rzeczy, ktore wydawac by si¢ mogly oczywiste, nie byty przez
dzieci omawiane lub byly wspominane rzadko, np. duze okna, $wiatlo stoneczne czy
ciepto. By¢ moze dzieje si¢ tak dlatego, ze albo te warunki byty oczywiste albo nie byty
konieczne dla danej czynno$ci. Z kolei w badaniach, w ktorych pokazywano dzieciom
zdjecia rdznych szkot 1 proszono o oceng swoich preferencji wzgledem tych miejsc, inne
warunki, aspekty graly role — bardziej fizyczne, estetyczne, wizualne (por. Senyigit
1 Memduhoglu, 2020). Zdaje si¢, ze réozne warunki sa rdéznie oceniane w zalezno$ci od
tego czy dziecko wystepuje jako obserwator przestrzeni (odczytywanie zdjecia) czy jako
jej uzytkownik, jak w moim badaniu. W zwigzku z tym by¢ moze warto bytoby podjac¢
badania, ktére wigzalyby réznego rodzaju percepcje idoswiadczenie przestrzeni dla

lepszej jej oceny.

2.8.4. Zebrane materialy i ich analiza

W wyniku przeprowadzonych badan terenowych zebralam dane tekstowe oraz

dane ikonograficzne, ktorych zestawienie iloSciowe zawartam w tabeli 1. Rézne typy
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danych zapewnily komplementarno$¢ zebranych danych dla badacza, a dla badanych
przystepng i atrakcyjng form¢ badania. Jako ogdlng strategi¢ metody analizy danych
przyjetam ,,opracowywanie danych «od podstaw»” (Yin, 2015, s. 168) uzupeiniong
o sprawdzenie prawdopodobnych konkurencyjnych wyjasnien (zob. Yin, 2015, s. 172).
wtym celu juz na etapie projektowania badan, jak opisalam wcze$niej, zatozylam
przeprowadzenie wywiadow z dzie¢mi z réznych systemow edukacyjnych.

Do analizy wykorzystatam techniki analityczne takie jak technik¢ budowania
eksplanacji w trybie iteratywnym oraz synteze przekrojowa (Yin, 2015, s. 181-196).
w miar¢ postgpu analizy danych wylaniaty si¢ kolejne listy kodow. W pierwszej
kolejnosci sporzadzitam wykaz kodow jakoSciowych zwigzanych z miejscami
przytaczanymi przez uczestnikOw badania. P6zZniej jednak doszlam do wniosku, zZe
miejsce o tej samej nazwie nie jest tozsame dla poszczegdlnych badanych (np. ,,dom” —
wyjasnienie w dalszej czg$ci). W zwigzku ztym stworzytam liste kodéw wartosci
zwigzanych ztymi miejscami (kody na podstawie informacji naptywajacych od
uczestnikow, zob. Creswell, 2013, s. 203). Jednocze$nie bylo to spojne z zalozeniami
badania, aby zoperacjonalizowa¢ warunki percepcji przestrzeni oraz wyluska¢ cechy
materialne 1 niematerialne miejsc z wypowiedzi dzieci. Niezwykle przydatne okazaty si¢
komentarze dzieci do rysunkéw oraz rysunki do wypowiedzi ustnych jako wzajemne
uzupehienie zebranych danych (Dockett i Perry, 2005; Karczmarzyk, 2014).

Dzigki temu stworzytam peing list¢ kodow wartosci zwigzanych z miejscami,
ktore dzieci wymieniaty i ocenialy w trakcie rozmowy, ktére miescily si¢ w szerszych
rodzinach kodéw. Na tej podstawie zrealizowatam cel badania i wylonitam z wypowiedzi
dzieci wlasciwosci materialne 1iniematerialne omawianych miejsc. Schematyczng
reprezentacje kodowania dla pierwszej 1 drugiej fazy badan zamiescitam w zatagczniku do
niniejszej pracy (patrz: zatacznik 3.).

Chociaz podstawowym celem moich badan byta eksploracja i rozumienie, a nie
systematyczny opis czy pomiar, to jednak do prezentacji wynikow w kolejnych
rozdziatach postuzylam si¢ tabelami i zestawieniami procentowymi. Jak zauwazyt
Kaufmann: ,,dziatania takie musi jednak cechowaé ostrozno$¢ is$wiadomo$¢ ich
drugorzednego znaczenia” (2010, s. 47). w istocie, prezentacja wynikdw moich badan
w tabelach miata stanowi¢ uzyteczny wskaznik oraz uczytelnia¢ wyniki moich badan dla
badaczy spoza socjologii, w szczegolnosci dla architektow. Jest to jedynie warto$¢
dodana, integralna do analizy opisowej i nalezy tabele te interpretowac jako nieodlgczne

1 nie mogace istnie¢ niezaleznie.
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Ze wzgledu na konieczno$¢ anonimizacji zebranych materialdow przyjetam
nazewnictwo badanych wedlug klucza: [rodzaj systemu edukacji: ED, SN, SPM, SPW] —
[numer porzadkowy badanego w obrgbie podgrupy], gdzie skroty oznaczaja
odpowiednio: ED — edukacja domowa, SN — szkola niepubliczna, SPM — szkota

publiczna miejska 1 SPW — szkota publiczna wiejska.

2.8.5. Weryfikacja planow w realizacji projektu i fazy badan. Wnioski do 11 fazy badan

Analizujac szczegotowo przebieg badan ifazy wykazalam, ze istnialo wiele
czynnikéw ryzyka. Byly to miedzy innymi koncentracja, motywacja i zaangazowanie
dzieci oraz nabdr badanych do udzialu w badaniu. Gléwnymi wnioskami, ktore
sformutowatam juz po i fazie badan byty nast¢pujace postulaty badawcze:

e badania zwigzane z bezposrednig aktywnos$cig dzieci muszg by¢ krotkie 1 zwigzte,
aby utrzymac koncentracj¢ dzieci przez caly czas trwania badania;

e przetestowane narzedzia badawcze, takie jak rysowanie igrupowanie, byly
faktycznie atrakcyjne 1izrozumiale dla badanych. Dzieci okreslaty czesto
rozmow¢ ze mna jako ,fajng”. Przyjazna iatrakcyjna forma badania byta
kluczowa dla utrzymania motywacji i zaangazowania dzieci podczas realizacji
badania;

e obecno$¢ osob trzecich podczas wywiadu zbadanymi miala wplyw na ich
wypowiedzi. Wplyw ten czgsto byt pozytywny, pomagat dzieciom otworzy¢ si¢
1rozwing¢ swoje mysli. Pomimo przypadkoéw, w ktorych ten wpltyw byt zbyt
nachalny, nalezy pamigtaé, ze obecnos$¢ osob trzecich poprawiata samopoczucie
1 komfort uczestnikow. Jest to szczegdlnie wazne, zatem wpltyw 0sob trzecich
moze by¢ nieunikniony i nalezy to uwzgledni¢ w procesie analizy;

e rekrutacja uczestnikow badania wymaga odpowiedniej iloSci czasu oraz
osobistego zaangazowania badacza. Nalezy przyja¢ odpowiedni zapas czasowy na
rekrutacje uczestnikow badania w harmonogramie projektu badawczego;

e podobnie analiza danych jest procesem dlugotrwatym, zwlaszcza w dwoistej
naturze: tekstowej 1iikonograficznej. Nalezy to rowniez uwzglednié
w harmonogramie projektu badawczego.

Whnioski ztej analizy postuzyly jako punkt wyjscia do projektu badawczego
II fazy badan w zakresie doboru metodologii, przygotowan narzedzi badawczych oraz

harmonogramem dla catego projektu badawczego.
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2.9. Szczegolowe omowienie metodologii oraz przebiegu badan terenowych —

metodologia Il fazy badan

Celem II fazy badan bylo zbadanie 1ustalenie roli 1miejsca ucznia
w spoteczno-przestrzennym uniwersum szkoly oraz jego roli we wspottworzeniu tego
uniwersum. W II fazie badan wspieralam si¢ wynikami Ifazy badan. Na etapie
projektowania, prowadzenia i analizy badan II fazy staratam si¢ tez jak najefektywniej
wykorzysta¢ do$wiadczenie, przemyslenia 1 wnioski, ktore zyskatam w I fazie badan,
a ktore przedstawitam we wczesniejszych rozdziatach niniejszej pracy.

Badania II fazy skladaty si¢ z dwoch czgsci. W pierwotnym zamys$le pierwsza
cze$¢ badan miala polegaé na przeprowadzeniu kwestionariuszy z pytaniami otwartymi.
Na pytania otwarte dzieci moglyby odpowiada¢ pisemnie lub rysunkowo. Drugg czes¢
badan zamierzatam ujg¢ w ramy PAR wspierajgc si¢ narzedziami i systemami z innych
dziedzin. Nalezal do nich system DT, na ktorym zamierzatam oprze¢ scenariusz
warsztatow prowadzonych wsrdd ucznidow szkoly podstawowej, oraz badania poddajace
ocenie budynek, ktory zostal oddany do uzytkowania (post-occupancy evaluation, POE)
wywodzace si¢ z architektury.

Ze wzgledu na innowatorska oraz autorska kombinacje metodologiczng
konsultowatam przyjete i zaprojektowane narzedzia badawcze ze wspomniang ekspertka
oraz dyrektorami szkot, w ktorych przeprowadzitam badania. W wyniku tych konsultacji
zmienitam forme pierwszej czgsci badan. Zrezygnowatam z kwestionariuszy z pytaniami
otwartymi 1 zamienitam je na wywiady FGI wspierane kwestionariuszami z pytaniami
zamknigtymi. Dzigeki temu, narzgdzia badawcze byly jeszcze bardziej przystepne
iprzyjazne dzieciom oraz ze wzgledu na wypracowang zwigztos¢ pozwolily na
koncentracj¢ na badanym obszarze bez rozpraszania uwagi dzieci na inne tematy.
Narzegdzia badawcze zaprojektowane dla tej fazy badan omoéwitam szczegdtowo
w kolejnych rozdziatach niniejszej pracy.

Kombinacja i ztozono$¢ metodologiczna badan byty celowe. Wynikaly one
z dwoch kwestii. Po pierwsze, z interdyscyplinarnego charakteru mojego wyksztatcenia
iprac badawczych przedstawionych w niniejszej rozprawie. Po drugie, czerpiac
z rozwijajacej si¢ dziedziny badan do$wiadczen uzytkownika (user experience, UX),
badan skoncentrowanych na uzytkowniku (user experience research, UX research),
stworzytam przyjazng i atrakcyjng dla dzieci form¢ badan, ktéra jednoczesnie pozwolita

na eksploracj¢ ich doswiadczen jako uzytkownikow szkoty z réznych perspektyw. Byta
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to swoista innowacja metodologiczna, ktora przetestowatam. Wnioski i przemyslenia
dotyczace skutecznosci potaczenia tych narzedzi réwniez przestawitam w kolejnych
rozdziatach.

Podobnie jak w I fazie badan, 1 w tym przypadku dotozytam wszelkich staran,
aby zapewni¢ ochrong, bezpieczenstwo, komfort i anonimowos$¢ badanych stosujac dobre
praktyki w tym zakresie (por. Konarzewski 2000; Ministerstwo Edukacji i Nauki [MEiN],
2022; Yin, 2015). Po pierwsze, wystgpitam z wnioskiem o zaopiniowanie moich badan
do wydziatlowej komisji etycznej: Komisji do spraw Etyki Badan Naukowych na
Wydziale Filozofii i Nauk Spotecznych na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu.
Badania otrzymaly pozytywna opini¢. Po drugie, przygotowalam odpowiednie zgody
1informacje dla dyrektorow szkot oraz opiekundéw prawnych ucznidw tych szkot. Po
trzecie, analogicznie do przeprowadzonych badan w ramach I fazy, przed rozpoczgciem
badan opowiadatam dzieciom kim jestem, na czym polegaja badania naukowe, dlaczego
je przeprowadzam. Po takim wstepie uzyskiwatam zgode od dzieci na rozpoczgcie badan.
Po czwarte, doktadnie tak jak w1 fazie, zebrane dane zII fazy badan podlegaly

anonimizacji, aby uniemozliwi¢ identyfikacj¢ badanych.

2.9.1. Omowienie narzedzi badawczych zaprojektowanych dla 11 fazy badan

W poréwnaniu do I fazy badan, II faza byla zdecydowanie bardziej ztozona,
réwniez pod katem metodologicznym. Po pierwsze zatozytam, ze Il faza badan bgdzie
przeprowadzona w Srodowisku szkolnym, naturalnym dla czynno$ci uczenia si¢ uczniow.
Po drugie zalozylam, ze badania bede przeprowadzala w grupach, a nie jak w I fazie
indywidualnie. Te dwa zalozenia mialy kluczowe znaczenie dla formy i tresci
zaprojektowanych narzedzi badawczych. Specyfika $rodowiska szkolnego oraz
funkcjonowania dzieci w grupie wymagala ode mnie optymalizacji narzgdzi badawczych.
Znana 1ipopularna maksyma ze $wiata architektonicznego, z ktorego si¢ wywodze,
gloszaca ,,mniej znaczy wiecej” (less is more, Ludwig Mies van der Rohe), idealnie
wpisala si¢ rowniez w projektowanie badan spotecznych wsrdd dzieci w przypadku

moich badan.
2.9.1.1. Badania w klasach metodq mieszana — pierwsza cze$¢ 11 fazy badan

Jak wspomniatam, na poczatku pracy nad projektem badawczym II fazy badan
zaktadatam przeprowadzanie wérodd ucznidw kwestionariuszy z pytaniami otwartymi, na

ktore dzieci moglyby odpowiada¢ pisemnie lub rysunkowo. Jednakze po konsultacji
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z ekspertka oraz dyrektorami szkot zmienitam t¢ forme na wywiady FGI wspomagane
kwestionariuszami z pytaniami zamknig¢tymi.

Wynikato to zkilku powodow. Po pierwsze, prostota formy zastosowanych
narz¢dzi byta kluczowa. Dzieci w wieku wczesnoszkolnym dopiero ucza si¢ pisac
iczytat. Stad pytania otwarte z mozliwoscia odpowiedzi pisemnej byla prawie
niemozliwa do osiggnigcia. Po drugie, czas na przeprowadzenie badania byt ograniczony
dhugosciag lekcji (45 minut), a dzieci tatwo tracg koncentracje pozostajac w grupie. Po
trzecie, w zwigzku z tym, ze pisanie iczytanie dla wigkszosci dzieci w tym wieku to
czynno$¢ czaso- 1energochlonna, zadawanie ztozonych pytan otwartych pisemnie oraz
oczekiwanie zlozonej 1iprzemyslanej odpowiedzi bylo nierealne do osiggniecia
w warunkach szkolnych w klasie podczas wyznaczonego czasu.

Majac na uwadze powyzsze zagadnienia, zmienitam forme¢ badania na wywiad
FGI wspomagany kwestionariuszem. Zdecydowalam o zaprojektowaniu kwestionariusza
ztozonego zpytan zamknigtych zmozliwoscia odpowiedzi w skali przedstawionej
wizualnie. Pytania uproscitam jezykowo, a odpowiedzi ujednolicitam, aby wystarczyto
przeczyta¢/wyjasni¢ je raz, apotem zaznaczaé opierajac si¢ juz na skali w postaci
graficznej. Pytania otwarte w ramach FGI rdwniez wymagaty uproszczenia w zakresie
samych pytan jak i mozliwosci odpowiedzi, gdyz jak wczesniej wspominatam czas byt
bardzo ograniczony, a koncentracja icheé wspdlpracy uczniéw bardzo niestabilna.
W zwigzku ztym polaczylam udzielanie odpowiedzi =z aktywnoscig fizyczng.
Odpowiedzi udzielone ustnie na pierwsze pytanie otwarte w ramach FGI zostaty zapisane
przeze mnie na duzych kartkach oraz rozwieszone w klasie w r6znych miejscach. Kolejne
pytania opieraly si¢ na grupowaniu si¢ uczniow wokot kartki zawierajacej odpowiedz
ucznia na zadane pytanie. W zatozeniu miato to umozliwi¢ zebranie grupy ucznidow
udzielajacych tej samej odpowiedzi w jednym miejscu i1zadanie w obrgbie tej grupy
dodatkowych pytan uzupetniajacych oraz krétka dyskusje miedzy uczniami wokot
zadanego pytania.

T¢ forme badan przeprowadzitam we wszystkich oddziatach klas 1-3 wybranych
szk6t wsrod dzieci, ktorych rodzice wyrazili na to zgode. Doktadny scenariusz badan
oraz przebieg iocen¢ realizacji zatozen metodologicznych przedstawitam w osobnych

rozdziatach niniejszej pracy.
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2.9.1.2. Druga cze$¢ 11 fazy — warsztaty z wykorzystaniem systemu Design

Thinking

Podczas drugiej czesci badan II fazy, podobnie jak w I fazie, zastosowalam
techniki skoncentrowane na dziecku: rysunki, techniki partycypacyjne 1 materiaty
stymulujace (zob. Fargas-Malet iin., 2010; Karczmarzyk, 2014; Loureiro i in., 2020;
Mitchell, 2006), atakze techniki badan UX (user experience research,
zob. Moscichowska 1 Rogo$-Turek, 2018) w modelu DT. Wykorzystalam rowniez
elementy POE (Post-Occupancy Evaluation) jako pomocnicze narzedzie w ewaluacji
szkoly z perspektywy ucznia (zob. Hassanain i Iftikhar, 2015). W rozdziale 2.8.1.
przyblizylam rysunki dziecigce jako narz¢dzie badawcze, a w rozdziale 2.5. omoéwitam
postawe badacza. Korzystalam znich réwniez w1l fazie badan. W tym rozdziale
omowilam jedynie te elementy, ktore byly nowe, tj. techniki partycypacyjne (PAR),
warsztaty w modelu DT oraz badania POE, ktérych elementy wykorzystatam w moich

badaniach II fazy.

2.9.1.2.1. Ewaluacja budynku, ktory zostal oddany do uZytkowania —
Post-occupancy evaluation — POE

Metoda  Post-Occupancy  Evaluation  (POE) to  ,pierwsza  pelna
i usystematyzowana metoda oceny jakosci budynku, stworzona przez Wolfganga
F. E. Preisera, Harveya Z. Rabinowitza i Edwarda T. White’a, architektow amerykanskich
z Millwauke University”. Na polski grunt wprowadzona w latach 90-tych XX wieku
przez Andrzeja Niezabitowskiego i1 Elzbiet¢ Niezabitowska (Niezabitowska, 2006, s. 5).
Obok Building Performance Evaluation (BPE) jest jedng znajbardziej popularnych
jakosciowych metod badawczych srodowiska zbudowanego. Badanie POE jest uzyteczne
w rozumieniu dobrych praktyk projektowych oraz unikaniu bledow popetionych
wczesniej w zrealizowanych analogicznych obiektach (Fross i in., 2015). Takie podejscie
zaktada, ze zbudowane $rodowisko jest bezcennym zrodiem wiedzy o samym obiekcie,
jak 1ijego uzytkownikach oraz wpisuje si¢ w nurt oceny jako$ci w architekturze znany
jako: research by design oraz design by research (Fross iin., 2015). Badania t3 metoda
analizuja obiekt pod katem jakosci w nastgpujacych obszarach: technicznym,
funkcjonalnym, organizacyjnym, behawioralnym oraz ekonomicznym. Ze wzgledu na
badane aspekty sa to czasochilonne i wieloetapowe badania, jednakze niezaleznie od
badanego aspektu korzystaja z okreslonej gamy narzedzi itechnik badawczych. Sg to

mig¢dzy innymi obserwacje, studia literatury naukowej i fachowej, analiza dokumentacji
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obiektu, zarowno projektowej jak i eksploatacyjnej, tekstowej irysunkowej, spacery
badawcze, wywiady z ekspertami, pracownikami i uzytkownikami budynku.

Ze wzgledu na moje zainteresowanie w szczegdlnosci perspektywa uzytkownika
zdecydowatam si¢ skorzysta¢ jedynie z wybranych elementow POE. Skupitam si¢ na
funkcjonalnych, organizacyjnych ibehawioralnych aspektach oceny jakosci budynku,
ktadac nacisk na perspektywe gtownego uzytkownika — ucznia w badanym obiekcie —

szkole.

2.9.1.2.2. Techniki uczestniczgcych badan w dzialaniu (Participatory Action
Research, PAR) — warsztaty

Glownym celem ,uczestniczacych badan w dziataniu” (Participatory Action
Research, PAR) jest zaangazowanie badanych i nadanie im bodzca do refleksji nad ich
aktualng sytuacja w pojedynczym lub ztozonym obszarze: politycznym, ekonomicznym,
spolecznym, itd. Z jednej strony techniki wykorzystywane w metodologii POE, takie jak
prowadzenie wywiadow czy spacery badawcze, mozna rozwaza¢ jako partycypowanie
badanych w badaniach. Jednakze z drugiej strony, jak zauwazaja Andrea Wheeler
1 Masoud Malekzadeh to postawa badacza i stopien wlaczenia badanych rézni badania
POE z elementami partycypacyjnymi od badan stricte PAR (2015, s. 440). Potwierdza to
obserwacja Alice Mcintyre: ,,PAR staje si¢ zatem zywym procesem dialektycznym,
zmieniajacym badacza, uczestnikow 1 sytuacje, w ktorych dziatajg” (Mcintyre, 2007,
s. 1).

Dalej, w kontek$cie partycypacji 1 POE, autorzy Wheeler i Malekzadeh
podkreslaja, tez ze ,,zintegrowane zaangazowanie zainteresowanych stron jest nadal
niedoceniane, a narzedzi jest niewiele aby pomdc w holistycznym projektowaniu opartym
na dowodach (holistic evidence-based design)” (2015, s. 440). Stad tez taczenie roznych
metod itechnik, aby wydoby¢ informacje zrdéznych plaszczyzn 1 obszaréw
niedostepnych dla pojedynczych narzedzi badawczych: ,nie ma ustalonej formuly
projektowania, praktykowania i wdrazania projektow PAR. Nie ma tez jednej nadrzedne;j
ramy teoretycznej, ktora stanowitaby podstawe¢ proceséw PAR” (Mcintyre, 2007, s. 3).

Biorac pod uwage zatozenia mojego projektu badawczego pierwotnie bratam pod
uwage przeprowadzenie spacerow badawczych, rysowanie map mentalnych oraz
wywiady. Jednakze, ze wzgledu na opisang specyfike terenu iuczestnikow badania,
forma narzedzi musiata by¢ uproszczona iograniczona w czasie. Ostatecznie

zdecydowatam si¢ potaczy¢ opisane wyzej elementy POE z innymi, aby wielowarstwowo
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zbada¢ perspektywe ucznia ito z jego perspektywy dokona¢ analizy jakosci srodowiska
zbudowanego.

System DT sktada si¢ z pieciu etapow:

1. empatyzacja — nastgpuje rozpoznanie 1izrozumienie potrzeb uzytkownikow,
przyjecie perspektywy uczestnikow i analiza ich motywacji;

2. definiowanie problemu — wraz z uczestnikami definiuje si¢ problemy, kluczowe
potrzeby lub aspekty wymagajace rozwigzania, zaspokojenia lub ulepszenia;

3. ideacja — etap generowania pomystow, w ktorym uczestnicy aktywnie partycypujg
1maja pelng swobode wyrazania swoich pomyslow na rozwigzanie wczesniej
zdefiniowanych probleméw;

4. prototypowanie — tworzenie wybranego w czasie ideacji rozwigzania w formie
probnej, testowej, wstepnej z przestrzenia do jego rozwoju w zalezno$ci od
wynikow etapu testowania;

5. testowanie — etap wdrozenia prototypu w warunkach przypominajacych
laboratoryjne lub eksperymentu i weryfikacja zatozen i pomystow.

Sam proces jest iteracyjny, co oznacza, ze mozna powtarza¢ kolejno wczesniejsze
etapy, zachowujac ich logike, w zaleznosci od wynikow etapow po nich nastepujacych,
az do wuzyskania satysfakcjonujacych rezultatdéw. W szczegdlnoSci iteracja ma
zastosowanie w projektowaniu irozwigzywaniu problemow. Moim celem byto
zaprojektowa¢ warsztaty w taki sposob, aby uczniowie poddali refleksji wybrane
przestrzenie szkolne 1, jesli to mozliwe, podali potencjalne rekomendacje do zmian.
Korzystajagc  z interdyscyplinarnego wyksztalcenia 1 podwdjnych kompetencji jako
architektki i badaczki spotecznej zaadaptowatam zaréwno POE, jak i PAR na potrzeby

mojego badania, uyymujac je w system warsztatowy DT.

2.9.1.2.3. Warsztaty 7 wykorzystaniem systemu Design Thinking

Design Thinking nie ma jednej definicji, poniewaz odnosi si¢ do wielu dziedzin
1w zalezno$ci od kontekstu moze przyjmowac rézne znaczenia. Jest okreslany mianem
metody, podejscia, atakze procesu projektowego. Pojecie to tez ewoluowato, a rdzne
zrodla powotujg si¢ na réznych protoplastéw DT. Franziska Dolak, Falk Uebernickel
1 Walter Brenner przywotuja architekta P. Rowe jako autora podej$cia DT: ,.termin design
thinking, pierwotnie ukuty przez Rowe (1991) [...]. Ksiazka ,,Design Thinking” architekta
Rowe (1991) byta jedng zpierwszych, ktora zilustrowata systematyczne stosowanie

procedur rozwigzywania probleméw w architekturze iplanowaniu urbanistycznym”
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(Dolak iin., 2013, s. 2). Inni, jak Martin L. Katoppo ilIwan Sudradjat, przypisuja
autorstwo liderom organizacji IDEO: ,Design Thinking to metoda myslenia
spopularyzowana na calym $wiecie przez dyrektora IDEO Tima Browna i Barry’ego
Katza (2009). Termin Design Thinking zostal wymyslony przez Davida Kelleya,
wowczas zatozyciela IDEO i partnera Browna” (Katoppo i Sudradjat, 2015, s. 121).
Zgoda panuje natomiast wtedy gdy mowa o gldownych =zalozeniach DT, ktore:
,koncentrujg si¢ na cztowieku, dlatego tez metodyki wylaniajace si¢ ztego zalozenia
okresla si¢ mianem human-centered design (HCD)” (Skowronska, 2020, s. 118).

DT jest stosowany jako metoda projektowa, badawcza oraz ogolnie jako
podejscie, atakze jako struktura i kierunek dla réznorodnych dziatan. taczenie DT
z innymi narzedziami stanowi szeroka perspektywe 1moze owocowac holistycznym
ujeciem danego tematu. Cytowana wczesniej autorka, Agnieszka Skowronska,
zaproponowata mariaz DT z ewaluacja w edukacji (2020), z kolei Katoppo i Sudradjat
potaczyli DT zPAR jako alternatywna metode badawcza w architekturze. Obie
publikacje sg ciekawe z perspektywy moich prac badawczych.

Dodatkowo, Katoppo i Sudradjat, czyli autorzy publikacji o kombinacji metod
badawczych, podkreslali spoteczny wymiar architektury i adekwatno$¢ DT do badania jej

w szerokiej perspektywie:

Architektura ze swej natury jest niestala ilawiruje odwracalnie migdzy domenami
teoretycznymi i praktycznymi, znatury partycypacyjna idziata jako sytuacja spoteczna.
Wszystkie te cechy powinny by¢ brane pod uwage podczas prowadzenia badan
architektonicznych, po prostu dlatego, ze architektura powinna by¢ badana jako catos¢
dziatan ibytu. Dzigki temu nowemu zrozumieniu i spojrzeniu na architekture, PAR
(Participatory Action Research) jako parasol modelu badawczego, w potaczeniu z DT
(Design Thinking) jako kompleksowym podejsciem mySlowym zjego zestawem narzedzi
myslenia projektowego HCD (Human Centered Design) dla projektu innowacji spotecznych,

jest proponowany jako alternatywne narzedzie badawcze. (Katoppo i Sudradjat, 2014, s. 124)

Jednakze zaproponowana przez nich metoda byla propozycja teoretyczng
ipoddawata analizie glownie architekture, wtym jej wytwarzanie, jako glowny
przedmiot ich badan. w przypadku moich badan analizowatam architekturg szkoty jako
element roéwnowazny innym czynnikom infrastruktury, réwniez w nieco innym
kontekscie. Stad tez projekt badawczy moich badan terenowych rézni si¢ od modelu

zaproponowanego przez Katoppo’a i Sudradjat.

108



2.9.2. Gotowy scenariusz badania

Ujecie moich badan w nurt studiow nad infrastrukturg pozwolito na dostrzeganie
czesto niewidzialnych czynnikéw. Traktowalam architekture, jej sposéb kreowania,
wytwarzania i funkcjonowania jako wazny element pod katem badawczym przez caty
czas trwania moich badan. Potaczenie metodologii POE, PAR i DT pozwolito w petni
zachowa¢ izbada¢ dynamike architektury samej w sobie jak i dynamike relacji, ktora
wytwarza si¢ miedzy architekturg a cztowiekiem, czyli w moich badaniach — miedzy
uzytkownikiem architektury szkolnej tj. uczniem. Ze wzglgdu na specyfike srodowiska
szkolnego, profil uczestnikow badania oraz czas trwania badan, implementacja
wybranych metod, zarowno POE, PAR jak 1 DT byla uproszczona i ograniczona do
pierwszej iteracji.

W pierwszej czeSci badania II fazy badania w klasie rozpoczynalam od
przedstawienia si¢ oraz wyjasnienia czym s3 badania naukowe ina czym polegaja
konkretnie badania przygotowane przeze mnie. Po upewnieniu si¢, ze uczniowie
zrozumieli przekazywane przeze mnie informacje oraz wyrazaja zgod¢ na udzial
w badaniu, rozdawalam ponumerowane kwestionariusze. Kiedy kazdy z uczniow miat
przed oczami ankiete czytatam glo$no po kolei pytania oraz przynalezne im odpowiedzi,
pozostawiajac czas do namyshu i zaznaczenia odpowiedzi. Ankieta zawierata:

e krotki wstep z informacjami dla dzieci;

e dwa pytania zamknigte z oddzielnymi odpowiedziami odpowiednimi do pytania,
dotyczace poczucia bezpieczenstwa w szkole oraz wiedzy czy istnieje w danej
szkole samorzad uczniowski;

e jedno pytanie otwarte ,,Kto Twoim zdaniem jest najwazniejszy w Twojej szkole”
z miejscem na udzielenie krotkiej, konkretnej odpowiedzi. W przypadku tego
pytania dopuszczalam pomoc w zapisaniu odpowiedzi podyktowanej przez
badanego w przypadku jego wyraznej prosby;

e tabeli z pytaniami od 4 do 13, dla ktorych odpowiedzi byty ujednolicone i ujgte
w 5-stopniowa skale¢ przedstawiong zarowno tekstowo, jak iikonograficznie za
pomoca linii przypominajacej termometr. Pytania te dotyczyly odczué
1 preferencji dzieci w badanym zakresie.

Po zakonczeniu odpowiadania na te pytania, rozpoczynatam czg¢s$¢ pytan
otwartych. Jako pierwsze zadawatam pytanie o miejsca, jakie znajduja si¢ w szkole po to,

by uzyskaé zakres mozliwych odpowiedzi na kolejne pytania. Celowo nie wymieniatam
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ich sama, a prositam o to dzieci, gdyz chciatlam, aby same stworzyly obszar do kolejnej
cze$ci wywiadu. Dzigki temu tez zaangazowatam dzieci iprzygotowatam do pytan
otwartych. Kazda odpowiedz zapisywatam na duzej czystej kartce drukowanymi literami.
Nastepnie, po wyczerpaniu odpowiedzi na to pytanie, z pomocg dzieci, wieszatam te
kartki w ré6znych, widocznych miejscach sali.

Kolejne pytania dotyczyly preferencji wzgledem miejsc, w jakich uczniowie
najchetniej wykonujg czynno$ci wymienione w kolejnych pytaniach, np. ,,W jakim
miejscu w szkole najbardziej lubisz je$¢ drugie $niadanie”. Dzieci w odpowiedzi na
pytanie ustawialy si¢ przy kartce zawierajacej odpowiedz na zadane pytanie. Wtedy
podchodzitam do kazdej z grup izadawatam pytania uzupekniajagce przyshuchujac si¢
toczonym dyskusjom oraz obserwujac emocje zwigzane z danym miejscem i czynnos$cia.
Po zakonczeniu tej czesci badania dzigkowatam dzieciom za udziat 1 wspotprace.

W drugiej czg$ci badania II fazy badanie rozpoczynatam analogicznie. Po
ponownym przedstawieniu i przypomnieniu tego, kim jestem oraz wprowadzeniu w cel
warsztatow, opisywatam na czym beda polegaty badania drugiej czegsci. Ponownie
upewniatam si¢, ze dzieci zrozumialy przekazywane przeze mnie informacje oraz
wyrazity zgode na przeprowadzenie badania. Wtedy realizowatam druga czg¢s¢ badania
II fazy w oparciu o przygotowany scenariusz.

W pierwszej kolejnosci rozdawalam ponumerowane kwestionariusze ankiety
w formie analogicznej do poprzednich narzedzi, jednak znacznie krotsze, oceniajace
preferencje dzieci wzgledem szkoty oraz zawierajace auto-ocen¢ zdolno$ci poznawczych.
Po ich wypekieniu, zbieralam formularze rozdajac w zamian czyste kartki formatu
A4 z wpisanym w prawym goérnym rogu numerem odpowiadajacym numerowi
z formularza. Mialo to umozliwi¢ poroéwnanie odpowiedzi konkretnego uczestnika
na kazdym etapie badania. Nastgpnie w ramach pierwszego etapu systemu Design
Thinking — empatyzacji — zadawalam dzieciom pytania dotyczace ich odczué
z codziennego funkcjonowania w szkole. Ws$rod tych pytan umiescitam pytania
przynalezace do metodologii POE.

Po tej rozmowie, przechodzitam do kolejnego etapu systemu DT — definiowania
— w ktoérej wraz z uczniami wybieraliSmy wspdlnie jedng przestrzen w szkole, z ktora
,pracowalismy” dalej. Zadaniem dzieci na tym etapie bylo rysowanie z pamigci
wybranego miejsca na rozdanych wczesniej kartkach. W czasie rysowania podchodzitam
do dzieci i pytatam co konkretnie w danej chwili rysujg oraz obserwowatam, jakie to ma

dla nich znaczenie 1ijakie odczucia wnich wywoluje. Po skonczeniu rysunkow
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poprositam dzieci o zdefiniowanie zalet i wad wybranych inarysowanych przestrzeni
szkolnych, wypisywalam je na duzym, widocznym arkuszu papieru zawieszonym na
tablicy z przodu sali. Po wypisaniu wszystkich wymienionych przez dzieci aspektow,
przeprowadzitam glosowanie, aby uzyska¢ ogdlng opini¢ dzieci na temat kazdego
aspektu. Nastepnie zbieratam zarysowane kartki, rozdajac kolejne ponumerowane czyste
kartki w tym samym formacie.

Nastepowat etap ideacji, w ktorym dzieci miaty narysowac te samg przestrzen
szkolng, ale jako idealna, zaprojektowang przez siebie. Ponownie rozmawiatam
z uczniami podczas wykonywania przez nich rysunkow, pytajac o to, co rysuja oraz
o potrzeby jakie dane elementy maja zaspokaja¢. Po zakonczeniu tego etapu zebratam
rysunki oraz na biezaco ustalitam pewne wspolne elementy, ktore pojawialy si¢ co
najmniej kilkukrotnie w wypowiedziach i rysunkach dzieci.

W ramach mocno uproszczonego etapu prototypowania wypisalam ustalone
wspolne elementy etapu ideacji oraz ponownie przeprowadzilam glosowanie, aby
przetestowa¢ w jakim stopniu wymyslone przez pojedyncze osoby rozwigzania
odpowiadajg wszystkim uczniom w klasie. To gtosowanie konczyto druga czes¢ 11 fazy
badan.

Po jej zakonczeniu dziekowalam uczniom za udziat w badaniu, ich czas i uwage.
Elementy wprowadzajace i konczace badania moglyby wydawac si¢ btahe i opisywane
przeze mnie ze zbytnig gorliwoscig. Jednak byly one nieodtagcznym elementem moich
badan, ktére swoja forma 1 w kazdym detalu, wpisywaty si¢ w nurt child-empowerment,
oddawaty nalezny szacunek inobilitowaly osob¢ ucznia jako wazng izdolng do
samodzielnego wyrazenia swojej zgody na badanie, opinii i odpowiedzi na zadawane

pytania.

2.9.3. Realizacja i przebieg 11 fazy

Podczas projektowania badan II fazy bazowatam na do$wiadczeniach oraz
wnioskach wyciagnietych z przeprowadzonych badan I fazy. Staratam si¢ przewidzie¢
wszelkie ryzyka zwigzane z pozyskaniem uczestnikow badania, prowadzeniem badan
w terenie oraz analiza danych. Wiele zaprojektowanych przeze mnie rozwigzan
faktycznie zminimalizowato te ryzyka, jednakze wystapilo wiele czynnikow, ktore na
biezaco wptywaly na realizacje i przebieg moich badan.

Doswiadczenia wyniesione z pierwszej fazy badan pozwolity mi zaplanowaé

wystarczajgco duzo czasu na pozyskanie badanych. Poczatkowo zaktadatam
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przeprowadzenie badan w co najmniej jednej szkole podstawowej. Zgodnie z prognoza,
pozyskanie szkot do badania bylo bardzo trudnym iczasochlonnym procesem.
Kontaktowalam si¢ zponad 20 jednostkami na terenie wojewodztwa pomorskiego.
Sposrod tych 20 jednostek prowadzitam zaawansowane rozmowy w sprawie badan
w trzech  szkolach. Ostatecznie badania przeprowadzitam w dwoch szkotach
podstawowych.

Zgoda dyrekcji szkoly nie przesadzala jeszcze o sukcesie. Problematyczne
okazalo si¢ uzyskanie zgdéd od opiekunow uczniéw. Wiele tutaj zalezalo od
funkcjonowania szkoly, postawy dyrekcji szkoly oraz nastawienia rodzicow. Jak
wczesniej wspomniatam, prowadzilam zaawansowane rozmowy w sprawie badan
w trzech szkotach, w kazdej obserwowatam inne relacje miedzy dyrekcja, nauczycielami,
rodzicami i mng jako badaczka. W pierwszej szkole dyrekcja bardzo szybko zezwolita na
badania inie ingerowala w ich organizacje, kontaktujac si¢ z nauczycielami w sprawie
badan oraz pozyskania zgdd tylko na poczatku badania. W drugiej szkole dyrekcja
nadzorowata prowadzenie badan od poczatku do konca oraz pozostawala w cigglym
kontakcie z nauczycielami w sprawie prowadzenia badan oraz zbierania zgoéd od
rodzicow. W trzeciej szkole, w ktorej ostatecznie nie przeprowadzitam badan, odniostam
wrazenie, ze komunikacja byla bardzo utrudniona, przeplyw informacji nie byt prosty ani
efektywny. Rozmowy z dyrekcja tej szkoty trwaly prawie trzy miesigce, po czym
ostatecznie dyrekcja wycofata si¢ ze swojej pierwotnej zgody. Wydawalo si¢, ze chciata
w ten sposob unikngé¢ dodatkowego kontaktu z rodzicami, gdyz wycofala si¢ na etapie
pozyskiwania zgdd od opiekunéw ucznidow. Moje zapewnienie, ze odpowiem na
wszystkie pytania i watpliwosci rodzicOw niestety nie pomogly.

Postawa  dyrekcji szkot miala bezposredni wplyw na nastawienie
nauczycieli-wychowawcow do mojej osoby, jak 1 badan, tym samym wplywato na sposob
przekazania informacji o badaniach rodzicom uczniow 1 w efekcie ilosci pozyskanych
zgdd od rodzicéw. W pierwszej szkole (szkota A) na 9 oddziatow pozyskano zgody
w 6 oddziatach (dla 61 ucznidow), a w drugiej (szkota B) pozyskano zgody we wszystkich
6 oddziatach (dla 50 uczniow). W pierwszej szkole dyrekcja w duzej mierze scedowata
na mnie kontakt z wychowawcami iwytlumaczenie im celu iprzebiegu badan, co
wigzato si¢ zpewnymi trudno$ciami logistycznymi i organizacyjnymi, ale tez
zaowocowalo nieplanowanymi badaniami pilotazowymi.

Nie zakladatam prowadzenia badan pilotazowych ze wzgledu na matg skalg

badan oraz ich jakosSciowy i eksploracyjny charakter. Dodatkowo, jak wspomniatam,
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niektore narzedzia badawcze konsultowalam z ekspertka. Jednakze, w pierwszej szkole,
w pierwszym dniu planowanych badan okazato si¢, ze w wielu klasach tej szkoty nie
zebrano jeszcze zgod od rodzicow. W zwigzku ztym moglam pracowac jedynie
z 20 ucznidéw z 3 réznych klas.

Podjetam probe przeprowadzenia pierwszej idrugiej cze$ci badan II fazy
z pozyskang grupa badanych. Probg t¢ mozna ocenia¢ pod wzgledem dwoch kryteriow:
pod wzgledem zebranego materiatu badawczego oraz pod wzgledem metodologicznym.
W pierwszym kryterium proba ta zakonczyla si¢ fiaskiem, nie zebratam zadnego petnego
materiatu badawczego. W drugim za$ kryterium, proba ta okazala si¢ by¢ nieoceniona,
dzigki niej zoptymalizowatlam narzedzia badawcze oraz sama organizacj¢ badan
w kolejnych klasach. Stad tez potraktowatam je jako nieplanowane badanie pilotazowe,
ktore doktadnie przeanalizowatam, a wnioski ztej analizy przyczynity si¢ do
efektywnego zgromadzenia materialu badawczego w nastgpnych etapach badan
terenowych.

Praca z20 ucznidow =ztrzech roznych klas wigzala si¢ zkoniecznoscia
zgromadzenia tych uczniéw w jednym neutralnym miejscu. W tym celu oddano do moje;j
dyspozycji pomieszczenie biblioteki. Badania przeprowadzatam sama, bez obecno$ci
nauczyciela. Czas trwania badania zakladatam na trzy godziny lekcyjne. Aby
zaoszczedzi¢ czas rozdatam dzieciom wszystkie kwestionariusze oraz kartki do rysunkéw
od razu, na poczatku spotkania. Ten sposdb przeprowadzenia badania sprawit, ze jak
wspomniatam, nie zaowocowalo ono dobrym materialem badawczym. Przyczyn byto
kilka.

Po pierwsze, pomieszczenie biblioteki nie zapewnilo wystarczajacej ilosci
miejsca, a nierownomierny rozktad stolikow sprawit, ze nie mogtam swobodnie podejs¢
do kazdego ucznia. Po drugie, brak obecnos$ci nauczyciela, z jednej strony jako osoby
znanej dzieciom, dajacej poczucie bezpieczenstwa, z drugiej jako osoby porzadkujacej
zachowanie dzieci, skutkowata ogromnymi trudno$ciami w komunikacji migdzy mna
a dzie¢mi. Niektore dzieci gorliwie odpowiadaly na pytania i bardzo chciaty pomagac,
inne wolaly rozmowy z rowiesnikami. To zaburzato réwnowagg i1 prowadzito do wielu
nieporozumien w realizacji zadan, a takze do szybszego zmeczenia uczniéw oraz braku
ich koncentracji na wykonywanym zadaniu. Dodatkowo, ze wzgledu na to, Ze uczniowie
byli z ro6znych klas, a informacja o czasie badania nie byla wystarczajaco jasno okreslona
przez dyrekcje nauczycielom i dzieciom, po ustyszeniu pierwszego dzwonka czes$¢ dzieci

podeszta do mnie izapytata czy juz moga i8¢ ,,bo zaraz mamy W-F [wychowanie
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fizyczne, przyp. N. M.] 1 bardzo chcemy i$¢”. Ze wzgledu na zaloZenia etyczno-moralne
moich badan pozwolitam dzieciom powrdci¢ do swoich zaje¢ zgodnie zich planem
lekcji.

Kazda decyzja miata swoje konsekwencje, ktore po badaniach z tg grupg uczniow
doktadnie przeanalizowatam, aby zoptymalizowa¢ prowadzenie badan z nastgpnymi
uczniami. Zgodnie z wnioskami sporzadzitam wytyczne do przeprowadzenia badan
w kolejnych grupach. Po pierwsze, badanie musiato odbywac si¢ w sali lekcyjnej. Dzieci
bytly w znanym sobie srodowisku, czuty si¢ swobodnie, a samo pomieszczenie zawierato
potrzebne miejsce, zard6wno do przeprowadzenia badan kwestionariuszowych przy
tawkach, jak icze$ci FGI potaczonej z ruchem w klasie. Po drugie, warunkiem byto
uczestniczenie dzieci zcalej klasy w badaniu w jednym czasie. Brak koniecznosci
rozdzielania uczniow pozwalal na pozostanie osoby nauczyciela z badang grupa.

Nauczyciele w r6znym stopniu wptywali na przebieg badania, ograniczali si¢ do
pilnowania porzadku w klasie, thumaczyli dzieciom pytania albo nawet wspot-udzielali
odpowiedzi. Jest to trudny do oceny wplyw na przebieg badan, jednakze, jak si¢ okazato
po badaniu pilotazowym, konieczny do realizacji moich badan w ogole'’. Przy analizie
zebranych materiatow odnotowywalam ewentualny wptyw nauczyciela (dorostego) na
odpowiedzi ucznidow, podobnie jak w analizie materiatéw z I fazy badan w przypadku
rodzicow.

Po trzecie, rozdanie wszystkich materialéw dzieciom okazato si¢ jedynie pozorng
oszczedno$cig czasu. Dzieci nie zawsze stuchaty tego, co méwie ina wlasng reke
wypehniaty kwestionariusze, zeby ,,byto szybciej", po czym pytaly ,,czy juz mozemy i$¢”.
Oczywiscie w ten sposob material byl bezuzyteczny w Swietle zatozen moich badan.
Zatem we wlasciwych badaniach rozdawatam materiaty po kolei — tylko te, na ktorych
faktycznie aktualnie pracowalismy. Po czwarte, wyszlam z inicjatywa i po analizie planu
lekcji  kazdej klasy, zaproponowatam dyrekcji 1inauczycielom harmonogram
przeprowadzenia badan. Bratam pod uwage to, jaka lekcja poprzedza badania i jaka po
nich nastepuje, aby unikna¢ rozejscia si¢ uczniow. Dodatkowo zdyscyplinowatam swoje
dzialania, aby pierwsza czes$¢ tej fazy ograniczy¢ w czasie do jednej godziny lekcyjnej

(45 minut) dla kazdej klasy.

17 By¢ moze, gdyby badania trwaty dluzej, a ja jako badaczka mialabym wigcej czasu na zbudowanie

wiezi z uczniami obecno$¢ nauczyciela nie bylaby konieczna. Jednakze nie to bylo celem mojego
badania.
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Whioski z nieplanowanych badan pilotazowych byty niezwykle cenne i pozwolilty
na skuteczne ipomyslne przeprowadzenie badan w pozostalych grupach. Jedyna
znaczaca trudnoscig w takim ksztalcie badan bylo to, Zze przeprowadzatam badania
w calych klasach, a nie wszyscy uczniowie faktycznie byli uczestnikami badania w roli
badanego, poniewaz ich rodzice nie wyrazili zgody na badania. W takiej sytuacji po
ustaleniu z nauczycielami iuczniami, rozdawatam materialy wszystkim uczniom, ale
zbieratam je tylko od faktycznych uczestnikow mojego badania. Uczniowie, ktorzy nie
chcieli bra¢ udzialu w badaniu, otrzymywali od nauczyciela osobne zadania do
wykonania. Dzigki temu wszystkie dzieci byly zadowolone i nie nudzily si¢, a porzadek
w klasie byl zachowany. Co prawda skutkowalo to konieczno$cig rozdania wigkszej
ilosci materialow oraz duzg iloscig wypetionego materiatu badawczego, z ktorego nie
moglam skorzystac, ale byta to cena warta poniesienia w celu realizacji badan w ogole.

Na wstepie tego rozdzialu napisatam, Ze znana i lubiana maksyma architektury
modernistycznej less is more byta obecna w realizacji moich badan wlasciwie caty czas.
Oprocz zalozeh metodologicznych oraz celowych konsultacji z ekspertka 1dyrekcja
szkot, bytam otwarta na uwagi 1 sugestie nauczycieli i wychowawcow uczniéw, wsrod
ktérych prowadzilam badania. Najciekawsza wskazowka jaka uzyskatam to wlasnie
»im mniej, tym lepiej”. Odnosilo si¢ to do werbalnego sposobu komunikacji.
Nauczycielka, ktora udzielita mi tej wskazoéwki, byta wychowawczynig klasy sktadajace;j
si¢ z20 uczniow. W tej klasie nie wystgpowaly wsrdd ucznidéw niepetnosprawnosci,
wigkszo$¢ uczniow stanowili chlopcy o niewyczerpanej energii. Powiedziala,
ze przeprowadzita wsrdd swoich ucznidw test na rodzaj predyspozycji do uczenia sie,
w jego efekcie stwierdzita, ze w jej grupie nie ma ani jednego ,,stuchowca”. Oznaczalo to
w praktyce, ze zaden zucznidow nie przyswajat wiedzy ze stuchu. Byla to dla mnie
wskazowka, ze moje wypowiedzi muszg by¢ konkretne ipoparte innymi sposobami
komunikacji. O ile bylam na to przygotowana i w zaloZeniach badania przewidziatam
réznorodne aktywnos$ci (sluchanie, moéwienie, pisanie, rysowanie, aktywnos$¢ fizyczna
ruchowa), otyle minimalizacja 1 esencjalizacja przekazu werbalnego stanowita
wyzwanie. Tym bardziej obecno$¢ nauczyciela znajacego swoich ucznidw
1 thumaczacego zadania w sposob konkretny, przystepny dla nich, byla bardzo cenna
podczas realizacji badan. Tak samo jak ich wypracowany przez lata sposdb komunikacji
1 funkcjonowania. Przyktadem tej komunikacji byto uzywanie symbolu silent fox, ktore
dzieci znaty, rozumiaty i respektowaty zasady, ktore obowigzywaly podczas uzycia tego

symbolu.
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Dodatkowo, dzieki temu, ze w jednej szkole funkcjonowal tradycyjny dzwonek,
aw drugiej nie, moglam zaobserwowa¢ funkcjonowanie ucznidow w dwoéch
analogicznych sytuacjach ze zmienng w postaci obecnosci dzwonka. W szkole
z dzwonkiem przeprowadzenie badania konczyto si¢ z momentem dzwigku dzwonka,
dzieci calkowicie tracily zainteresowanie badaniem i biegly na przerwe, czgsto bez
dokonczenia nawet aktualnie wykonywanej czynnosci. W szkole bez dzwonka,
nauczyciel informowat mnie, ze konczy si¢ czas lekcji. Byta jeszcze wtedy przestrzen, by
dokonczy¢ dang czynnos$¢ 1 wtedy dzieci wychodzily na przerwe, tym samym latwiej
bylo mi przeprowadzi¢ badania.

Jako badaczka §rodowiska szkolnego musialam mie¢ §wiadomo$¢, ze odpowiedzi
badanych mogg by¢ obarczone pewnego rodzaju btedem wynikajacym z odpowiadania
w grupie i wptywu tej grupy na odpowiedzi. Zdaje si¢, ze niektére odpowiedzi na zadane
przeze mnie pytania byly forma zartu, by¢ moze podpuszczenia przez grupg. Zdarzato
sie, ze na pytanie ,,gdzie najbardziej lubisz jes¢ swoje drugie $niadanie” poszczegdlni
uczniowie odpowiadali, ze w toalecie albo w gabinecie dyrekcji. W tych miejscach
obowigzywat raczej zwyczajowy zakaz jedzenia, co potwierdzali nauczyciele. Uczniowie
podawali te miejsca jako miejsce wykonywania tej czynno$ci, co nie byto zgodne
z prawda.

Co wigcej, zdarzalo si¢, ze grupki uczniow, ktére na co dzien przebywaly
w swoim towarzystwie 1 przyjaznily si¢ w obrebie tej grupki odpowiadaty jednym
glosem. Ponizsze rysunki pochodzace z Il fazy badan, czgs$ci warsztatowej, ilustruja
wiasnie taki przypadek, kiedy dwoje badanych siedzialo w jednej lawce podczas
wykonywania jednego zadania iich rysunki sg wlasciwie takie same. Przy czym warto
zauwazyC, ze zadanie to dotyczylo narysowania aktualnego stanu wybranego
pomieszczenia, w kolejnym etapie dzieci miaty narysowa¢ wyobrazone pozadane przez

siebie zmiany i rysunki powstate w wyniku tej cz¢$ci badania byly juz znaczaco rozne.
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Rysunek 4
Stan aktualny swietlicy: 1l faza badan, czes¢ warsztatowa, rysunek Badanego nr A.1.1.27 —

widoczne podobienstwo pracy z pracg innego badanego

Rysunek 5
Stan aktualny Swietlicy: Il faza badan, czes¢ warsztatowa, rysunek Badanego nr A.1.1.28 —

widoczne podobienstwo pracy z pracq innego badanego

Inng trudnos$cig byto ograniczenie czasowe badania, ztego wzgledu pytania

zadawane uczniom byly jak najmniej skomplikowane i ztozone. Bylam zaskoczona,
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kiedy w trakcie badania dzieci miaty odpowiada¢ na pytanie jakie miejsce w szkole lubig
najmniej, a jeden uczen podszedt do mnie i zapytat ,,0 jakiej porze roku”. To pytanie
wskazuje na potencjal rozmoéw zdzie¢mi ina to ile jeszcze mozna eksplorowac

w §rodowisku szkolnym.

2.9.4. Zebrane materialy i ich analiza

Uczestnikami badania byli uczniowie dwoéch szkot podstawowych z klas 1-3,
tj. w wieku od 7 do 10 lat. Wiasciwe badanie przeprowadzitam w Szkole ,,A” w trzech
oddziatach (klasach), wsrdd tacznie 41 ucznidw, z czego warsztaty w ramach drugiej
czesci badania przeprowadzilam ws$rdd 12 badanych. w szkole ,,B” przeprowadzitam
badania w czterech oddziatach, wsrdd tacznie 50 ucznidéw, z czego warsztaty w ramach
drugiej czg$ci badania przeprowadzitam wsrod 18 badanych.

Zgromadzone przeze mnie dane to dane tekstowe (kwestionariusze, notatki
osobiste badacza, samodzielnie sporzadzone zapisy wywiadow), oraz dane
ikonograficzne (rysunki dzieci, patrz: tabela 1.). Dane analizowalam poprzez kodowanie
(por. Creswell 2013: 201) oraz strategia odwolywania si¢ do zalozen teoretycznych
(por. Yin 2015: 168). Ze wzgledu na konieczno$¢ anonimizacji zebranych materiatow
przyjetam nazewnictwo szkot: ,,Szkota A” 1"Szkola B", anumery klas, w ktorych
przeprowadzitam badania odpowiadaja kluczowi: [szkota A/B].[kolejnos¢ w realizacji
badan kwestionariuszowych].[rocznik od 1 do 3], z kolei badanych nazywatam wedtug
klucza: [szkota A/B].[kolejnos¢ w realizacji badan kwestionariuszowych].[rocznik
od 1 do 3].[numer kolejny uczestnika badania]. Podobnie jak w pierwszej fazie badan,
w tej fazie réwniez stworzylam rodziny kodow i liste kodow, ktorych reprezentacje
schematyczng zamies$citam w zatacznikach (patrz: zatacznik 3.).

Badania przeprowadzitam ostatecznie w dwoch szkotach podstawowych
w miejscowosciach o liczbie ludnosci 25.000 150.000 mieszkancOw na terenie
wojewoddztwa pomorskiego. Rekomendacje wynikajace ze studiow nad infrastrukturg
zalecaly uwzglednienie indywidualnego charakteru kazdej infrastruktury wynikajacego
z lokalnosci: ,,w praktyce kazda infrastruktura jest tworzona i konstytuowana przez
konkretne osoby, osadzone w konkretnych kulturach, radzace sobie zzasobami
1 ograniczeniami charakterystycznymi dla konkretnych kontekstow i miejsc” (Gadecki
iin., 2023, s. 1-2). Dodatkowo wedhug tego ujecia, warto odnies¢ si¢ do lokalnie
wprowadzanych zmian: ,,Analiza takich prob wprowadzania zmian oddolnych nie tylko

powie nam wiele o spolecznos$ciach, ktore polegaja na konkretnej infrastrukturze, ale
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takze osamej infrastrukturze: jej deficytach, ograniczeniach, osobach, ktore
infrastruktura daje, a ktore wyklucza” (Gadecki i in., 2023, s. 4). Stad tez w swojej pracy
uwzglednialam jako$¢ 1rdznorodnos¢ sSrodowisk szkolnych wjakich prowadzitam
badania. Ponizsza tabela wskazuje charakterystyke poroéwnawcza szkot, w ktorych

zrealizowalam projekt badawczy.

Tabela 2

Charakterystyka porownawcza szkot, w ktorych realizowatam Il faze badan

Parametry/ Szkota Szkota A Szkota B

Rzad wielko$ci miejscowosci ok. 50 000 mieszkancow ok. 25 000 mieszkancow

Liczba oddziatow w szkole/ 3 oddzialy przedszkolne, ok. 330 uczniéw (SP bez

Liczba uczniéw w szkole 9 oddziatow szkoty podstawowej | oddziatléw przedszkolnych)
1-3,
11 oddziatow szkoty
podstawowej 4-8

Liczba nauczycieli'® w szkole ok. 52 ok. 34

Rok zatozenia szkoty 1945 1999

Rok powstania budynku, 1938-1939 1999

w ktérym aktualnie funkcjonuje

szkota

Daty ewentualnej rozbudowy lata 60-te XX wieku, 1993 2009, 2018

Kroétki opis szkoty Szkota z widocznymi etapami Szkota nowsza, spdjna
rozwoju szkolty w jej architektonicznie. Wngtrza
architekturze, widoczne roéznice minimalistyczne, do$¢ surowe.
miedzy poszczegolnymi Wystawy prac lub dekoracje
starszymi i nowszymi czg$ciami. | jedynie czasowo i tylko
Bogato zdobiona pracami w wyznaczonych miejscach, brak
uczniéw, posiadata rowniez szafek dla uczniow, pufy
elementy dekoracyjne typu w czesciach szkoly dla starszych
karnisze, zastony, doniczki, uczniéw. Kolorystyka stonowana,
ro$linno$¢ (w réznych stylach nowoczesna, przewazajace biele
i stanach eksploatacji). Szafki dla | i szaro$ci. Dobrze utrzymana
uczniow w korytarzach, na zielen i urzadzenia przyszkolne.
podtodze naklejki stuzace
zabawom i grom (np. w "klasy").
Zielen przyszkolna mocno
eksploatowana.

Jak pokazuje tabela 2., szkoly zakwalifikowane do badania byly zréznicowane
pod wzgledem historii, funkcjonowania oraz wygladu. Zgodnie z zalozeniami studiow
nad infrastrukturg, parametry te bratam pod uwage zardowno w czasie prowadzenia badan,
jak 1 wczasie analizy zgromadzonych badan, starajac si¢ zachowa¢ wazng dla mnie

widoczno$¢ poszczegodlnych czynnikow.

18 Jako liczbg nauczycieli podaje¢ liczbe nauczycieli-wychowawcow oraz nauczycieli - specjalistow od

konkretnych przedmiotow, nie wliczajac w to opiekunéw $wietlicy, nauczycieli wspomagajacych ani
pracownikow biblioteki czy psychologow/pedagogoéw szkolnych.
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2.9.5. Weryfikacja planow w realizacji projektu II fazy badan

Badania II fazy byty ostatnimi jakie przeprowadzitam w ramach mojej pracy
doktorskiej. Pomimo, ze nie planowalam podejmowaé prac nad kolejnymi projektami
badawczymi w ramach tej pracy, to jednak sporzadzitam liste¢ wnioskéw z realizacji
badan II fazy, ktore moga by¢ uzyteczne dla przysztych badan moich lub innych badaczy.
W wigkszosci wnioski i rekomendacje do kolejnych badan powielaty si¢ z tymi z I fazy
moich badan. Ponizej wymienitam tylko te, ktore byty nowe:

® miejsce iczas prowadzenia badania s3 istotne. Pomieszczenie, w ktoérym
prowadzone s3 badania musi by¢ komfortowe zarowno dla badanych, jak i dla
badacza. Czas realizacji badania z dzie¢mi musi by¢ mozliwie krotki. Szczeg6lnie
w szkotach czas badania, lub jego poszczegolnych czesci musi by¢ ograniczony
do jednostki czasu, jaka jest lekcja (45 minut) i nie moze naktadaé si¢ na czas
lekcji, na ktore dzieci koniecznie chcg i8¢;

e obecnos¢ nauczycieli w klasach podczas badania jest potrzebna i uzyteczna. Praca
z dwudziesciorgiem dzieci o roznych potrzebach i stylach komunikacji, o r6znym
stopniu  rozwojowo-poznawczym oraz zrdéznymi niepetnosprawnos$ciami jest
niezwykle trudna, zwlaszcza, gdy badanie jest krotkotrwate inie zaklada
budowania relacji migdzy dzieckiem-badanym a badaczem, ktéra mogtaby by¢
podstawa poczucia bezpieczenstwa, komfortu i dyscypliny wspotpracy miedzy
dzieckiem a badaczem. Ewentualny wptyw nauczyciela na odpowiedzi uczniow
nalezy uwzgledni¢ podczas analizy zebranego materiatu badawczego;

e roznorodno$¢ aktywnosci podczas prowadzenia badania, w szczegodlno$ci
jako$ciowego, jest kluczowa, zaréwno ze wzgledu na atrakcyjno$¢ zastosowanych
metod dla dziecka oraz mozliwosci utrzymania jego koncentracji na
wykonywanym zadaniu, jak ize wzgledu na rézne sposoby komunikacji
1 percepcji dzieci;

e pozyskiwanie szkol do badania oraz komunikacja z dyrekcja, nauczycielami
iposrednio zrodzicami jest zadaniem trudnym i czasochlonnym. Nalezy
przewidzie¢ na ten etap odpowiednia ilo$¢ czasu w projekcie badawczym,
a w realizacji tego zadania wykaza¢ si¢ cierpliwos$cig i determinacjg. Utozenie
formuty informacji dla dyrekcji, nauczycieli irodzicow oraz zaplanowanie
harmonogramu uwzgledniajacego specyfike i funkcjonowanie danej szkoty moze

poméc w pomysSlnym 1 efektywnym przebiegu badan. Dyrekcja szk6ét moze
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ograniczy¢ swoje dziatanie w sprawie prowadzonych badan jedynie do wyrazenia

na nie zgody (bez wskazania preferowanych dni, godzin, miejsc czy klas do

przeprowadzenia badan), wtedy pelng inicjatywe w zakresie ich organizacji oraz

komunikacji z nauczycielami, rodzicami i uczniami musi przejac¢ badacz.

Whnioski te moga postuzy¢ za drogowskaz ipomoc w projektowaniu badan
naukowych badaczom zajmujacymi si¢ badaniami jako$ciowymi wérod dzieci, zarowno

ogolnie, jak 1 bezposrednio w szkotach, niezaleznie od dziedziny jaka reprezentuja.
Ro0zDZIAL 3. WYNIKI BADAN WEASNYCH

3.1. Wyniki badan terenowych I fazy projektu badawczego

I faz¢ projektu, jak szczegdélowo opisalam w poprzednich rozdziatach,
przeprowadzitam wsrod tacznie 12 ucznidw z 4 rdznych rodzajow systemoéw edukacji na
szczeblu podstawowym. Badanymi byli uczniowie w wieku 7-9 lat zamieszkujacy
wojewddztwo kujawsko-pomorskie. Badania polegaty na przeprowadzeniu wywiadow
IDI  wpolaczeniu  zrysunkowymi  narz¢dziami  badawczymi. W wyniku
przeprowadzonych badan terenowych zebratam dane tekstowe oraz dane ikonograficzne,
ktérych zestawienie przedstawitam w tabeli 1. Badania, zarowno I, jak i Il fazy byly
obszerne, azebrany materiat badawczy bogaty, dlatego w pierwszej kolejnosci
przedstawilam wyniki poszczegolnych etapow badania, a nastgpnie przedstawitam
wnioski z poszczegélnych etapow, jak iich wzajemnych korelacji wraz z odniesieniem

do literatury i wynikow badan innych naukowcow.

3.1.1. Kodyfikacja

Jak wspomniatam w rozdziale poswigconym metodologii moich badan,
kodyfikacja opierala si¢ w pierwszej kolejnosci na miejscach wymienianych przez
uczestnikow badania, a w pozniejszej fazie na cechach tych miejsc. Uzasadnieniem
takiego przebiegu kodyfikacji byto to, ze po pierwsze takie byly zalozenia badania — aby
wyodrebni¢ cechy miejsc, w ktorych dzieci lubig spedzaé czas isi¢ uczy¢. Po drugie,
dlatego, ze poszczegdlne miejsca okazaty si¢ nie by¢ tozsame znaczeniowo, to znaczy
jedno pojecie miato zupetnie inne znaczenie dla poszczegdlnych uczniow.

Najlepiej ilustrujgcym rdéznice znaczeniowe, a jednoczesnie najciekawszym
przyktadem, byty odpowiedzi rodzenstwa uczacego si¢ w systemie edukacji domowe;.
Rodzenstwo ED2 i ED3 uczyto si¢ wspodlnie w systemie edukacji domowej, w praktyce

jednak edukacja ta wychodzila daleko poza granice domu. Rodzice, w jej ramach,
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zabierali dzieci na wycieczki edukacyjne np. do lasu samochodem rodzinnym, ktéry byt
przystosowany, by siada¢ na jego dachu. Jako ulubione miejsce do nauki izarazem
idealne miejsce do nauki obydwie dziewczynki podaty pozornie to samo miejsce:
W lesie na samochodzie” (ED2) i"Na samochodzie” (ED3). Jednakze wywiad oraz
rysunki wykazaty, ze dla tych badanych inne cechy tego miejsca byly wazne, znaczace
i decydujace o ich preferencjach. Dla obydwu, to miejsca wigzato si¢ z warunkami, ktore
na potrzeby tej pracy nazwatam: ,swobodna nauka", ,§wieze powietrze", ,kontakt

"% Natomiast badana ED2 zdecydowanie bardziej cenila

z naturg", ,,dostep do rodzicow
sobie kameralno$¢, poczucie bezpieczenstwa, badana ED3 z kolei wolata przestrzennos¢.
Dla badanej ED2 wazny byl rowniez kontekst, w jakim znajduje si¢ omawiany
samochdd, abadana ED3 samochod traktowata jako skonczong cato$€. Na tym
przyktadzie widaé, jaka byla rdéznica w znaczeniu tego miejsca ,,na samochodzie",
pomimo funkcjonowania w jednej rodzinie, w jednym miejscu do nauki, w jednym
systemie edukacji.

Innym  przyktadem, zdecydowanie szerszym 1iogolnie wystepujacym
w wypowiedziach dzieci, byta kategoria ,,dom”. Na pytanie o miejsca, w ktorych mozna
spedza¢ wolny czas, odpowiedzi zaliczone do tej kategorii pojawity si¢ 13 razy, ana
pytanie o miejsca, w ktérych mozna si¢ uczy¢ 25 razy. Do tej kategorii mozna zaliczy¢
odpowiedzi ogo6lne jak np. ,,dom” lub ,,w domu", ale tez konkretne lokalizacje w domu
jak ,,pokd;", ,,w sypialni", ,parapet” czy ,fotel przed telewizorem”. To wskazywato,
ze niektore dzieci traktowaly dom jako ,,miejsce jako cato$¢” (spedzanie wolnego czasu:
3/13; uczenie sig: 5/25), a inne wskazywaty , konkretng lokalizacj¢” (spedzanie wolnego
czasu: 5/13; uczenie si¢: 17/25).

W zaleznosci od kontekstu izadanego pytania pojecie ,,domu” mialo inne
znaczenie dla badanych. Ostatecznie stlowo ,,dom” obejmowalo takie warunki jak
oczywista cecha ,,warunki domowe", ,,wiezy rodzinne", kameralno$¢", ale takze ,,oddanie
si¢ wlasnym zainteresowaniom”. Pojawily si¢ roOwniez warunki przeciwstawne, ktore
ujetam w kodach ,,samotnos$¢ z wyboru” 1 "uwaga rodzicow skupiona na dziecku", nawet
w wypowiedziach tego samego dziecka, co wskazywato na zrdznicowanie potrzeb
w obrebie jednego miejsca. To wlasnie te warunki, bedace odpowiedzig na zré6znicowane
potrzeby dzieci, decydowaty o stosunku dzieci do tego miejsca, nie za§ sama kategoria

miejsca.

19 Schematyczne przedstawienie wszystkich kodow oraz rodzin kodow zamie$citam w zatacznikach do

niniejszej pracy, patrz: zatacznik 3.
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3.1.2. Ulubione miejsce dzieci do spedzania wolnego czasu

Podczas badania pytatam dzieci o miejsca, w ktorych mozna spedza¢ wolny czas.
Dzieci mogly wypisa¢ lub narysowaé¢ wszystkie miejsca jakie przychodzity im do gtowy.
Potem prositam, aby zakwalifikowaty kazde miejsce do tabeli z preferencjami: ,,lubi¢",
»ani lubi¢ ani nie lubi¢", ,,nie lubi¢”. Na koniec prositam, aby dzieci zaznaczyly swoje

ulubione miejsce.

Tabela 3

Ulubione miejsca, w ktorych mozna spedzaé wolny czas na podstawie odpowiedzi badanych i fazy

Numer Badanego Ulubione miejsce Badanego

EDI1 b/d

ED2 "na basenie"

ED3 "na placu"

SN1 "lodowisko"

SN2 "w domu"

SN3 "wieczor filmowy z mamg i tatg", ,,zabawa z psem"
SPM1 "w domu"

SPM2 "u kolezanki"

SPM3 "Fraida” [park rozrywki dla dzieci — wyj. N. M.]
SPW1 "zabawa z kolega"

SPW2 "zabawa z psem"

SPW3 "Grene z dziadkiem” [sklep rolniczy — wyj. N. M.]

Odpowiedzi byly bardzo zréznicowane ina pierwszy rzut oka trudno byloby
wskaza¢ klucz, ktory decydowalby o preferencjach dzieci. Dopiero analiza warunkow,
jakie charakteryzowaty dane miejsce i1byly wazne dla poszczegolnych uczestnikow
rozjasniala badane zagadnienie. Najcze$ciej powtarzajagce si¢ warunki byly ze soba
powiazane i mozna je pogrupowaé. w ponizsza tabeli przedstawilam skategoryzowane
warunki miejsc, w ktorych dzieci spedzaja wolny czas, oraz czestotliwos¢ ich pojawiania
si¢ w odpowiedziach dzieci. Tabela ta pozwolita na lepsze zilustrowanie proporcji 1 wagi
poszczegOlnych zmiennych 1warunkéw danego miejsca zar6wno w obrgbie danej
kategorii, jak 1wzgledem innych kategorii warunkéw decydujacych o preferencjach

dzieci.
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Tabela 4

Kategorie warunkow decydujqcych o preferencjach dzieci wzgledem ulubionych miejsc, w ktorych

mozna spedzac wolny czas

Kategoria Podgrupa warunkow z podaniem poszczeg6lnych warunkow Procent Procent
Warunkow - z czestotliwoscig powtarzania w wypowiedziach dzieci wystgpowania | wystgpowania
rodzina (n,=12) oraz procentem wystepowania wzgledem razem dla razem dla
kodow wystgpowania wszystkich warunkéw (n,=80) podgrupy rodziny
kodow
zwigzane z ludzmi: kontakt z rowiesnikami (6/12; 7,50%), 21,25% 25,00%
., wigzy rodzinne (5/12; 6,25%), osoba jako miejsce (4/12;
QbeCI}lIOSC 5,00%), zajecia grupowe (2/12; 2,50%),
:;::Z:(,)W zwigzane ze zwierzgtami: kontakt ze zwierzeciem (2/12; 2,50%
2,50%),
niezwigzane z innymi: samotnos$¢ z wyboru (1/12; 1,25%), 1,25%
Aktywnosc ruchowa: aktywnos$¢ ruchowa (7/12; 8,75%), zabawa (4/12; 13,75% 37,50%
5,00%),
intelektualna, w tym manualna i zwigzana z nauka: nauka 2,50%
swobodna (1/12; 1,25%), nauka w wolnym czasie (1/12;
1,25%),
zwiazana z odpoczynkiem: odpoczynek fizyczny (2/12; 2,50%
2,50%)
generalnie: oddanie si¢ wlasnym zajgciom, 18,75%
zainteresowaniom (5/12; 6,25%), czynno$¢ jako miejsce
(5/12; 6,25%), doskonalenie wltasnych umiejetnosci (3/12;
3,75%), zajecia zorganizowane (2/12; 2,50%),
Otoczenie budynek uzytecznosci publicznej (4/12; 5,00%), warunki 18,75% 18,75%
materialne domowe (4/12; 5,00%), §wieze powietrze (4/12; 5,00%),
przestrzen wirtualna (1/12; 1,25%), kontakt z natura (1/12;
1,25%), miejsce jako catos¢ (1/12; 1,25%),
Otoczenie zwigzane z samopoczuciem dziecka: poczucie 6,25% 18,75%
niematerialne® | bezpieczenstwa (2/12; 2,50%), decyzyjnosé (1/12; 1,25%),
0 tworczo$¢ (1/12; 1,25%), samodzielnie przygotowane
srodowisko (1/12; 1,25%),
zwigzane z "klimatem” czy atmosfera miejsca: kameralno$¢ 5,00%
(2/12; 2,50%), warunki intymne (2/12: 2.50%),
relacja z innymi: autorytet (2/12; 2,50%), uwaga rodzicow 7,50%

skupiona na dziecku (2/12; 2,50%), opieka nad mtodszymi
(1/12; 1,25%), aktywno$¢ spoteczna (1/12; 1,25%).

Na podstawie takiego pogrupowania najczesciej pojawiajacych si¢ warunkoéw

decydujacych o sympatii do danego miejsca, mozna stwierdzi¢, ze dzieci, w przypadku

spedzania wolnego czasu, wickszg uwage zwracaty na to co robig (aktywnos$¢) 1 z kim

robig (obecnos¢ innych), anizeli gdzie to robia (otoczenie materialne).

Wazna dla dzieci jest majaca rézne oblicza aktywnos$¢, zaréwno ruchowa

("aktywno$¢ ruchowa” (7/12), ,,czynno$¢ jako miejsce” (5/12)), jak i intelektualna

20

Otoczenie materialne rozumiem jako fizyczne, materialne otoczenie czyli pomieszczenie, przestrzen

wraz z jej wyposazeniem w stanie zastanym, natomiast otoczenie niematerialne rozumiem jako te
warto$ci, ktore swiadcza o tym jak dziecko czuje si¢ w danej przestrzeni i co moze z nig zrobic.
Charakter relacji ucznia z zastang przestrzeniag méwi nam bardzo duzo na temat ksztattu przestrzeni
symbolicznej funkcjonujacej w tej przestrzeni.
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("oddanie si¢ wlasnym zainteresowaniom” (5/12), ,,nauka nieformalna” (1/12), ,,nauka
w wolnym czasie” (1/12)). Wazny byl tez dla dzieci aspekt spoteczny, ktory przejawiat
si¢ poprzez generalng kategori¢ (obecnos¢ innych), ale takze bardziej szczegdtowo:
relacje zinnymi okreslajace ich miejsce w spotecznosci: ,,opieka nad miodszym
dzieckiem” (1/12); ,,aktywno$¢ spoteczna” (1/12).

Pojawiaty si¢ réwniez wazne watki dotyczace samopoczucia dzieci i poczucia
sprawczosci oraz mozliwosci podejmowania samodzielnych decyzji widoczne w ogdlne;j
kategorii (wartosci migkkie zwigzane =z samopoczuciem dziecka: ,,samodzielnie
przygotowane $rodowisko” (1/12), ,,decyzyjnos¢” (1/12), ,,tworczos¢” (1/12), ale takze
w innych kategoriach i warunkach: ,,samotno$¢ z wyboru” (1/12) ,,opieka nad mtodszym
dzieckiem” (1/12).

Innym waznym aspektem, ktéory przejawial si¢ wroznych momentach
wypowiedzi oraz w roznych kategoriach wynikow, byt sam stosunek dziecka do nauki.
W przypadku pytania o miejsca do spedzania wolnego czasu niektore dzieci wymieniaty
zajecia dodatkowe lub realizacje hobby jako sposoby spgdzania wolnego czasu (oddanie
si¢ wlasnym zajgciom, zainteresowaniom (5/12), doskonalenie wtasnych umiejgtnosci
(3/12), zajecia grupowe (2/12), nauka w wolnym czasie (1/12), zaj¢cia zorganizowane
(2/12)). Byta to nauka o charakterze swobodnym, czasem samodzielnym. Mozna zatem
przypuszczaé, ze cze¢$¢ dzieci nie postrzegata nauki swobodnej jako obowiazku, ale jako
naturalny element zycia, rozw0j zachodzacy caty czas, rowniez w czasie wolnym od

szkoty.

3.1.3. Ulubione miejsce do nauki

Kolejnym zadaniem dla dzieci podczas badania bylo wymienienie miejsc,
w ktorych mozna si¢ uczy¢. Ponownie, dzieci mogly wypisa¢ lub narysowaé wszystkie
miejsca jakie przychodzity im do glowy. Nastepnie prositam, aby zakwalifikowaty kazde
miejsce do tabeli z preferencjami: ,,lubi¢", ,,ani lubi¢ ani nie lubig¢", ,nie lubi¢”. Na

koniec prositam, aby dzieci zaznaczyly swoje ulubione miejsce do nauki.

Tabela 5

Ulubione miejsca, w ktorych mozna si¢ uczy¢ na podstawie odpowiedzi badanych i fazy

Numer Badanego Ulubione miejsce Badanego

EDI1 b/d

ED2 "w lesie na samochodzie", ,,w domu"
ED3 "na samochodzie"
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Numer Badanego Ulubione miejsce Badanego
SN1 "przy malusim stoliku"

SN2 "w domu"

SN3 "szkota"

SPM1 "szkota"

SPM2 "w ogrodku"

SPM3 "w domu"

SPW1 "szkota"

SPW2 "w szkole"

SPW3 "w szkole"

Dzieci w wigkszosci wymienialy miejsca zwigzane z wtasnym doswiadczeniem,
miejsca, w ktorych najczesciej si¢ ucza. Wyjatkami byli badani SN2, SPM2 oraz SPM3.

Podobnie jak w przypadku miejsc, w ktérych mozna spedzaé czas itu
powigzatam poszczegdlne warunki w kategorie. Na tej podstawie zauwazytam,
ze chociaz w miejscach, w ktorych mozna si¢ uczyé, gtbwna czynno$¢ jest z gory
okreslona (uczy¢ si¢), to wystepowaly w nich réwniez warunki wskazujace na
wykonywanie innych czynnosci (aktywno$¢), miedzy innymi aktywno$¢ ruchowa (4/12),
odpoczynek (3/12), zabawa (2/12), doskonalenie swoich umiejetnosci (3/12), oddanie si¢

wlasnym zajeciom (3/12).

Tabela 6

Warunki decydujgce o preferencjach dzieci wzgledem ulubionych miejsc, w ktorych mozna sie

uczy¢
Kategoria Podgrupa kodéw z podaniem poszczegdlnych warunkow Procent Procent
Warunkow - (kodow) z czgstotliwoscia powtarzania w wypowiedziach wystgpowania | wystgpowania
rodzina dzieci (n1=12) oraz procentem wystepowania wzgledem razem dla razem dla
kodow wystepowania wszystkich warunkow (n2=117) podgrupy rodziny
kodow
‘. zwigzane z ludzmi: kontakt z rowiesnikami (5/12; 4,27%), 16,22% 16,22%
Obecnos¢ . . . 0 ; .
innych wigzy rodzinne (5/12; 4,27 A))3 k’ontakt z nauczymelan_ll
aktorbw (5/12; 4,27%), dostep do rodzicow (3/12; 2,56%), wazna
obecnos¢ innych, stadnosé (1/12; 0,85%),
Aktywnosc ruchowa: aktywnos$¢ ruchowa (4/12; 3,42%), zabawa (2/12; 5,13% 20,5%
1,71%)
intelektualna, w tym manualna i zwiagzana z nauka: 7,69%
swobodna nauka (6/12; 5,13%), nauka formalna (3/12;
2,56%),
zwiazana z odpoczynkiem: odpoczynek (3/12; 2,56%), 2,56%
generalnie: doskonalenie swoich umiejgtnosci (3/12; 5,12%

2,56%), oddanie si¢/realizacja/ wtasnym
zajgciom/zainteresowaniom (3/12; 2,56%),

126




Kategoria
Warunkow -
rodzina
kodow

Podgrupa kodéw z podaniem poszczegdlnych warunkow

(kodow) z czgstotliwoscia powtarzania w wypowiedziach

dzieci (n1=12) oraz procentem wystepowania wzgledem
wystepowania wszystkich warunkow (n2=117)

Procent
wystgpowania
razem dla
podgrupy

Procent
wystgpowania
razem dla
rodziny
kodow

Otoczenie

miejsce jako calos¢ (9/12; 7,69%), §wieze powietrze (5/12;

32,44%

32,44%

materialne 4,27%), wyznaczone granice miejsca na nauke¢ formalna
(4/12; 3,42%), warunki domowe (3/12; 2,56%), cisza (3/12;
2,56%), konkretna lokalizacja (3/12; 2,56%), kontakt

z naturg (3/12; 2,56%), przestrzen wirtualna (2/12; 1,71%),
nauka poza domem, odpoczynek w domu (2/12; 1,71%),
duze okna, $wiatto stoneczne (1/12; 0,85%), ciepto (1/12;
0,85%), brak urzadzen elektronicznych (1/12; 0,85%),
przestrzenno$¢ (1/12; 0,85%)

Otoczenie
niematerialne

zwigzane z samopoczuciem dziecka: mozliwo$¢ zadawania
pytan (7/12; 5,98%), poczucie bezpieczenstwa (6/12;
5,13%), poczucie obowiazku (3/12; 2,56%), poczucie
sprawczos$ci, decyzyjnos¢ (1/12; 0,85%),

zwigzane z "klimatem” miejsca: miejsce sprzyjajace nauce
(3/12; 2,56%), skupienie (2/12; 1,71%), spokdj (2/12;
1,71%), wygoda (2/12; 1,71%), intymno$¢ (2/12; 1,71%),
relacja z innymi: zaufanie do nauczyciela (5/12; 4,27%),
autorytet (3/12; 2,56%),

14,52% 30,75%

9,40%

6,83%

Na podstawie analizy warunkow wystepujacych w przywotywanych przez dzieci
miejscach, zauwazylam znaczaco odmienne traktowanie miejsc, w ktérych mozna sig¢
uczy¢ w stosunku do miejsc, w ktorych mozna spedzac czas. Miejsca, w ktorych mozna
si¢ uczy¢, dzieci zdecydowanie czesciej traktowaly jako catos¢ (kod: ,,miejsce jako
cato$¢” (9/12))*' anizeli ,konkretng lokalizacje” (3/12). W zestawieniu z warunkami
pogrupowanymi mozna mniemaé, ze szkola byta ulubionym miejscem dzieci do nauki
nie ze wzgledu na fakt uczenia si¢ tam, ale mozliwos¢ zaspokojenia swoich réoznorodnych
potrzeb, uwidocznionych w pozostatych kategoriach (relacje z innymi, aktywnos$¢, w tym
ruchowa 1izwigzana zrozwojem wlasnym). Innym waznym aspektem pozwalajacym
dzieciom zaspokaja¢ te potrzeby bylo ich samopoczucie w szkole, w szczegdlnosci:
poczucie bezpieczenstwa, stosunkowo czgsto wskazywane w grupie badanych (6/12).
Znaczenie tego warunku w wypowiedziach uczestnikow mojego badania koreluje
z hipotezami z literatury dotyczacej zwigzku uczenia si¢ z poczuciem bezpieczenstwa
(Perzynska, 2015). Nalezy zaznaczy¢, ze warunek ,,poczucia bezpieczenstwa” (6/12)
w wypowiedziach dzieci wykluczatl si¢ wzajemnie z warunkiem ,,tradycyjne rozumienie
nauki” (3/12). To znaczy, ze nie wystepowaly obok siebie w wypowiedzi jednego
dziecka. Ta relacja z kolei zdawata si¢ potwierdza¢ znaczenie przemocy symboliczne;j

w tradycyjnym modelu nauczania (Bourdieu i Passeron, 2012).

2 Miejsce jako calo$¢ rozumiane jest jako zbior wielu miejsc, w tym nie tylko tych przeznaczonych do

nauki, co omawiam szerzej w podrozdziale poswigconym ulubionym miejscom dzieci w szkole.
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Wazne w tej czgéci badania bylo tez omdwienie kategorii ,,otoczenie materialne",
jako ze szczegoblnie odnosita si¢ ona do fizycznego srodowiska uczenia si¢. Kategoria ta
sktadata si¢ z wielu warunkow, czesto przeciwstawnych, co §wiadczyto o zroznicowaniu
potrzeb dzieci co do miejsc, w ktorych lubig si¢ uczyé. Czes¢ warunkéw byla
zdecydowanie mniej zauwazalna przez dzieci. Na przyklad, czgstotliwos¢ wystgpowania
warunkéw: ,,duze okna, $wiatlo stoneczne” czy ,,ciepto” byta znikoma (1/12), z kolei
warunki: ,,$wieze powietrze” 1 "kontakt z naturg” pojawiaty si¢ czesciej (odpowiednio:
5/12 13/12). Przypuszczam, ze po pierwsze, czgs¢ z tych warunkow byta dla dzieci tak
oczywista, ze nie wspominaly o nich, nie rozwazaly ich jako znaczacych elementow
przestrzeni, poniewaz z gory zaktadaty ich obecno$¢. Po drugie, mogto si¢ tak dziaé
rowniez dlatego, ze aspekty fizyczne i estetyczne (duze okna, $§wiatlo stoneczne czy
ciepto) nie byly zwigzane bezposrednio =z aktywnoscig, ruchem w przestrzeni,
w przeciwienstwie do warunkéw takich jak §wieze powietrze i kontakt z natura, ktore
byty istotnie zwigzane z ruchem.

Nalezy zwrdci¢ uwage na przenikanie si¢ przestrzeni realnej i1symbolicznej
w miejscach do nauki. Badane dzieci, pomimo, ze miaty z géry okreslone zadanie w tej
przestrzeni, tzn. uczy¢ si¢, zaznaczaly w swoich wypowiedziach obecno$¢ innych
aktoréw 1 elementéw uniwersum szkolnego, w tym 0sob, czynnosci i aktywnosci, ktore
warunkowaty preferencje wzgledem miejsca do uczenia sie. Whasnie ta aktywnos$¢
szczegolnie determinowala ksztalt przestrzeni do uczenia si¢, od warunkéow koniecznych
do jej zaistnienia: ,poczucie bezpieczenstwa”’ przez jej charakter ,,zabawa",
,odpoczynek” 1 wspotuczestnikow, az do sprzyjajacego tej aktywno$ci otoczenia

materialnego.

3.1.4. Idealne miejsca do nauki

Zadaniem koncowym dla uczestnikow badania tej fazy bylo narysowanie
,»idealnego miejsca do nauki dla Ciebie”. Dzieci miaty do dyspozycji kredki, kartke
formatu A3 ityle czasu ile potrzebowaly, bez pospieszania i bez limitu. Niektére dzieci
na biezaco komentowaly to co rysujg, inne prositam o wyjasnienie po skonczonym
rysunku. Cze$¢ dzieci wiedziata od razu co chce narysowac, inne podejmowaty decyzje
po chwili zastanowienia, czasem wpadajac na drugi pomyst w trakcie rysowania
pierwszego. Po tym zadaniu przeprowadzalam jeszcze swobodny wywiad, w ktorym
pytatam dodatkowo o ulubione miejsca w szkole, o to czy dzieci lubily si¢ uczy¢ zdalnie

w domu podczas kwarantann spowodowanych pandemig COVID19 oraz czy wolaty
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nauke zdalng w domu, czy nauk¢ stacjonarng w szkole. Ponizsza tabela przedstawia

zbiorcze zestawienie odpowiedzi

dzieci w zakresie idealnych miejsc do nauki,

ulubionych miejsc do spedzania wolnego czasu, miejsc do nauki oraz preferencji

dotyczacych nauki zdalne;.

Tabela 7

Idealne miejsce do nauki — zestawienie idealnych miejsc do nauki z ulubionymi miejscami do

spedzania wolnego czasu, miejscami do nauki oraz preferencjami dotyczqcymi nauki zdalnej

Numer Ulubione miejsce Ulubione miejsce Idealne miejsce do Nauka zdalna/w
Badanego do spedzania do nauki nauki domu/w szkole
wolnego czasu
EDI1 b/d b/d pokéj w domu (z w szkole
polaczeniami)
ED2 "na basenie" "w domu"/"w lesie w lesie na nie wie*
na samochodzie" samochodzie
ED3 "na placu" "na samochodzie" na samochodzie nie wie
SN1 "lodowisko" "przy malusim zmodyfikowana w domu
stoliku” (w szkole - klasa
wyj. N. M.) montessorianska
SN2 "w domu" "w domu" moj pokoj w domu
SN3 "wieczor filmowy "szkota" "cukierkowo" w szkole
Z mama i tatg",
»zabawa z psem"
SPM1 "w domu" "szkota" szkota w szkole
SPM2 "u kolezanki" "w ogrodku" "kraina zabawek w szkole
1 pluszakow"
SPM3 "Fraida” (park "w domu" moje biurko w szkole
rozrywki dla dzieci
- wyj. N. M)

Poréwnujac idealne miejsca do nauki wertykalnie (patrz: kolumna 4. tabeli 7.,

oznaczenie kolorem), sg to miejsca dos¢ roznorodne. Jednakze analizujac wypowiedzi
dzieci horyzontalnie, mozna zauwazy¢, ze w wickszosci przypadkow (8/11%) dzieci
rysowaly miejsce idealne bardzo zblizone do tego, w ktdorym rzeczywiscie najbardziej
lubig si¢ uczy¢. Chociaz dzieci mialy petng dowolnos¢ w wymyslaniu miejsc idealnych
do nauki dla siebie, to 8 na 12 uczestnikéw wykreowato miejsce na podstawie swoich
doswiadczen, 1 SPW2 potaczyli

dwoje uczestnikow EDI1 rzeczywisto$¢ realng

z wyobrazona, a tylko dwie SN3 1 SPM2 stworzylo swoje miejsca catkowicie od nowa,

2 Uczestnicy ED2, ED3 to dzieci, ktore przez caly czas pozostawaty w systemie edukacji domowej,

nie poznaly nauki zdalnej w domu ani nauki stacjonarnej w szkole. Nie wiedzg co by wolaty.
Uczestnikoéw badania bylo 12, ale uczestnik ED1 nie okreslit swojego ulubionego miejsca do
spedzania wolnego czasu ani do nauki, dlatego nie jest brany pod uwage w tym utamku.
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bazujac na swojej wyobrazni. Jednak ponownie, wazne byly warunki, jakie w tych

miejscach zachodzity i ktére decydowaty o byciu idealem dla dzieci.

Tabela 8

Warunki decydujqce o preferencjach dzieci wzgledem idealnych miejsc do nauki

Kategoria
warunkow

Grupa warunkow z podaniem poszczeg6lnych
warunkow z czestotliwoscia powtarzania
w wypowiedziach dzieci (n,;=12) oraz procentem
wystepowania wzgledem wystepowania wszystkich
warunkow (n,=160)

Procent
wystgpowania
razem dla
grupy

Procent
wystepowania
razem dla
kategorii

Obecnosé
innych
aktorow

zwigzane z ludzmi: kontakt z rowiesnikami (4/12;
2,50%), wiezy rodzinne (4/12; 2,50%), dostep do
rodzicow (2/12; 1,25%), wazna obecno$¢ innych,
stadno$¢ (1/12; 0,63%),

6,88%

niezwigzane z innymi: samotnos$¢ z wyboru (3/12;
1,88%),

1,88%

8,76%

Aktywnosé

ruchowa: zabawa (5/12; 3,13%), aktywno$¢ ruchowa
(5/12; 3,13%),

6,26%

intelektualna, w tym manualna i zwigzana z nauka:
swobodna nauka (8/12; 5,00%), nauka formalna (4/12;
2,50%), samodzielna nauka (3/12; 1,88%),

9.38%

zwiazana z odpoczynkiem: odpoczynek (5/12; 3,13%),

3.13%

generalnie: doskonalenie swoich umiejetnosci (5/12;
3,13%), oddanie si¢/realizacja/ wtasnym

zajgciom/zainteresowaniom (5/12; 3,13%), jedzenie
(4/12; 2,50%), czynno$¢ jako miejsce (1/12; 0,63%)

9,39%

28,16%

Otoczenie
materialne

warunki domowe (7/12; 4,38%), cisza (6/12; 3,75%),
wyznaczone granice miejsca na nauke formalng (6/12;
3,75%), konkretna lokalizacja (4/12; 2,50%), $wieze
powietrze (4/12; 2,50%), miejsce kompletne (4/12;
2,50%), duze okna, $wiatto stoneczne (4/12; 2,50%),
brak urzadzen elektronicznych (4/12; 2,50%), obecnos¢
miejsca do odpoczynku (4/12; 2,50%), miejsce jako
catos¢ (3/12; 1,88%), kontakt z naturg (3/12; 1,88%),
ciepto (1/12; 0,63%), przestrzennos¢ (1/12; 0,63%),

31,90%

31,90%

Otoczenie
niematerialne

zwigzane z samopoczuciem dziecka: poczucie
bezpieczenstwa (10/12; 6,25%), przestrzen wirtualna
(6/12; 3,75%), poczucie sprawczosci, decyzyjnosé (5/12;
3,13%), intymno$¢ (4/12; 2,50%), mozliwos¢ zadawania
pytan (4/12; 2,50%), mozliwos¢ wyboru (2/12; 1,25%),
samodzielnie okreslony czas korzystania/przebywania
(1/12; 0,63%),

20,01%

zwigzane z "klimatem” miejsca: wygoda (7/12; 4,38%),
spokoj (5/12; 3,13%), skupienie (3/12; 1,88%),
starannos¢ (1/12; 0,63%), kameralnos$¢ (1/12; 0,63%),

10,65%

relacja z innymi: autorytet (1/12; 0,63%),

0,63%

31,29%

Najistotniejszym warunkiem miejsc idealnych do nauki, jaki wyniknat z analizy

zebranych danych, byt warunek ,poczucia bezpieczenstwa”. Wymienito go az

dziesigcioro dzieci na dwanascie (10/12) badanych. Chociaz zadne dziecko nie uzyto tego
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wyrazenia wprost, to ono bylo obecne w wigkszosci wypowiedzi w postaci obecnosci
kogo$ zaufanego, poczucia komfortu i petnej swobody. Oto przyktady:

e dla badanego SPMI szkota byla miejscem ulubionym iidealnym, na
pytanie dlaczego szkola byla jej ulubionym miejscem badana
odpowiedziata: ,,bo mamy milq paniqg nauczycielke, i robi nam zawsze...,
stara si¢ robi¢ tatwe sprawdziany [wyrodznienie N. M]";

e dla badanego SPW1 szkola byla miejscem ulubionym iidealnym, na
pytanie dlaczego szkota byla jego ulubionym miejscem badany
odpowiedziat: ,,Dlatego, zZe pani umie najlepiej wyttumaczy¢ i mam
troche swiety spokdj, jak robig¢ zadania [wyrdznienie N. M]";

e dla  badanego SPW3  szkola byla miejscem  ulubionym
1 idealnym;ulubionym miejscem badanego w szkole byta biblioteka,
ttumaczyt to nastepujaco: ,dywan tez jest, lubig siedzie¢ na dywanie
i stuchad, jak pani czyta [wyrdznienie N. M]";

e badany SN2 jako idealne miejsce do nauki narysowal swoj pokoj, na
pytanie czy woli nauczanie zdalne w domu czy nauke¢ stacjonarng
w szkole odpowiedzial konsekwentnie, ze w domu, ttumaczac: ” w domu,
bo w domu mozna sie przytuli¢ 7 mamg [wyrdznienie N. M]";

e dla badanej SPM3 idealnym miejscem do nauki byt jej pokoj i jej biurko:
»moje biurko, w pokoju, w moim pokoju, mama jest obok i w razie czego
moge zapytaé [wyrdznienie N. M]”.

To poczucie bliskosci 1 bezpieczenstwa mogto by¢ kluczowe dla uczniéw w tym
przypadku wiasnie z tego wzgledu, Ze bezpieczenstwo w idealnych miejscach do nauki
nie bylo definiowane przez inne osoby odgoérnie, jak w szkole czy w domu, ich obecnos¢
w idealnym miejscu nie byla oczywista, ale zdefiniowana przez ucznia. Poczucie
bezpieczenstwa mogto tez wigzac¢ si¢ ze strefg komfortu dzieci, z tym, ze dzieci nie
chciaty niczego zmienia¢, bo to co znaja im odpowiada. O tym moze §wiadczy¢ rowniez
to, ze dzieci bazowaly na swoich doswiadczeniach i to, Ze az o§mioro na jedenastu (8/11)
uczestnikow podato miejsce idealne do nauki jako bardzo zblizone do tego ulubionego.

Jak wspomniatam wyzej, tylko w trzech przypadkach dzieci narysowaly co$
odmiennego, bo ($wiadomie lub nie) chciaty uczy¢ si¢ w inny sposob. Ch¢¢ odmiennych
warunkow czy sposobow nauki byla szczeg6lnie widoczna w powigzaniu na przyktad
z obecnoscig niezdrowego jedzenia w postaci stodkich przekasek w idealnym miejscu do

nauki. Uczestniczki badania SN3 1 SPW2 zawarly w swoich rysunkach i wypowiedziach
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cukierki, napdj typu cola, czy czekolad¢. Obydwie uczestniczki miaty silne poczucie
obowigzku. Badana SN3 jako jedno z lubianych miejsc do spgdzania wolnego czasu
wymienita szkole, z kolei badana SPW2 w pytaniu o miejsca, w ktorych mozna sie uczy¢
wymienita t6zko. W tym zadaniu zakwalifikowata je do nielubianych miejsc do nauki, by
zaraz potem wykreowac¢ 16zko na idealne miejsce do nauki. Taka sprzeczno$¢ mogta
wynika¢ wlasnie z tego jak dziecko definiowalo pojecie nauki. Inaczej, kiedy pytatam
o miejsce do uczenia sie, a inacze] gdy chodzito , o nauke w idealnym miejscu do nauki,
definiowanym przez niego w sposéb dowolny.

Taka zmiana postrzegania, nadanie innego znaczenia temu samemu slowu,
pojawiala si¢ czesciej. Nauka czy uczenie si¢ zdawaly si¢ mie¢ rézne znaczenie dla dzieci
w dwoch w nastgpujacych po sobie pytaniach w trakcie wywiadu. Kiedy pytatam
o ulubione miejsce do nauki, uczenie si¢ bylo rozumiane jako czynnos¢ wykonywana
raczej zbiorowo 1 pod czyim$ nadzorem. Zdecydowanie wazniejsze byly relacje z innymi,
a takze przestrzen dla aktywnos$ci ruchowej i zabawy. W przeciwienstwie do warunkow
ulubionych miejsc do uczenia sie, idealne miejsca do nauki nie przewidywaty obecnosci
nauczyciela, wystepowata za to, spotkana wczesniej w ulubionych miejscach do
spedzania wolnego czasu, ,,samotno$¢ z wyboru”. Zatem w przypadku idealnych miejsc
do nauki, czynnos$¢ uczenia si¢ byta czynno$cig wykonywang raczej indywidualnie, byta
blizsza tzw. nauce swobodnej irozwijaniu wilasnych zainteresowan. Sprawito to,
ze idealne miejsca do nauki blizsze byly ulubionym miejscom do spedzania wolnego
czasu anizeli ulubionym miejscom, w ktorych mozna sie uczyc.

Warto zaobserwowac, ze obecnos$¢ przestrzeni wirtualnej wystegpowata w dwoch
badanych i omawianych miejscach: ulubionych miejscach do spedzania wolnego czasu
1 idealnym miejscu do nauki, ale nie wystapita w ulubionym miejscu do nauki, podobnie
»samotno$¢ z wyboru” oraz natezenie ,,warunkow domowych", bardziej wygodnych
i kameralnych wzgledem np. ,,§wiezego powietrza”. Aktywno$¢ w przestrzeni wirtualne;j
byla znaczaca w idealnych miejscach do nauki. Jest to otyle ciekawe, ze po
do$wiadczeniu pandemii i w zdecydowanej wiekszosci niecheci do nauczania zdalnego,
w przestrzeni wirtualnej, dzieci chciaty jednak, aby ta przestrzen wirtualna byta obecna,
ale w inny sposob: bardziej swobodny, indywidualny, gdzie to dzieci decydowaty o tym,
jak dlugo w niej przebywaty.

W idealnym miejscu do nauki dzieci wymieniaty rozmaite aktywnos$ci, podobnie
jak w poprzednich pytaniach. W tym przypadku natezenie aktywnosci o réznym

charakterze (zabawa, odpoczynek itd.) byto bardzo zblizone, to znaczy, ze byty pozadane
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1 preferowane przez dzieci na podobnym poziomie. To moze sugerowac, ze w procesie
uczenia si¢ powinna zosta¢ zachowana rownowaga miedzy tymi elementami. Zatem by¢
moze roOwniez w przestrzeni szkoly powinno znalez¢ si¢ miejsce (i czas) na aktywnos¢ na
sSwiezym powietrzu, zabawe¢ we wnetrzu, odpoczynek, atakze dostep do przestrzeni
wirtualnej] — w sposdb czynny (wymiar przestrzenny iruch) oraz bierny (polaczenie

stateczne przez urzadzenie mobilne lub stacjonarne).

3.2. Wyniki pierwszej cze$ci II fazy badan — Wywiady FGI wspierane

kwestionariuszami

IT faze projektu przeprowadzitam w dwoch szkotach podstawowych na terenie
wojewoddztwa pomorskiego w okresie od wrze$nia do grudnia 2023. Pierwsza czgs¢
Il fazy badan, jak szczegétowo omowitam wrozdziale 2.9.1., polegala na
przeprowadzeniu w klasach 1-3 wywiadow grupowych (FGI). Ze wzgledu na specyfike
zarowno S$rodowiska szkolnego (w tym ograniczenia czasowe), jak iucznia w wieku
wczesnoszkolnym, wywiad zaprojektowalam z zastosowaniem kwestionariusza
z pytaniami otwartymi i zamknig¢tymi, po ktorych nastgpowata wiasciwa czg$¢ wywiadu

FGI. W kolejnych podrozdziatach przywotuje i oméwiam wyniki dla poszczego6lnych
pytan.

3.2.1. Wyniki kwestionariuszowej czesci wywiadu

Pierwsze pytania w kwestionariuszu dotyczyly poczucia bezpieczefistwa dzieci
w szkole oraz tego, czy wiedziaty czy w szkole jest samorzad uczniowski. Na pytanie
,Czy czujesz si¢ w szkole bezpiecznie” zdecydowana wigkszo$¢ uczniow odpowiedziata
pozytywnie (73/88), 8 dzieci odpowiedziato przeczaco, 7 odpowiedziato ,,nie wiem”.
Pytanie sprawdzajace wiedze ucznia o istnieniu samorzadu uczniowskiego pokazato,
ze zdecydowana wickszo$¢ wucznidéw nie wie (62/90), 3 ucznidow stwierdzito,
ze samorzadu uczniowskiego nie ma, a 25 ze jest. Przy czym, przy tym pytaniu ankiety
pojawiato si¢ wiele watpliwosci 1pytan dodatkowych dzieci, przede wszystkim
o znaczenie pojecia samorzqgd uczniowski. Te pytania dostarczyly mi waznej
informacji,ze dzieci w tym wieku w zdecydowanej wigkszo$ci nie wiedziaty jeszcze co
znaczy samo to pojecie. Zatem ich ewentualna sprawczo$¢, udzielanie si¢ w spotecznosci
szkolnej czy ewentualna che¢ wptywania na otoczenie, nie byta zdefiniowana formalnie
inie taczyla si¢ ze sformalizowanym dzialaniem, ale byla czynno$cig spontaniczna,

ograniczong z swoim zakresie.
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Kolejne pytanie byto otwarte: ,,Kto Twoim zdaniem jest najwazniejszy w Twojej
szkole” 1wymagalo krotkiej pisemnej odpowiedzi. Jak opisalam w rozdziale
metodologicznym, odpowiedzi byly zapisywane przez uczniéw dopiero uczacych sig
pisania, naturalnie wiec zawieraty btedy lub skroty, natomiast nie wplyn¢ty one na
czytelno$¢ 1 zrozumiato§¢ udzielonych odpowiedzi. Odpowiedzi uczniéw mozna
podzieli¢ na kilka ogolnych kategorii. Skategoryzowane odpowiedzi badanych zawartam

W ponizszej tabeli.

Tabela 9

Skategoryzowane odpowiedzi badanych na pytanie o najwazniejszq osobe w szkole

Kategoria Szkota A Szkota B
Dyrekcja 21 20
Dzieci dzieci ogdlnie 1 6
konkretni koledzy i kolezanki 6 6
Nauczyciele | nauczyciele ogdlnie 2 0
wychowawczyni 6 14
konkretny nauczyciel 0 1
Wszyscy 5 2
Nikt 1 0
Inni 2 3

Tabela 9. przedstawia zbiorczo kazde wystapienie danej kategorii w odpowiedzi
ucznia. W kategorii ,,inni” pojawialy si¢ takie osoby jak: pielegniarka, mama/moja mama
oraz ,,Pan Buk”.

Pierwsze dwa pytania w moim badaniu byly bezposrednie i nie mialy dostarczaé
odpowiedzi wyczerpujacej te zagadnienia. Miaty na celu pokazanie zwigzku tych
odpowiedzi z innymi czynnikami waznymi badawczo dla mojej pracy, a ktore omowitam
szczegdtowo w kolejnych rozdziatach. Podobnie to pytanie, miato jedynie
zasygnalizowa¢ lokalna, ze wzgledu na jakosciowy charakter badan, tendencje
ustosunkowywania si¢ ucznia wzgledem innych ludzkich czynnikéw infrastruktury
szkoty, posrednio wskaza¢ wzajemne umiejscowienie samego ucznia w uniwersum
szkolnym poprzez wskazanie najwazniejszej osoby, grupy w szkole. Zwigzki miedzy
odpowiedziami na te pytania zinnymi waznymi badawczo czynnikami przedstawilam
w kolejnych podrozdziatach.

W nastepnej kolejnosci znajdowatly si¢ pytania zamknigte z powtarzalnym

schematem odpowiedzi w postaci uproszczonej pig¢ciostopniowej skali. Pytania w tej
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cze$ci badania dotyczyly funkcjonowania oraz preferencji dzieci w uniwersum szkoty.
Uczniowie-badani mieli do wyboru odpowiedzi: ,,nie", ,raczej nie", ,,nie mam zdania",
»racze] tak", ,tak”. Tabela 10. pokazuje wyniki dla poszczegdlnych pytah z podanymi
ilosciami odpowiedzi najpierw odrebnie dla Szkoty A i1 Szkoty B, p6zniej tacznie. Dzigki
temu w dalszej kolejnosci pracy mozliwa byla obserwacja niuansow, ktére réznity lub

taczyly obydwie szkoly. Te obserwacje oraz wnioski, a takze wszelkie zwigzki miedzy

wynikami poszczegolnych czesci 1 faz moich badan oméwitam w rozdziale 4.

Tabela 10

Tabela zbiorcza odpowiedzi na pytania zamkniete

Pytanie z odpowiedzig do wyboru Szkota A Szkota B
Czy mozesz decydowac o tym gdzie nie 17 22
siedzisz w swojej klasie? raczej nie 10 20
nie mam zdania 2 0
raczej tak 8 1
tak 4 3
Czy mozesz przynosi¢ do klasy swoje nie 1 5
rzeczy np. przytulanke, ulubiony piérnik? | raczej nie 9 2
nie mam zdania 1 4
raczej tak 10 19
tak 20 16
Czy mozesz moéwi¢ swobodnie o tym jak | nie 5 5
si¢ czujesz i co myslisz w swojej klasie? raczej nie 3 5
nie mam zdania 8 6
raczej tak 8 15
tak 16 18
Czy lubisz swojego nauczyciela? nie 3 5
raczej nie 0 1
nie mam zdania 0 2
raczej tak 9 11
tak 29 29
Czy czujesz si¢ lubiany przez swojego nie 1 4
nauczyciela? raczej nie 1 4
nie mam zdania 1 5
raczej tak 8 13
tak 30 21
Czy lubisz swoja grupg? nie 2 4
raczej nie 2 0
nie mam zdania 2 7
raczej tak 14 12
tak 21 23
Czy czujesz si¢ lubiany w Twojej grupie? | nie 3 4
raczej nie 2 4
nie mam zdania 5 6
raczej tak 15 11
tak 16 21
Czy czujesz si¢ wazny w swojej szkole? nie 10 6
raczej nie 4 5
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Pytanie z odpowiedzig do wyboru Szkota A Szkota B

nie mam zdania 9 11
raczej tak 6 13
tak 12 12

Czy chciatabys/chciatby$ decydowac jak | nie 9 3

wyglada Twoja szkota? raczej nie 4 5
nie mam zdania 5 4
raczej tak 7 2
tak 16 34

Czy lubisz swoja szkotg? nie 4 7
raczej nie 0 1
nie mam zdania 4 7
raczej tak 6 12
tak 27 22

Juz na tym etapie mozna zaobserwowac zardwno réznice, jak i punkty styczne dla
obydwu szkot. W obydwu szkotach to wychowawcy decydowali w jakich tawkach
siedzieli uczniowie. Dzieci mogly otym decydowaé¢ okazjonalnie, np. z okazji
,Mikotajek” — wten dzien przeprowadzalam wywiady w niektorych klasach, z tego
wynika kilka odpowiedzi pozytywnych na pytanie czy dzieci moga decydowac o tym
w jakiej lawce siedza.

Dzieci w obydwu szkotach raczej mogly mie¢ przy sobie lub w plecaku swoje
osobiste rzeczy, w tym ulubiony pidrnik lub przytulanke. Dla przejrzystosci nalezy
zaznaczy¢ jednak, Zze w Szkole A przeprowadzalam wywiady w "Dzien Pluszowego
Misia”. Z tego wzgledu zabawki byty obecne bardziej niz w inne dni szkolne.

Kolejne pytania dotyczyly relacji ucznia z pozostalymi osobami obecnymi
w szkolnym uniwersum, czyli zinnymi uczniami i znauczycielami. Zdecydowana
wigkszo$¢ dzieci udzielata raczej pozytywnych odpowiedzi w tym zakresie zarowno
w szkole A, jak i wszkole B. Wyniki $wiadczace oraczej pozytywnych relacjach,
niezaleznie od szkoly, zdawatly si¢ potwierdza¢ wnioski z I fazy badan, ze relacje iich
pozytywny odbiér nie wynikaly bezposrednio ze sposobu funkcjonowania i organizacji
szkoly, a sg raczej kwestig indywidualng zalezng od osoby nauczyciela.

Relacje te byly z kolei wazne dla ucznidow w kontekscie stosunku wobec szkoty.
Zauwazmy, ze liczba odpowiedzi na pytania o relacje byla bardzo zblizona do
odpowiedzi na pytanie o sympati¢ wobec szkoly. Co jednak ciekawe, pozytywne
(odpowiedz: tak) 1lub raczej pozytywne (odpowiedZ: raczej tak) relacje
z nauczycielem-wychowawca oraz grupa nie przesadzaly o tym, ze dziecko czulo si¢

w szkole wazne. Moze to sugerowal, ze w szkole istnialy inne czynniki, wazne
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w konstruowaniu samopoczucia dziecka oraz wplywajacych na jego miejsce iroleg
w szkole. Dalsze rozwazania na ten temat, ze szczegdélowym omowieniem zwigzku

mi¢dzy wynikami, kontynuuje w kolejnych rozdziatach.

3.2.2. Wyniki pytan otwartych i roomow w ramach FGI

Po zakonczeniu kwestionariusza przechodzitam do pytan zasadniczej cze$ci
wywiadu FGI. Jak szczegdétowo omoéwitam wcezesniej, zroznicowana forma wywiadu,
zadan, pytan i odpowiedzi miala przypominaé¢ dzieciom zabawe, angazowaé przy tym
ruchowo, aby zmaksymalizowa¢ atrakcyjno$¢ badania dla dzieci. Kiedy dzieci ustawity
sie juz pod wybranym przez siebie miejscem zapisanym na kartce, bedacym odpowiedzia
na zadane pytanie, wtedy podchodzitam do dziecka lub wytworzonej grupy dzieci
i zadawatam kolejne pytania, wtym zasadnicze: ,dlaczego”. Tabela 11. ponizej
przedstawia ilosciowo odpowiedzi dzieci, ktore wybieraly dane pomieszczenie jako
odpowiedz na zadane pytanie. Takie zestawienie pozwolilo zweryfikowaé, jakie
przestrzenie w szkole byly rozwazane przez uczniow i w ten sposob wyodrebnié te

najczesciej wystepujace i najwartosciowsze dla analizy, przedstawionej w dalszej czgsci

tekstu.
Tabela 11
Zestawienie najczesciej wybieranych miejsc w szkole jako odpowiedzi na pytania FGI
Pytanie z odpowiedzia do wyboru Szkota A | Szkota B
W jakim miejscu w szkole najbardziej boisko 0 4
lubisz jes¢ swoje drugie $niadanie? gabinet dyrekcji 0 1
hol 19 4
klasa 0 22
parking 0 1
plac zabaw 0 2
sala gimnastyczna 0 1
sala szkolnego klubu 0 1
stotowka 7 7
szatnia 1 0
szatnie W-F 1 0
Swietlica 8 4
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Pytanie z odpowiedzia do wyboru Szkota A | Szkota B

(=}

toalety®*

Jakie miejsce w szkole lubisz automat®
najbardziej? biblioteka

boisko

gabinet dyrekcji
hol

klasa

pielegniarka

plac zabaw

sala gimnastyczna
sala komputerowa
sala plastyczna
sekretariat
sitownia

stolowka

szafki

szatnie W-F
Swietlica

toaleta

Jakie miejsce w szkole lubisz najmniej? biblioteka

boisko

dentysta

gabinet dyrekcii
hol

klasa

logopeda

pan wozny
pielegniarka

plac zabaw

pokoéij nauczycielski
sala gimnastyczna
sala komputerowa
sitownia

stolowka

szatnie W-F
Swietlica

toalety

wejscie do szkoly
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24

25

Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze niektore odpowiedzi byty mato prawdopodobne i raczej byta forma
zartu, anizeli odpowiedzia zgodna z prawda. Najbardziej groteskowym i jednoznacznym
przyktadem takiej sytuacji byly odpowiedzi dzieci na pytanie ,,Gdzie najbardziej lubisz jes¢ swoje
$niadanie”. W obydwu szkotach pojawily si¢ odpowiedzi typu: ,toaleta” (chlopiec ze Szkoly A),
»gabinet dyrekcji” (chtopiec ze Szkoty B). W obydwu przypadkach wychowawczynie
dopowiedziaty, ze w tych miejscach obowigzywal zwyczajowy zakaz jedzenia, zaden z chtopcow
nigdy faktycznie nie wykonat tej czynnoSci w tym miejscu. Jeszcze w przypadku odpowiedzi
»gabinet dyrekcji” chiopiec zasugerowal, ze chcialby tam zje$é, otyle w drugim przypadku
uzasadnienia ani komentarza nie uzyskatam. Takie odpowiedzi moga §wiadczy¢ o kilku rzeczach: po
pierwsze, badani mogli z natury lubi¢ Zzartowaé, po drugie, mogli nie zrozumie¢ idei i celu tego
pytania, po trzecie, mogli czu¢ si¢ w klasie na tyle swobodnie, aby pozwoli¢ sobie na tego typu
zarty. Wyjasnienie takiego zachowania pozostaje jednak poza zakresem mojej pracy, stanowi
natomiast ciekawe pole badawcze dla innych badaczy.

Automat jako automat wendingowy z produktami spozywczymi i napojami na sprzedaz.
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Pytanie z odpowiedzia do wyboru Szkota A | Szkota B
Jakie miejsce w szkole jest szczeg6lnie automat 6 0
fajne dla uczniow?* biblioteka 0 2
boisko 0 6
hol 1 6
klasa 1 2
plac zabaw 2 1
sala gimnastyczna 10 0
sala komputerowa 0 2
sitownia 1 0
stotowka 1 0
Swietlica 3 0

Bardzo wazne jest zwrocenie uwagi na to, jak odpowiedzi dzieci na pytania byty
uwarunkowane organizacja wewnatrzszkolng 1 $wiadczyly o réznym funkcjonowaniu
szkot. Najbardziej obrazowym przyktadem tego zjawiska byly odpowiedzi na pytanie:
,(Gdzie najbardziej lubisz jes¢ swoje $niadanie”. W Szkole A uczniowie najczesciej
odpowiadali, ze w "holu", w "$wietlicy” 1 w "stotowce", natomiast w Szkole B
najczesciej padaty odpowiedzi: w "klasie” oraz w "stotowce”. Obydwie szkoty miaty
wlasne kuchnie i stotowki, do ktorych uczniowie, zwtaszcza w klasach najmtodszych,
licznie uczgszczali. Natomiast w Szkole A uczniowie nie spedzali przerw w swoich
klasach, aw holu. Wynikalo to znaturalnego dla tej szkoly trybu organizacji
i funkcjonowania. W szkole B zkolei uczniowie mieli mozliwo$s¢ wyboru miejsca,
w ktorym spedzali przerwy izdecydowana wigkszo$¢ preferowala konsumowac swoje
$niadania czy przekaski w klasie. W dalszej czgsci podatam szczegoétowo uzasadnienia
dzieci dla ich preferencji dotyczacych tych pomieszczen.

Innym przyktadem ilustrujgcym odmienng organizacj¢ i funkcjonowanie

szkolnego uniwersum jest ,,automat"*’

. W Szkole A taki automat wystgpowal i zbierat
liczne glosy jako odpowiedzi na niektore pytania. W Szkole B taki automat nie zostat
umieszczony, zatem dzieci wogbdle nie braly go pod uwage inie podawaly
w poczatkowej fazie dyskusji jako miejsca w szkole.

Analiza wynikéw przedstawionych w tabeli dostarczyla wielu informacji

i moglaby by¢ punktem wyjscia do tworzenia wnioskéw 1 hipotez do dalszych badan,

jednakze dopiero komentarze do tych odpowiedzi stanowity klucz do zrozumienia tych

26 Na to pytanie odpowiedziato mniej oséb. Brak odpowiedzi mogt wynikaé z braku checi udzielenia

odpowiedzi przez ucznia na pytanie lub z powodu konca czasu lekcji i utraty zainteresowania ucznia
realizacja badania — czynnik szerzej omoéwitam w rozdziale poswigconemu metodologii, w ktorym
szczegblowo opisatam przebieg zrealizowanych badan.

2 Automat jako automat wendingowy z produktami spozywczymi i napojami na sprzedaz.
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wyborow. Ponizej przedstawitam analiz¢ miejsc, ktore uzyskaly co najmniej 6 glosow

dzieci-badanych w odpowiedzi na ktorekolwiek pytanie wramach wywiadu FGI.

Dla kazdego takiego miejsca pokazatam skrdcong tabele z glosami, jakie dane miejsce

uzyskato w odpowiedzi na kazde pytanie l3acznie, bez podzialu na szkol¢ oraz

przytoczylam cytaty uzasadniajace wybory dzieci,

zaznaczajac czy $wiadczyly

0 pozytywnym czy negatywnym ustosunkowaniu si¢ badanego do danego miejsca. Jest to

niezbedne uzupelnienie poprzedniej iloSciowej tabeli 11. Jest to rowniez material

badawczy wskazujacy na motywacje dzieci determinujgce ich preferencje, a zatem

ponownie — jak w I fazie moich badan — mozemy oceni¢ jakie warunki materialne lub

niematerialne decydowaly o sympatii lub jej braku do danego miejsca.

Tabela 12

Ocena poszczegolnych miejsc przez Badanych

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

Automat
wendingowy

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniéw

1

6

Cytaty uzasadniajgce pozytywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam mozna kupowac stodycze, i chipsy", (badacz: czy Wy korzystacie z tego automatu?)
taaak, jak mam forse” (A.1.1)*

Cytaty uzasadniajgce negatywne ustosunkowanie badanych:

"ale jest tam bardzo drogo” (A.1.1)

Biblioteka

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

16

1

2

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam mozna posiedzie¢, bo jest cicho” (A.2.2)

"bo jest tam cicho i tam sg bardzo ciekawe ksigzki” (A.3.2.)
"i jest fajna pani” (A.3.2.)
"bo mozna porozmawiac z panig z biblioteki” (B.4.1.)

"i ... mozna si¢ uspokoié, odprezyé, wyciszyé, pogra¢” (B.4.1.)
"bo czesto w klasie chlopacy tak si¢ krzycza, bijg si¢ 1 przeklinaja, a bibliotece jest tak fajnie
cicho 1 mozna pogra¢ w gre planszowa” (B.5.2.)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"bo w ogéle rzadko chodze, nie lubie czytac” (A.1.1)

Boisko

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

4

14

2

6

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam mozna duzo rozrabiac i jest bardzo fajnie, i mozna jak juz zima to rzucacé si¢
$niezkami, i gra¢ w pitke 1 gra¢ na telefonach” (B.6.3)
"bo tam mozna robic¢ co si¢ chce” (A.3.2)

28

wskazywania na konkretnego badanego.
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"mozna si¢ bawi¢, mozna ulepi¢ batwana, bo jak spedzam tez czas z moimi kolezankami to
na zawsze ... [badane podaly nazwe ,,swojego” miejsca] siadamy” (B.7.3.)

"bo wszystko jest do woli, Swieze powietrze, mozna si¢ bawi¢, mozna gra¢ w pitke, kazdy

moze decydowac co chce robi¢ [badani podawali, ze dziewczyny robig cos, a chlopacy co$
innego]” (B.7.3)

"bo tam mozne jes¢, bawié sie, gra¢ w pitke nozna, i bawi¢ sie w co sie chee, 1 pi¢” (A.1.1)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam jest nudno i nie ma si¢ czym bawic a na placu zabaw ...” (A.3.2)
"bo ... [imi¢ chiopca] zabiera mi pitke” (B.4.1)

Dentysta

Liczba glosow w poszczegdlnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegblnie
fajne dla uczniow

10

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"dlatego, ze nie lubi¢ dentysty w szkole, ale nie wiem dlaczego” (A.1.1)
"bo my sie boimy, ze chcg nam wyrywac zeby” (B.5.2)

Gabinet
dyrekceji

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

1

1

13

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam jest fajnie, chociaz jeszcze nigdy nie byliSmy, ale w przedszkolu bylismy tam
[w gabinecie dyrektora przedszkola] trzy razy” (B.4.1.)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"bo jak si¢ tam idzie to mozna dostac jakis ten jakby jakie$ konsekwencje mozna ponies¢”

(A.1.1)

"bo tam jest strasznie, bo tam jest dywanik, bo tam straszy, no bo moj brat byt tam 10 razy
a jedenasty jest naj gorszy, nie wiem, bo dyrektor krzyczy” (B.6.3)

Hol

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

23

3

1

7

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam sg nasze szafki, bo jak zadzwoni dzwonek to jest blisko, bo tam od pierwszej klasy
sobie usiedli§my, mamy si¢ o co oprze¢” (A.2.2)
"bo tylko tam nam wolno, nie tylko, dlatego, Ze tam jest duzo miejsca, bo tam najlepie;j

wszystko smakuje, bo tam sg taweczki, mozna sobie usias¢” (A.3.2)

"no bo tam jest thum, jest gtosno, i mozna si¢ spotka¢ z przyjaciotmi” (B.4.1)
"bo mozna biega¢ po holu [pozostale dzieci wokot zaprzeczyly, ze nie mozna biega¢, ale on

i tak biega]” (A.1.1)

"no bo wszyscy tam, bo jest wtedy przerwa i wszyscy tam mogg najbardziej gadac i si¢ ze

soba bawi¢” (A.3.2)

"lubimy najbardziej bo jak na W-F gramy wiecznie w zbijaka to na holu mozemy pobawic
si¢ w berka, bo mozemy biega¢, bo mozna pogra¢, mozna pobiegac a tak siedzimy caly czas

w tawkach” (B.5.2)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"tam jest zawsze glosno, i nie mam ochoty” (A.3.2)

Klasa

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

22

9

1

3

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"w lawce, bo tu najwigcej siedzimy, mozna sobie usig$¢ gdzie chcemy, mozna i§¢ do tylu
1 s3 tu wszystkie kolezanki, i mozna usia$¢ na poduszkach przy kaloryferze albo si¢ bawic,
bo np. na holu by tak nie moglismy wzia¢ sobie poduszek i usias¢” (B.5.2)
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"poniewaz tutaj sa osoby, ktore nie hatasuja i jest najciszej, i kazdy ma swoja tawke, jest
cieplo i jest zimno, jest okno i jest grzejnik, jest przestrzen osobista, to jest ciszej, mozna
odpoczaé i tu jest wtedy cicho, bo osoby ktdre hatasujg najbardziej lubig na holu, jak kto$ je
w klasie to moze sobie pogadac z kolegg albo z kolezanka, nie musisz si¢ ktoci¢ o swoja
lawke” (B.6.3)

"bo jest najwygodniej, bo to nasza klasa, bo jest cicho, ja si¢ w niej najlepiej czuje¢, bo moge
spokojnie zjes¢ a na korytarzu wszyscy biegaja, bo tam krzycza, biegaja i czasami moga
kopna¢ $niadanie” (B.7.3)

"dlatego, ze w niej jest najlepiej, bo wszyscy s3 przyjaciele, bo mozemy sobie pomagac

w pracy i bardzo lubig jak si¢ bawimy w naszej klasie, fajne sg tez lekcje, bo jest cisza”
(A.1.1)

"bo tu s3 stoliki i moge sobie usigs¢ i zjes¢” (B.4.1)

"poniewaz tu sg nasi koledzy i kolezanki, i to jest nasza taka gtéwna sala i spedzamy
najwiecej czasu, bo jest cicho, pani daje punkty za ciszg, ale nie zawsze, bo jest fajnie, bo
jest spokojnie, bo jest cicho, bo moja kolezanka spokojnie moze robi¢ gwiazdy” (B.6.3)

"bo na co dzien zawsze kto$ jest w klasie no i trzeba si¢ do tego przyzwyczai¢, kazdy lubi
klas¢” (A.3.2)

"no bo dla kazdego tam dla kazdego ucznia klasa jest dostgpna, i jak na przyktad na holu jest
glosno to zawsze mozna przyj$¢ do klasy i na przyktad tez si¢ napi¢ jak kto$ jest spocony po
holu, albo na przyktad troche odpoczaé i mozna si¢ pobawic z tylu w cos albo pogadac,

i pobawi¢ sie w przedszkole” (B.5.2)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"no bo my tam cia&le sie uczymy, cia‘EIe! Bo ciggle s lekcje” (B.4.1)

Sala
gimnastyczna

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

1

6

1

10

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam jest super kantorek, gdzie ja czesto chodze po pitki [badana lubi pomagac i jest
prawa reka nauczyciela]” (A.1.1)
"bo tam mamy W-F i duzo fajnych rzeczy” (B.5.2)
"no tam jest duzo przestrzeni i mozna sobie pobiega¢, mozna pogra¢ w pitke, a ja lubi¢

tanczy¢ na zajeciach i robi¢ akrobacje na zajeciach, i mozna si¢ wspinaé na drabinki i mozna
robi¢ salto, i ¢wiczy¢ parkur” (B.6.3)
"bo jest tam fajnie, bo mozna tam gra¢ w pitke i w koszykowke, i biega¢ na W-F, biegac
1 ¢wiczy¢ 1 wszystko mozna” (B.7.3)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"bo tam jest zbijak i sa trudne ¢wiczenia” (A.3.2)

Stotowka

Liczba glosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

14

1

7

1

Cytaty uzasadniajgce pozytywne ustosunkowanie badanych:

” bo tam si¢ je, bo tam sg najpyszniejsze jedzenie, bo tam jest pierwsze i drugie danie”

(A3.2)

"bo jest cicho” (A.1.1)

"no bo tam sg obiady pyszne, i tam jest miejsce do jedzenia i petno stotow” (B.4.1)
"sa dobre obiady, no i bo tam jest fajnie, bo tam nigdy nie zabraknie ci miejsca do jedzenia
bo tam jest duzo, mozna gadac i sobie je$¢” (B.6.3)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"dlatego, ze tam trzeba jes¢ bardzo duzo, bo jest bardzo glosno” (A.2.2)

"bo mi tak jakby si¢ tam nudzi” (A.1.1)
"bo tam sg najgorsze obiady, bo to jest najgorsze miejsce w szkole” (B.4.1)

Swietlica

Liczba gltosow w poszczegolnych kategoriach

ulubione miejsce do
jedzenia

najbardziej lubiane
miejsce

najmniej lubiane
miejsce

miejsce szczegolnie
fajne dla uczniow

12

4

9

3

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:
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"bo moge sobie porozmawiac z nauczycielami” (A.3.2)

"bo jest fajnie, mozna si¢ bawic i je$é, jest muzyka, pan ... [imi¢ nauczyciela] zaczepia jak
sig je” (A.1.1)

"no bo mozna usias$¢ z kolezankami i zje$¢” (B.4.1)

"ja dlatego, Ze mi zawsze jedzenie zostaje, zawsze sobie co$§ zostawiam na przyktad batonik,
bo jest wygodnie i nie ma az tak duzo ludzi, i nie ma takiego duzego hatasu, i na §wietlicy
wszystko jest lepsze, no nawet rysowanie” (B.6.3)

"bo tam jest najbardziej spokojnie” (B.7.3)

"no bo tam jest pan [imi¢ nauczyciela 2], nasz ulubiony pan, pozwolit nam dzisiaj ...”
(A3.2)

"bo tam sg pufy do lezenia, do siedzenia, (mozna wygodnie odpoczaé), i ze tam mozna
rysowac” (A.1.1)

"no bo fajnie si¢ rysuje i jest cicho, i wychodzimy na dwor” (B.6.3)

"bo mozna si¢ tam pobawi¢ i mozna tam zostawi¢ dzieci na caly dzien” (A.3.2)

Cytaty uzasadniajgce negatywne ustosunkowanie badanych:

"nienawidzg §wietlicy” (A.2.2)

"no bo jest nudno, nie ma co robi¢, rzadko chodzimy do $wietlicy, chodzitam w pierwszej
klasie, ale bytam sama i byto mi nudno, a czasami nie ma tam kolegdéw albo kolezanek i si¢
bawi¢ z kim$ innym” (A.3.2)

"bo tam trzeba czekac¢ i mi si¢ nudzi” (B.4.1)

Liczba gltosow w poszczegdlnych kategoriach

ulubione miejsce do | najbardziej lubiane najmniej lubiane miejsce szczegolnie
jedzenia miejsce miejsce fajne dla uczniow
- 3 11 -

Cytaty uzasadniajace pozytywne ustosunkowanie badanych:

"no bo tam jest cisza, i mozna si¢ zatatwi¢” (B.4.1)

Toalet
Y "bo jest si¢ samym i nikt nie moze nas bi¢ i przeszkadzac¢” (B.6.3)

Cytaty uzasadniajace negatywne ustosunkowanie badanych:

"dlatego, ze tam $mierdzi i jest czasami glo$no” (A.3.2)

"bo tam $mierdzi i w ogole jest nie fajnie, podgladaja” (B.4.1)

"bo tam strasznie $mierdzi, i jest tam jeden chlopak ktdry hatasuje, starszaki hatasujg”
(B.6.3)

Podobnie jak w I fazie moich badan, roéwniez tutaj uwidocznily si¢ zréznicowane
motywacje decydujace o preferencjach dzieci wobec poszczegdlnych miejsc w szkole,
a takze w glebszej plaszczyznie potrzeby i sposoby ich zaspokojenia przez dzieci. O ile
w przypadku analizy tabeli 11. réznice migdzy szkotami i preferencjami uczniow
uwypuklaty sie 1 wskazywatly na r6zne podejscia szkdt do organizacji 1 funkcjonowania
ucznidow w szkole, to analiza tabeli 12. z uzasadnieniami preferencji dzieci wskazala
ponownie, podobnie jak w I fazie moich badan, ze chociaz miejsca sg zréznicowane
generalnie pod wzgledem jako$ciowym, to same warunki uzasadniajace te preferencje s
podobne, uniwersalne dla ucznidéw obydwu szkot. Dalsze zwigzki miedzy odpowiedziami

na pytania oméwitam w dalszych rozdziatach.

3.3. Wyniki drugiej czesci II fazy badan — Warsztaty w oparciu o metode¢ Design
Thinking
Zgodnie z zalozeniami projektu badawczego przeprowadzitam warsztaty
wykorzystujace metodologie Design Thinking, POE oraz PAR w kombinacji szczegdélowo
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opisanej w rozdziale poswigconym metodologii moich badan. Do warsztatow zaprositam
dwie grupy, po jednej z kazdej szkoly. W Szkole A przeprowadzilam warsztat w klasie
pierwszej, zatem badani byli w wieku okoto 7 lat 1 uczniami szkoty byli okoto 4 miesigce
(od wrzesnia 2023 do momentu przeprowadzenia badan w grudniu 2023). W Szkole B
w warsztacie wzieta udzial klasa 3, czyli dzieci w wieku okoto 9 lat ze zdecydowanie

wickszym do$wiadczeniem szkolnym.

3.3.1. Empatyzacja 7 elementami POE

Jak  szczegblowo  opisalam  wrozdziale o metodologii i przebiegu
przeprowadzonych przeze mnie badan, na wstepie przeprowadzitam wsrod ucznidw
krotkie badanie kwestionariuszowe dotyczace preferencji ucznia dotyczacych szkoty oraz
auto-oceny swoich zdolno$ci poznawczych. Mialo to na celu ogélne wprowadzenie dzieci
w tryb warsztatow. Dodatkowym celem bylo uwrazliwienie mnie na niuanse.

Jednym z takich szczegdlnych niuanséw byt moment odpowiedzi dzieci na dwa
podobne pytania, celowo zadane w odstepie oraz w lekko innej formie: ,,Czy podoba Ci
si¢ Twoja szkola” oraz ,,Czy podoba Ci si¢ budynek Twojej szkoty.” Z jednej strony
wyrazenie ,,podoba si¢” odnosito si¢ do aspektéw wizualnych, ale z drugiej uwzgledniato
tez percepcj¢ catosci. Celowo najpierw pytatam ogdlnie, a potem doprecyzowalam
pytanie o budynek szkolny, aby wychwyci¢ na ile dzieci postrzegaly szkot¢ jako
uniwersum spoleczno-przestrzenne. Odpowiedzi na te pytania nie byly tozsame, co
faktycznie potwierdza, ze szkota postrzegana byta przez ucznidéw nie tylko jako budynek.
Ogolne upodobanie szkoly jako instytucji, jak ijej budynku, nie byty wprost powigzane
z tym, czy uczen ocenit, ze dobrze czuje si¢ w szkole.

Nastepnie przesztam do zasadniczego etapu empatyzacji w ramach modelu DT
1 zadawatam dzieciom pytania ogolne dotyczace ich odczu¢ zcodziennego
funkcjonowania w szkole; w tym pytania przynalezace do metodologii POE. Pytania te
byty kontynuowane roéwniez w kolejnym etapie, jednakze wtedy dotyczyly juz
konkretnej, wybranej przestrzeni. Celem etapu empatyzacji bylo zjednej strony
zrozumienie ucznidéw oraz moje dostrojenie si¢ do nich jako badacza pod katem
komunikacji, emocji oraz wrazen. Z drugiej strony celem bylo wprowadzenie uczniow
w stan refleksji nad przestrzenia szkoly, zwrdcenie ich uwagi na otoczenie, aby

przygotowac ich do drugiego etapu modelu DT, czyli definiowania.
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3.3.2. Definiowanie

Podczas II etapu warsztatow — etapu definiowania — wraz z uczniami wybrali§my
metoda glosowania jedno pomieszczenie w kazdej szkole, z ktorym pracowalismy dalej,
to jest: analizowaliSmy jego stan aktualny, a w po6zniej poddawali§my wyobrazonym
przemianom. Po wyborze tych pomieszczen, uczniowie mieli za zadanie narysowac je
z pamigci przebywajac w swojej klasie.

Podczas rysowania, jak i po zakonczeniu tej czynnosci, kontynuowaliSmy pytania
zaczerpni¢te z metodologii POE poddajace refleksji stan aktualny pomieszczen skupiajac
sie na obszarach takich jak odczucia uczniéw, ich samopoczucie w tych pomieszczeniach
isposob funkcjonowania. Dzigki temu dotarliSmy do zasadniczej czes$ci etapu
definiowania i okreslili§my — zdefiniowali$my — wady i zalety wybranych pomieszczen

w konteks$cie potrzeb kazdej grupy warsztatowej?.
3.3.2.1. Wyniki dla etapu definiowania dla Szkoly A

Uczniowie Szkoty A, ktoérzy brali udziat w przeprowadzonych przeze mnie
warsztatach, wybrali na obiekt projektowania pomieszczenie Swietlicy. Dzieci podczas
rysowania i omawiania swoich rysunkow w trakcie pracy, zwracaly uwage na rozmaite
zagadnienia. Cz¢$¢ z nich si¢ powtarzata, czgs¢ nie. Niektore zagadnienia dla czesci
dzieci byly oczywiste, dla innych stawaly si¢ zauwazalne dopiero przy zetknigciu
z rysunkami czy wypowiedziami innych. Dzieci wskazywaty na wyposazenie, obecnos¢
innych os6b oraz swoja aktywnos¢.

Podobnie jak w pierwszej fazie badan i w tym przypadku mozna byto zastosowaé
podzial tych warunkéw i czynnikéw, na ktére dzieci zwrdcity uwage. Wprowadzitam
kategorie, aby poOzniej na tej samej plaszczyznie poroéwnac jak dzieci postrzegaly stan
zastany, jego mocne i stabe strony w kontek$cie swoich potrzeb, z tym jak i w jakim
stopniu 1 w jakiej kolejno$ci ten stan zmienial si¢ na etapie ideacji. W tej fazie badan
korzystatam z kategorii (rodzin kodéw) oraz kodow stworzonych podczas I fazy badan,
wskazujac podobienstwa iroznice. Ich przywotanie zawartam w ponizszej tabeli (13.)

w kolumnie ,,Analiza i wstepne spostrzezenia zwigzku z I fazg badan.”

» W etapie definiowania systemu DT mozna okresla¢ — definiowac — zarowno potrzeby jak i problemy

uzytkownikow. Ze wzgledu na przyjete przeze mnie cele badawcze skoncentrowaliSmy si¢ na
zaletach 1iwadach aktualnego rozwiazania, bedacych rezultatem funkcjonowania uczniéw
w wybranej przestrzeni, a zatem posrednio reprezentujacych problemy i potrzeby uczniow.
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Tabela 13

Wyniki dla etapu definiowania dla Szkoly A (pomieszczenie Swietlicy) z porownaniem do wnioskow

z I fazy badan
Kategoria Konkretne wypowiedzi Analiza 1 wstgpne spostrzezenia zwigzku z I fazg badan (warunki
Warunkow - dzieci, opis ich w cudzystowie to kody zaczerpnigte z | fazy badan)
rodziny wypowiedzi stownej lub
kodow rysunkowej z tej czesci
badania
"mato osob", ,,jak jest W konteks$cie $wietlicy, na tym etapie, dzieci spostrzegaty
tylko nasza grupa, klasa", | obecno$¢ innych o0s6b w mocnym powigzaniu z potocznie
jedno przedstawienie rozumianym klimatem czyli w polaczeniu z kategoria otoczenia
rysunkowe nauczyciela, niematerialnego. Ich  wypowiedzi slowne $wiadczyly
. jedno samego badanego, o preferencjach raczej matej iznanej sobie grupy rowiesnikow
Obecnosé . A " e s " . o o
innych jedno uka;u]qce (’)sqby. ( koptakt z r0w1esn11§am1 > »Wazna obecnos¢ innych, gtadnosg ),
przebywajace w §wietlicy | wynikalo to ztego, ze przy takich warunkach nastepuja kolejne:
w réznych miejscach »Cisza”  ikameralno$¢”. o obecnoSci nauczyciela dzieci
wykonujacych rézne wspominaty rzadziej ("Kontakt z nauczycielem"). Jak widaé w tej
czynnosci. fazie badan, warunki z réznych kategorii byly mocno ze sobg
powiazane i czgsto wynikaty ze swojego wspotistnienia.
Aktywnosc "lubig¢ si¢ bawi¢", ,,farby” | Odczucia zwigzane z aktywnoscia $wietlicy byly podzielone,
jako czynno$é¢, ,,nie ma z jednej strony wiele os6b mowito o mozliwosci zabawy i zajec¢
nic ciekawego", ,,nie whasnych  ("zabawa", ,oddanie si¢/realizacja/ wlasnym
mozna gra¢ zajeciom/zainteresowaniom", wskazywaty tez na miejsce
w koszykowke" odpoczynku ("odpoczynek"). Pojawialy si¢ jednak glosy
negatywne, ktore wskazywaly na brak mozliwosci realizacji
swoich potrzeb i zainteresowan wtym miejscu, zwigzanych
z ruchem, bieganiem, grami wymagajacym znacznej przestrzeni.
Warto dodaé, ze nauczycielka wspomniala, ze staraja si¢ zabieraé
dzieci na sal¢ gimnastyczng, aby mogly zaspokoi¢ potrzeby,
ktérych nie moga w $wietlicy ze wzgledu na jej ograniczenie
przestrzenne. Zatem dzieci wskazaly na ograniczenia $wietlicy
w tym zakresie.
Otoczenie "pufy", ,,dywan", ,,bo Dzieci zwrdcily uwage na wyposazenie $wietlicy typu pufy
materialne wszystko jest pogubione” | idywan. Z zalozenia majag one podnosi¢ komfort dzieci

(w kontekscie:
»wybrakowane zabawki"),
regaty i potki na zabawki

("obecno$¢ miejsca do odpoczynku"), dodatkowo mozna tez
powiedzie¢, ze wytwarzaja w pewnym stopniu ,,warunki
domowe”. W tym przypadku, w przeciwienstwie do I fazy badan
»wygoda” wynika tutaj bardziej z warunkow fizycznych, przy
czym nalezy zwréci¢ uwage, ze ta przestrzen jest zarOwno
zaprojektowana jak 1izorganizowana w konwencji bycia
,»Wygodng” ipetna swobody. Jest to zatem nadal powigzane ze
sposobem  funkcjonowania  $wietlicy ijej  przestrzeni
symbolicznej, w ktérej dzieci czuja si¢ na tyle swobodnie, zeby
korzysta¢ z danych im wygdd. Natomiast co cickawe, dzieci
w sposob bezposredni i posredni wskazujg potrzebe porzadku,
uporzadkowania przestrzeni $wietlicy. Zwracaja uwagg, na to, ze
na kolorowym dywanie nie wida¢ porozrzucanych klockow, ze
zabawki sa wybrakowane, na prawie wszystkich rysunkach
pojawiaty si¢ regaty i potki na zabawki. Warunek porzadku nie
pojawiat si¢ w i fazie badan, tutaj natomiast wybrzmiewa bardzo
silnie. Do rozwazania pozostaje kwestia czy jest to naturalna
potrzeba dziecka do uporzadkowania przestrzeni czy arbitralne
i zinternalizowane poczucie obowiazku. Jak si¢ przekonamy
w kolejnych czgéciach badania, raczej bedzie to wynikalo z tego
pierwszego. Dzieci chcg mie¢ uporzadkowang przestrzen, aby
moc w niej funkcjonowaé, korzysta¢ ze wszystkich dostepnych
rzeczy, tym bardziej, ze tak jak wspomniatam wczesniej, jest to
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Kategoria Konkretne wypowiedzi Analiza i wstepne spostrzezenia zwigzku z I fazg badan (warunki
Warunkow - dzieci, opis ich w cudzystowie to kody zaczerpnigte z I fazy badan)
rodziny wypowiedzi stownej lub
kodow rysunkowej z tej czesci
badania
przestrzen posiadajaca zasady iregulamin, ale jednak stuzaca
wygodzie 1 swobodzie uczniow.
Otoczenie "mato osob", ,,cisza", Wszystkie dzieci stwierdzily, ze lubia jak jest cicho, ale
niematerialne jednoczesnie ze czasami ,,mozna ogluchnaé", bo tej ciszy

najczesciej brakuje. Dzieci wyrazily negatywne preferencje
wzgledem hatasu mowiac, ze jest glosno oraz ze wolg kiedy jest
»mato oso6b” i "jak jest tylko nasza grupa, klasa” ("kameralnosc¢",
,,Spokdj", ,,cisza™).

Na jednym rysunku pojawita si¢ posta¢ nauczyciela, ibez
komentarzy stownych dzieci mozna by domniemywac, czy jaki
charakter ma ta relacja: ,,zaufanie do nauczyciela", ,autorytet",
ale komentarze stlowne wskazywaly raczej na pozytywna relacje
1 pozytywny autorytet.

Jak wspomniatam przestrzen $wietlicy jest postrzegana przez
dzieci raczej jako swobodna, przy czym jak przy aktywnos$ciach
zauwazyly nie wszystkie czynnosci, ktére by chcialy mogtly
wykonywaé. Wynika to jednak raczej zograniczen otoczenia
materialnego anizeli niematerialnego.

Podsumowujac, dzieci oceniaty stan zastany $wietlicy jednoczes$nie czasami juz

ujawniajac jak chciatyby, aby ona wygladata. Raczej pozytywnie odnosity si¢ do proby
wytworzenia ,,warunkéw domowych", ,,wygody", ,,ciszy", ,.kameralnosci", mozliwosci
»oddania si¢ wlasnym zainteresowaniom”. Zwrdcily jednak uwage na pewne
ograniczenia: brak ,przestrzennosci", aby pogra¢ w gry zespotowe, brak ,ciszy”
wynikajacy z obecno$ci wielu oséb, brak porzadku. Ograniczenia te wydawaty si¢
wynika¢ gldwnie z warunkow materialnych zastanego otoczenia, w mniejszym stopniu
z organizacji i funkcjonowania $wietlicy. Byto to bardzo ciekawe, gdyz dato duze pole do
popisu dzieciom w kolejnej czeSci warsztatu, w ktorej mialy zaprojektowaé to

pomieszczenie od nowa.
3.3.2.2. Wyniki dla etapu definiowania dla Szkoly B

Uczniowie Szkoty B metodg glosowania wybrali jako obiekt projektowania
pomieszczenie szatni okry¢ wierzchnich, dalej nazywane przeze mnie szatnig.
Analogicznie jak w poprzedniej szkole, uczniowie przebywajac we wlasnej sali lekcyjnej
mieli za zadanie narysowaé szatnie z pamigci. Ponizsza tabela przedstawia wyniki
uzyskane podczas tego procesu wraz z moim komentarzem jako badacza w nawigzaniu

do I fazy badan.
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Tabela 14

Wyniki dla etapu definiowania dla Szkoly B (pomieszczenie szatni) z porownaniem do wnioskow

z I fazy badan
Kategoria Konkretne wypowiedzi | Analiza i wstepne spostrzezenia w korelacji z i faza badan (warunki
Warunkow - dzieci, opis ich w cudzystowie to kody zapozyczone (warunki materialne
rodziny wypowiedzi stownej lub i niematerialne) z i fazy badan)
kodow rysunkowej z tej czesci
badania

dostep innych klas do Z zalozenia szatnie nie sg przestrzenia dedykowana spedzaniu

ich szatni: ,,"Ze starsze w niej czasu, ale obstudze procesu wejscia do szkoly. W praktyce

klasy biora worki réznych szkot bywa rdznie iszatnie bywaja traktowane przez

i potem nie wiadomo uczniow jako miejsca pot-publiczne, o czym pisal Nalaskowski

gdzie one sa" (2002), ale w badanej szkole faktycznie uczniowie przebywali

w niej tylko pod opieka nauczyciela itylko podczas wejscia lub

wyjscia ze szkoly. Zatem roéwniez inaczej postrzegana jest

Obecnodé obec'nos'c' innych oséb w szqtni. Ta 'obecr'los'é' byta _mocno

. powigzana zar6wno z materialnymi, jak 1 niematerialnymi

innych . . ) . . ..

aspektami otoczenia. Miata zatem wydzwigk w przestrzeni realnej i
symbolicznej. Dzieci ubolewaly, ze do ich szatni majg dostep
wszyscy, a to powoduje konsekwencje we wszystkich omawianych
przeze mnie kategoriach warunkoéw: aktywno$§¢ — przepychanie,
przestawianie butéw, otoczenie materialne — batagan, wasko,
ciasno, otoczenie niematerialne — brak poczucia bezpieczenstwa
w kontekscie swoich rzeczy. Ponizej omawiam te zagadnienia
szerzej.

Aktywnosc Przepychanie, ubieranie | Podobnie jak wyzej, poniewaz to pomieszczenie ma przypisane
sie¢, zrzucanie 1zeczy sobie specyficzne czynno$ci do wykonania, aktywno$¢ jest tutaj
innych, Przestawianie mocno ograniczona. Dzieci jednak poswiecity duzo swojej uwagi
butow, ,,ze jak kto$ podkresleniu tego, co si¢ tam dzieje z ich udzialem lub bez. Do
siada to wszystko tych aktywno$ci nalezg przepychanki, przestawianie butdéw itd.
bierze, jak sa buty na Wynika to z bardzo silnych zwigzkéw z innymi kategoriami. Do
lawce to wszyscy to przepychanek i przestawiania butow dochodzi dlatego, Ze otoczenie
popychaja i one materialne jest niewystarczajaco dobrze zorganizowane (brak potek
spadaja a potem lezg na kapcie, mata przestrzen), poniewaz wystepuje obecnos¢ innych,
na ziemi" w tym przypadku niepozadana obecnos¢ uczniow z innych klas,

atakze zotoczenia niematerialnego — tego, wjaki sposob
zorganizowane jest korzystanie z tej przestrzeni.

Otoczenie balagan, a nawet Otoczenie  materialne  mocno  wybrzmiewato  zar6wno

materialne ,burdel” (w rozumieniu | w wypowiedziach stownych, jak irysunkowych dzieci jako

braku porzadku), brak
poiki na kapcie, ,,jest
mato miejsca, ciasno",
kaloryfer", kraty
oddzielajace
poszczegolne boksy, ,,ze
sq tak blisko wieszaki

i Ze nie widag, i Ze nie
ma numerkow"

przedmiot refleksji sam w sobie, ale tez jako produkt czynnikéw
z innych kategorii. Wszystkie dzieci zwrocily uwage na brak
porzadku, batagan, jako element negatywy. Podkreslaty, ze szatnie
sa ciasne, male, brakuje w nich potek na buty, zatem wyrazaty brak
»przestrzenno$ci”, ich subiektywne postrzeganie bylo bardzo
mocno widoczne na rysunkach, gdzie w wielu przypadkach
rysowana szatnia tej klasy byla wezsza od pozostatych
sasiadujacych szatni (w rzeczywistosci podziat byt rowny). Dzieci
raczej pozytywnie odniosty si¢ do obiektu kaloryfera, szczegdlnie
waznego w czasie, w ktorym przeprowadzatam badania, tj. zimy.
Byt on postrzegany jako czynnik wprowadzajacy porzadek
i poprawiajacy  funkcjonowanie szatni dzigki mozliwos$ci
wysuszenia odziezy i nie mieszania mokrej z suchg. Natomiast i tu
dzieci zauwazyly, ze jest to niewystarczajacy dla calej klasy
kaloryfer, znoéw podkreslajac niewystarczajaca przestrzen.
W wypowiedziach stownych dzieci nie poruszaly tematu krat
migdzy boksami, natomiast pojawialy si¢ one w wypowiedziach
rysunkowych kilkorga dzieci. Z rysunkéw dzieci wynika, ze choé
nie poddaly one tego elementu jako wady lub zalety podczas
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Kategoria Konkretne wypowiedzi | Analiza i wstgpne spostrzezenia w korelacji z 1 fazg badan (warunki
Warunkow - dzieci, opis ich w cudzystowie to kody zapozyczone (warunki materialne
rodziny wypowiedzi stownej lub i niematerialne) z i fazy badan)
kodow rysunkowej z tej czesci
badania
dyskusji i wypehiania tabeli, to jednak jest to znaczacy wizualnie
iwazny funkcjonalnie element szatni. Jako badaczka, podczas
warsztatow poruszylam ten temat zdecydowanie podzniej, chcac
zaobserwowaé naturalne odniesienie dzieci do tego zagadnienia
w etapie ideacji.
Otoczenie konkurs na Jak napisatam funkcjonowanie szatni bardzo mocno zalezato od jej
niematerialne | ,,najladniejszg szatnig" organizacji przestrzennej, materialnej iniematerialnej. Dzieci

czesto wspominaly, ze ich rzeczy sga zrzucane przez innych
uczniéw, przy tym nie rozwazano czy celowo czy niechcacy,
rozwazano niepozadang obecno$¢ innych uczniéw i poczucie
ciasnoty. Zatem mamy tu do czynienia zbrakiem poczucia
porzadku, intymnoS$ci, bezpieczenstwa. W przypadku zrzucanych
ubran, po raz pierwszy w moich badaniach pojawia si¢ postac
intruza jako kogo§ obcego iniepozadanego. Dodatkowo
dzieci opowiedzialy podczas warsztatbw o konkursie na
whajladniejszg szatni¢”. Wychowawczyni tej klasy zorganizowala
kiedy$ taki konkurs i w zwigzku z nim dzieci pilnowaty porzadku.
Takie zachowanie dzieci byto wyrazem ich sympatii do porzadku
w szatni, poczucia obowigzku icheci dbania oto otoczenie.
Wymaga jednak madrego ipozytywnego wsparcia ze strony
nauczyciela oraz zmiany w zakresie funkcjonowania przestrzeni
symbolicznej  (autorytet, aktywno$¢  spoteczna, wsparcie
merytoryczne).

W kontek$cie pomieszczenia szatni mozemy zauwazyC, ze ze wzgledu na

charakter 1 funkcjonowanie pomieszczenia jako pomocniczego 1 gospodarczego, nie
zwigzanego bezposrednio ze szkolnymi aktywno$ciami sensu stricte (nauka, zabawa,
rozw0j), te warunki, na ktére dzieci zwracaly uwage, przenikaly si¢ wzajemnie jeszcze
bardziej niz dotychczas. Organizacja otoczenia materialnego i niematerialnego byta tutaj
bardzo silnie powigzana, co pozwolito na wydobycie nowych wzajemnych relacji migedzy
danymi warunkami. Poszerzyto to horyzont moich analiz i wzbogacito uzyskane wyniki,

rowniez o nowe warunki materialne 1 niematerialne.

3.3.3. Ideacja

Na tym etapie badani mogli narysowa¢ wybrane pomieszczenie z wyobrazni tak,
jakby chcieli zeby ono wygladalo. Jedynym ograniczeniem bylo hasto — nazwa
pomieszczenia, ktore wybraliSmy w kazdej grupie. W przypadku Szkoty A, w ktorej
wybranym pomieszczeniem byta Swietlica, uczniowie podeszli do zagadnienia z duza
dowolnoscia, czgsto nie biorgc pod uwage aktualnych rozmiaréw pomieszczenia. Inaczej
byto w przypadku grupy warsztatowej w Szkole B, ktora rozwazata pomieszczenie szatni

na odziez wierzchnig 1 wyobrazajac sobie nowg szatni¢, raczej zachowywatla jej aktualne
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lub zblizone rozmiary. Roznica ta mogla wynika¢ z wieku uczestnikéw badania i rosnace;j
swiadomos$ci  przestrzennej, jak ipoziomu  abstrakcyjno$ci  pomystow  na
zagospodarowanie danego pomieszczenia. Szczegotowe wyniki dla tej fazy

przedstawitam w kolejnych podrozdziatach.
3.3.3.1. Wyniki dla etapu ideacja dla Szkoly A

W grupie warsztatowej w Szkole A dzieci pracowaly nad projektem Swietlicy
szkolnej. Na tym etapie zebralam dwanascie (12) prac od uczestnikéw warsztatow, w tym
dziesig¢ (10/12) rysunkéw wraz z komentarzem stownym uczniow, oraz dwie prace,
ktore zawieraty informacj¢ tekstowa, ze badani nic nie chcg zmieniaé. Na pierwszy rzut
oka wyobrazone projekty wydawaty si¢ by¢ ogdlnie bardziej kolorowe 1 zawieraty wigcej
detali. Z wypowiedzi zaré6wno rysunkowych, jak ikomentarzy werbalnych wynikato,
ze dwie osoby zmienilyby niewiele: tematyke malowidet §ciennych oraz kolor podtogi,
ewentualnie dodatyby wigcej pufow: ,ja mam pomyst, ze ludziki z Minecraft’a, czyli
z takiej gry, na $cianach, ato co byto w normalnej $wietlicy to tak samo, i chcg zeby
podioga byta tylko zielona, tylko” (badany A.1.1.24); ,,ja chce tak samo, ale ze podtoga
niebieska 1 jeszcze inne poltki 1 wigksze pufy” (badany A.1.1.35).

Dwie osoby narysowaly abstrakcyjne wngtrza wypelnione $niegiem — jak
wspominatam ten warsztat przeprowadzitam na poczatku grudnia 2023, kiedy dzieci
z niecierpliwoscig wyczekiwaty opaddéw S$niegu. Zatem otrzymatam projekty, ktore
wizualizowaty aktualne, tymczasowe potrzeby i zyczenia dzieci w bardzo dostowny
sposob: ,,$nieg, $niegolandia! $niezki, narysowalem nogi, ludzie, ludzie na lodzie”
(badany A.1.1.27). ,ja rysuje $wietlice marzen, w ktorej bedzie padal $nieg, bo okna
otworzyli 1 okno bedzie na gorze, a to sg pufy, a to jest mostek, zamarznigty mostek, a to
bedzie lod, 16d na podtodze” (badany A.1.1.26).

Na czgsci rysunkow byto widoczne strefowanie przestrzeni, rozdzielanie jej na
mniejsze czgsci. Z jednej strony mogto to wynika¢ z poziomu umiejetnosci rysunkowych
1 checi wyrazenia wielu aspektow naraz. Z drugiej za$, co bardziej prawdopodobne, byt
to zabieg celowy. Przemawiato za tym kilka argumentéw. Po pierwsze, widoczne byly
przejs$cia migdzy strefami, na przyklad za pomoca drabinek: ,,a to jest domek, kto bedzie
chcial tam poleze¢, na drzewie, i tam si¢ wchodzi drabinkg” (patrz rysunek 6. badanego

A.1.1.22).
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Rysunek 6

Rysunek wykonany przez badanego A.1.1.22 — etap ideacji. Widoczne strefowanie przestrzeni za
pomocq fizycznej granicy, tu drabinek, oraz strefowanie przestrzeni za pomocq symbolicznej
granicy, tu linie oddzielajgce strefy tematyczne. Widoczna obecnos¢ aktywnosci medialney,

obecnos¢ roslin (oméwienie w tekscie)

Po drugie, kazda z tych czesci dedykowana byta innej aktywnos$ci lub tematyce:
,,Ja narysowatam kacik roslinny, kacik do ogladania bajek” (badany A.1.1.36); ,,strefa do
grania, to jest strefa basenu, a tu jest strefa relaksu, a tu mozna sobie kupowaé co$ na
swietlicy 1 gra¢” (badany A.1.1.39, patrz rysunek 9.). Bylo to rowniez, w $wietle teorii
Tuan’a, naturalne dazenie cziowieka do wydzielenia udomowionego, ograniczonego
fizycznie iemocjonalnie miejsca z wigkszej, bezosobowej, nieprzyjaznej przestrzeni
(1987). Odpowiadato to rowniez zaspokojeniu potrzeb uczniow zdefiniowanych podczas
wczesniejszego etapu definiowania, takich jak na przyklad cisza. Na jednym rysunku
z wydzielonymi strefami do odpoczynku izabawy badany A.1.1.29 zamieScil nawet

przekreslony znak gtosnosci (patrz rysunek 7.).
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Rysunek 7

Rysunek wykonany przez badanego A.1.1.29 — etap ideacji. Wizualne zaznaczenie ciszy. Widoczne
strefowanie przestrzeni za pomocq fizycznej granicy, tu drabinek, oraz strefowanie przestrzeni za
pomocq symbolicznej granicy, tu linie oddzielajgce strefy tematyczne. Widoczna obecnosé roslin

(omowienie w tekscie)

Jak wspomniatam, ewentualne strefowanie przestrzeni wyobrazonej $wietlicy
bylo dedykowane r6znym aktywnosciom. Wsrod tych aktywnosci mozna byto wymienié
aktywno$¢ ruchowsa, odpoczynek, zabawe i aktywno$¢ medialng, kontakt z przyroda,
jedzenie. Do przejawow z zakresu aktywnosci ruchowej zaliczalam ilustracje rysunkowe
przedstawiajace baseny, hustawki, a nawet pelne boiska (patrz rysunek 8.). Dzieci
w komentarzach réwniez opowiadaly o tych rozwigzaniach: ,,siatka do siatkowki, plecak,
taki ludzik, zabawka, tez zabawki” (badany A.1.1.32, patrz rysunek 8.); ,basen
z rybkami, [badacz: mozna w nim ptywac¢?] — mozna w nim ptywac bo te rybki nie sa

w nim zywe tylko rybki, ktore si¢ wrzuca i mozna po nie nurkowac¢” (badany A.1.1.28).
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Rysunek 8
Rysunek wykonany przez badanego A.1.1.32 — etap ideacji. Przedstawienie aktywnosci ruchowej
oraz wykonywania pomocniczych czynnosci potrzebnych do zrealizowania wybranej aktywnosci

ruchowej (omowienie w tekscie)

Ponownie jak wIfazie badan, tutaj rowniez dato si¢ zauwazy¢, ze dzieci
wyobrazaly sobie nie to, jak bedzie wygladato samo otoczenie ich aktywnosci, ale to,
jaka ta aktywno$¢ faktycznie bedzie ico jest potrzebne, aby ja zrealizowaé. Dzieci
wyobrazaly sobie, co beda robi¢ lub co chciatyby robi¢ 1 od tego rozpoczynaty proces
projektowania wyobrazonej §wietlicy: ,,to ja, odlozylem plecak™ (badany A.1.1.32, patrz
rysunek 8.). Stad tez na rysunkach czesto nie znajdowalam przedstawien graficznych
okien, $cian, drzwi czy nawet pufoéw, ktore dzieci tak pozytywnie ocenity w istniejgcym
stanie $wietlicy. Takie obiekty pojawiaty si¢ tylko wtedy, kiedy co$ miato si¢ z nimi
zadzia¢ lub byly potrzebne do wykonania wyobrazonej czynnosci (jak w przypadku checi
zmian malowidel $ciennych (przypadki badanych A.1.1.24 1A.1.1.35) czy okna
dachowego, przez ktore padatby do $wietlicy $nieg (przypadek badanego A.1.1.26). Na
rysunkach byty dostrzegalne granice stref i przejscia migdzy nimi, jednakze czg¢sto same
granice byly wyrazone linig 1 wyobrazone raczej symbolicznie, poniewaz dzieci nie
wspominaty o $cianach czy fizycznych wydzieleniach tych stref, ewentualnie moéwiac
o przejsciu drabinkami (przypadek badanego A.1.1.29, patrz rysunek 7.) lub schodami
(przypadek badanego A.1.1.39, patrz rysunek 9.). Generalnie jednak mowity
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o symbolicznym wydzieleniu, w postaci wczesniej wspomnianych stref (przypadek
badanego A.1.1.39, patrz rysunek 9.) czy kqcikow (przypadek badanego A.1.1.36). Zatem
dzieci nie projektowaty architektury samej w sobie, ale raczej jej wypelnienie i sposob

organizacji.

Rysunek 9
Rysunek wykonany przez badanego A.1.1.39 — etap ideacji. Widoczne strefowanie przestrzeni za
pomocq fizycznej granicy, tu schodow, oraz granicy symbolicznej, tu wydzielanie stref (omowienie

w tekscie)

Aktywnos¢ medialna byla czesto wyrazana w komentarzach stownych do
rysunkéw, asame rysunki przedstawialy obiekty, na ktorych te czynno$ci mozna
wykonywaé, np. w postaci telewizora (czgsto z rysunkiem zawartosci ekranu), piloty,
telefony czy konsole. Oile aktywno$¢ ruchowa bywata dominujagca na rysunku
1w projekcie $wietlicy (patrz rysunek 8.), otyle aktywno$¢ medialna zawsze
wystepowala obok innej aktywnosci (ruchowej czy kontaktu z przyroda): ,,bedzie
telewizor, tu basen, tu telefony, kto bedzie chcial, to pilot, tu rybki beda” (badany
A.1.1.22, patrz rysunek 6.). Rysunek 6. badanego A.1.1.22 ilustrowal wlasnie opisane
potaczenie aktywno$ci medialnej z kacikiem ros$lin i zwierzat.

Jesli chodzi o kqciki przyrodnicze, to na szes$ciu rysunkach z dziesieciu (6/10)

widoczna byla obecnos¢ elementow przyrody w réznych postaciach: od warunkow
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atmosferycznych w swietlicy — sniegolandii, przez niekomentowane stownie rosliny na
rysunkach, do wspomnianych wcze$niej kacikow przyrodniczych, w ktérych obecne byty
rowniez zwierzgta. Na rysunkach przedstawiajacych stan aktualny $wietlicy roslinno$¢
przedstawiona zostala na czterech z dziesigciu (4/10) rysunkow w postaci kwiatow
w wazonie albo w doniczce. W projektach wyobrazonych $wietlic, roslinnos¢, nawet
w najbardziej oszczednych rysunkach, byta bardziej obfita, kolorowa i znaczaca.

Na etapie definiowania, kiedy dzieci rysowaty aktualny stan $wietlicy, obecnos¢
cztowieka byta zaznaczona na trzech rysunkach, w tym posta¢ nauczyciela na jednym
rysunku. Na etapie ideacji, na rysunkach wyobrazonej $wietlicy posta¢ ludzka pojawita
si¢ na czterech rysunkach, przy czym wszystkie wystgpienia przedstawialy
uzytkownikéw $swietlicy. Na podstawie rysunkow oraz komentarzy stownych nie mozna
byto stwierdzi¢, czy ktérakolwiek ludzka posta¢ na rysunku projektowym to postaé

nauczyciela.
3.3.3.2. Wyniki dla etapu ideacja dla Szkoly B

W grupie warsztatowej w Szkole B po zakonczeniu etapu ideacji zebratam tgcznie
18 prac rysunkowo-tekstowych wraz z komentarzami stownymi odnotowanymi przeze
mnie podczas wykonywania przez dzieci rysunkow. Jak wspominatam, wybor
pomieszczenia szatni jako pomieszczenia do pracy warsztatowej zostat dokonany metoda
glosowania 1 kilkoro ucznidw nie chcialo w niej nic zmienia¢. w wyniku takiej postawy
uczniéw z osiemnastu zebranych prac dwie byly puste, a cztery wyrazaty poglad uczniow
zapisem stownym, typu ,,szatnie sg ok."

Pozostale zebrane prace miaty jedng wspolng ceche, ktora roznita rysunki
projektowanej szatni od szatni w stanie aktualnym: byt to porzadek. Na niektorych
rysunkach w ogdle nie bylo wida¢ odziezy, ana innych byla ona umieszczona we
wiasciwym miejscu.

Na czterech z dwunastu (4/12) rysunkach, ktore przedstawiaty stan projektowany
szatni, pomieszczenie to zdawalo si¢ zachowywaé dotychczasowe gabaryty, zar6wno
ksztatt jak i powierzchni¢. Przy czym byly pewne niescistosci. Mianowicie na rysunku
10. wida¢ bylo, ze ksztalt i wielko$§¢ szatni zostaty zachowane, przylegajace szatnie byly
bez zmian ikazdy boks byl przydzielony dwom oddzialom szkolnym. Natomiast
w projektowanym boksie, szafki ponumerowane byly tylko do numeru 23. Zatem
widoczny byt tutaj konflikt, bo byta to liczebno$¢ klasy badanego — jednego oddziatu.

Drugiego oddziatu badany juz na rysunku nie przewidziat. Kolejne osiem prac zaktadato
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raczej zwigkszenie przestrzeni przeznaczonej na szatni¢, w jednej pracy badany

B.6.3.120 dostownie zapisal: ,,wiecej miejsca w szatni."

Rysunek 10
Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.118 — etap ideacji. Widoczne zachowanie dotychczasowej
wielkosci szatni z brakiem zachowania odpowiedniej liczby szafek. Symboliczne oddzielenie

boksow w szatni linig cigglq (omowienie w tekscie)

L
3_: -1 === Sang
N re 24/18 1A

Wiekszo$¢ rysunkow zaktadata rowniez wydzielenie miejsca dla kazdego ucznia.
Na niektérych rysunkach nadal pojawialy si¢ wieszaczki w formie dotychczasowych
haczykow, w takim przypadku byty one oddzielone deska lub byly od siebie oddalone
i kazdemu byla dedykowana osobna podteczka na buty (patrz rysunek 13.) lub rzeczy
osobiste (patrz rysunek 14.). Uczniowie, ktérzy zaprojektowali oddzielne szafki dla
kazdego ucznia, zamykane kodem lub kluczykiem, poswigcili wiele uwagi projektowi
samej szafki przewidujac wszystko co powinna mie¢ w $rodku (patrz rysunki 11. 1 12.).
Pojawiaty si¢ projekty szafek zawierajacych elementy wrecz luksusowe: ,,ja mam co$
takiego, ze mam oddzielenie deski, tutaj beda poiki, tutaj bedzie na buty, tutaj na kurtke
i mate drzwiczki, zeby mozna bylto suszy¢ rzeczy [...] i kazdy bedzie pudetko na jakis np.
pieniazki albo ksigzki, tutaj bedzie ten maly grzejniczek i jakie$ jeszcze mate pudeteczko

na co$” (badany B.6.3.123, patrz rysunek 11.), ,ja mam pomyst, ze na przyklad zrobie
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takie szafki no i potki [...] a jedzenie bedzie podgrzewane w szafkach, szatki beda miaty
lodowki i grzejnik” (badany B.6.3.121).

Rysunek 11
Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.123 — etap ideacji. Widoczne wydzielenie miejsca dla

kazdego ucznia, tu szczegotowy i dopracowany projekt indywidualnej szafki ucznia zawierajgcej

m.in. indywidualny mini-grzejnik. Wydzielenie boksow szatni przez ustawienie szafek, obecnos¢

automatu wendigowego (omowienie w tekscie)
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Rysunek 12

Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.108 — etap ideacji. Widoczne wydzielenie miejsca dla
kazdego ucznia, tu szczegotowy i dopracowany projekt indywidualnej szafki ucznia z zaznaczeniem
roznych schowkow dedykowanych poszczegolnym kategoriom rzeczy osobistych. Wydzielenie

boksow szatni przez ustawienie szafek, obecnos¢ tradycyjnego grzejnika (omowienie w tekscie)

e 108

Zatem bylo wida¢ dazenie do uporzadkowania, zorganizowania przestrzeni
1 wydzielenia z niej miejsca dedykowanego tylko jednemu uczniowi i jego rzeczom: ,,i tu
mozesz mie¢ swoje naklejki” (badany B.6.3.108, patrz rysunek 12.), ,,i kazdy bedzie
pudetko na jaki$ np. pienigzki albo ksigzki, [...] 1jakie$ jeszcze mate pudeteczko na cos”
(badany B.6.3.123, patrz rysunek 11.), ,,to kazdy bedzie miatl swdj kluczyk i jakby nikt
nie bedzie zabieral” (badany B.6.3.121). Warto tutaj przypomnieé, ze w przeciwienstwie
do Szkoty A, w Szkole B uczniowie nie mieli swoich szafek na ksigzki czy rzeczy
osobiste ani w szatni, ani na korytarzu czy w klasie. klasie dostepne byto jedynie pudetko
na wlasne artykuty plastyczne, ktorym zarzadzata wychowawczyni.

Na etapie definiowania, dzieci dostrzegly i docenity obecno$¢ kaloryfera, jednak
wiele 0sob stwierdzito, ze byly on niewystarczajacy. Jak wida¢, byta to potrzeba na tyle
pilna (rozpoczynal si¢ okres zimowy), ze wielu ucznidéw na etapie ideacji podjeto ten
temat w swojej wypowiedzi rysunkowo-tekstowej. Cze$¢ uczniow przewidziata zwykle,
tradycyjne grzejniki, jedynie w wigkszej liczbie (patrz rysunek 12., 13. 1 16.), inni, jak
wcezesnie] omoOwitam, zaprojektowali indywidualne grzejniczki umieszczone w szafce

kazdego ucznia zaznaczone na przyktad na rysunku 11.
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Rysunek 13
Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.116 — etap ideacji. Widoczne wydzielenie miejsca dla
kazdego ucznia, tu szeroko rozmieszczone haczyki na odziez i oddzielne potki na buty. Widoczne

uwzglednienie dodatkowych grzejnikow tradycyjnych (omowienie w tekscie)

Innym zagadnieniem, ktére oméwilam w rozdziale 3.3.2.2. o etapie definiowania
w tej grupie warsztatowej, a ktorego dzieci nie wspomniaty podczas wypekniania tabeli
o wadach 1 zaletach aktualnego stanu szatni, byly metalowe, kratowe przepierzenia
oddzielajace boksy dla poszczegdlnych par klas (patrz tabela 14.). Do tej pory podczas
realizacji warsztatow nie wspominalam o tym elemencie, dzieci rowniez zaczynaly go
$wiadomie dostrzega¢ dopiero w tym etapie. W etapie ideacji dzieci rysowaty
wydzielenie boksu swojej szatni na rozne sposoby: jako linie symboliczne podobne do
tych uzywanych podczas etapu definiowania (patrz rysunek 10.), jako oddzielenie za
pomoca szafek (np. rysunek 11.), jako szatnia otwarta bez wydzielenia boksow.
Wymienione rozwigzania byly rysowane przez dzieci z ich wtasnej inicjatywy 1 pomystu,
bez mojej ingerencji. Natomiast moja nieumy$lng ingerencj¢ w projektowanie szatni
wida¢ na przyktadzie jednej prac badanych B.6.3.107 i B.6.3.125. Ich prace byly bardzo
zblizone w rozwigzaniu funkcjonalnym, prawdopodobnie powstawaty w tej samej tawce
we wzajemnej wspOlpracy, roznity sie jednak przede wszystkim wtasnie przepierzeniem.
Badany B.6.3.125 narysowat znane sobie okratowanie zduza dokladnos$cia

(patrz: rysunek 14.) i kiedy z nim rozmawiatam zapytatam o to, czy te kraty zostajg tak
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jak byty, abadany potwierdzit. Z kolei na rysunku badanego B.6.3.107 te kraty nie

zostaly juz odwzorowane, natomiast pojawil si¢ wyrazny iczytelny napis ,.Sciany”

(patrz: rysunek 15.).

Rysunek 14
Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.125 — etap ideacji. Widoczne wydzielenie miejsca dla

kazdego ucznia, tu szeroko rozmieszczone haczyki na odziez i oddzielne szafki na rzeczy osobiste.

Widoczne przepierzenie w postaci metalowych krat (omowienie w tekscie)
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Rysunek 15
Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.107 — etap ideacji. Widoczne wydzielenie miejsca dla
kazdego ucznia, tu wlasne szafki na kluczyk. Wyrazne oznaczenie przepierzenia jako , sciany”

(omowienie w tekscie)

Dodatkowo, na tym etapie pojawit si¢ jeszcze jeden, niespodziewany element.
Niespodziewany, poniewaz nie byl w ogole rozwazany ani zauwazony podczas etapu
definiowania. Elementem tym byto jedzenie, to znaczy mozliwos$¢ zakupu jedzenia lub
przygotowania i1 spozycia go. Kilkoro badanych zawarto w swoich rysunkach jakas$ forme
przygotowania positku (wystapienie lodowki i mikrofalowki w szafce) lub zakupu
gotowego produktu na przykltad w automacie wendingowym (patrz rysunek 11.).
Najokazalsza forma dotyczaca jedzenia wystgpita w rysunku badanego B.6.3.112
skomentowana w nastepujacy sposob: ,,to jest food truck, ze na przyktad jak wrocimy ze
$niegu to na przyktad inie bedziemy mie¢ jedzenia, to wtedy idziemy do food truck’a

1 wtedy mamy za darmo i zamawiam” (badany B.6.3.112, patrz rysunek 16.).
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Rysunek 16
Rysunek wykonany przez badanego B.6.3.112 — etap ideacji. Widoczne wydzielenie miejsca dla
kazdego ucznia, tu wilasne szafki. Zaznaczenie obecnosci tradycyjnego grzejnika. Umieszczenie

food truck’a w szatni z dostegpem do positkow dla uczniow za darmo (omowienie w tekscie)

2.

Warto przypomnie¢, ze uczniowie Szkoty B nie mieli dostepu do automatdw,
poniewaz nie zostaly one umieszczone w szkole, natomiast otrzymywali zdrowe
przekaski w ramach programu dotyczacego zdrowego odzywiania, realizowanego przez
szkote w tym okresie®’. Na podstawie rysunkéw zebranych od tej grupy warsztatowej
oraz na podstawie pierwszej czgéci I fazy badan w obydwu szkolach (oraz wczesniej,
tj. I fazy badan), mozna bylo stwierdzi¢, ze obecnos¢ jedzenia w przestrzeni uczenia si¢
byta wazna dla uczniéw. Przy tym nalezy zauwazy¢, ze w przypadku Szkoty A, w ktorej
na szkolnym korytarzu umieszczony byt automat wendingowy, byt on wskazywany przez
kilkoro uczniéw jako ulubione miejsce w szkole. Jest to jednak jednak obiekt kojarzony
zczym$§ zakazanym (niezdrowa zywnoS$cig) oraz posiadaniem pienigdzy i brakiem
mozliwosci zrobienia zakupow w przypadku braku funduszy. W wyobrazeniach dzieci
w szkole B mozna bylo zaobserwowaé, ze jedzenie wystepowato pod zrdéznicowang
postacig. Owszem pojawiatly si¢ tradycyjne automaty z niezdrowa zywnoscia, ale tez

pojawiala si¢ mozliwo$¢ przygotowania swojego wilasnego positku czy zamowienia

Ze wzgledu na anonimowos$¢ szkoty celowo nie podatam szczegdtéw realizowanego programu.

162



pelnego dania z food truck’a, notabene za darmo. Mozna byloby zastanowi¢ si¢ w jaki
sposob obecno$¢ automatu w Szkole A oraz program dotyczacy zdrowego odzywiania
realizowany w Szkole B miat wptyw na budowanie nawykow zwigzanych z jedzeniem,
jak 1percepcji samej zywnos$ci przez dzieci, jednak zdecydowanie wykracza to poza

obszar badawczy niniejszej pracy.

3.3.4. Uproszczone prototypowanie i testowanie

Ze wzgledu na ograniczenia czasowe wynikajace ze specyfiki funkcjonowania
szkoty oraz dziecka w wieku wczesnoszkolnym, omdéwione szczegdlowo w rozdziale
o metodologii i przebiegu badan, etap prototypowania i testowania, w moich badaniach
byly uproszczone ipolaczone. Celem etapu prototypowania itestowania byto przede
wszystkim wyluskanie powtarzajacych si¢ rozwigzan zaproponowanych przez dzieci
1 przetestowanie, czy podobaty si¢ pozostatej czesci grupy warsztatowej, tym samym czy
mozna zakwalifikowaé dane rozwigzania jako wzglednie uniwersalne wzorce.’!
Dodatkowa ptaszczyzng tego etapu bylo zweryfikowanie, czy dzieci podczas ideacji
przyjmowaly perspektywe wilasng, indywidualng, 1 osobista oraz projektowaly
pomieszczenia odpowiadajgce wlasnym zyczeniom 1 potrzebom, czy przyjmowaty
perspektywe kogo$ innego. Na przyktad mogly przyja¢ perspektywe przecietnego
uzytkownika wybranego pomieszczenia, rozpatrujac potrzeby szerzej 1 bardziej
uniwersalnie, jak w pytaniu o najlepsze miejsce w szkole dla uczniéw podczas

pierwszej czesci Il fazy badania w ramach wywiadéw grupowych.
3.3.4.1. Wyniki dla etapu prototypowanie i testowanie dla Szkoly A

Grupa warsztatowa w Szkole A opracowywata podczas etapu ideacji pomysty dla
wybranego przez siebie pomieszczenia, czyli Swietlicy. Jak omowitam wezesniej, istniaty
elementy wspolne 1 powtarzajace si¢ w wielu rysunkach, ale tez takie, ktore pojawiaty sie
na nielicznych rysunkach. Jeszcze podczas wykonywania przez dzieci rysunkow
projektowych iprowadzac w tym czasie rozmowy staralam si¢ samodzielnie ustali¢
cechy czy obiekty, ktore zostaly pozniej poddane ocenie catej grupy, aby przekonac si¢

jak perspektywa, pomyst i rozwigzanie wymyslone przez jedno dziecko, oddziatywaly na

3 Wzglednie uniwersalne - mam $wiadomos$¢, ze w przypadku moich badan o charakterze

jakosciowych nie moglam mowié o szerszych uogoélnieniach, a jedynie wzglednych uogdlnieniach
w skali catej grupy warsztatowe;.
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pozostata cze$¢ grupy, atakze czy dane rozwigzanie mozna bylo uzna¢ za mniej lub

bardziej wzorcowe. Wyniki tej fazy wraz z omdéwieniem zawiera tabela 15.

Tabela 15

Prototypowanie i testowanie rozwigzan dla projektowanego pomieszczenia — Szkola A — Grupa

A.1.1. — Swietlica

Cecha/obiekt
W pomieszczen
i

Odbidr poszczegodlnej
propozycji projektowej przez
orupe uczniow

Pozytywny

Negatywny

Wyja$nienie i komentarz badacza

TV

X

X

TV to duzy skrot myslowy przyjety przez grupg warsztatowa
dla szybkiego okre§lenia urzadzen medialnych r6znego
rodzaju. Urzadzenia medialne pojawily si¢ na 4 z 10
rysunkéw projektowych. Mozna zatem domniemywac, ze jest
to na tyle atrakcyjna aktywno$¢, ze chociaz pojawila si¢ na
mniejszosci rysunkow to w rzeczywistosci dzieci chetniej by
zniej skorzystaly. Nalezy jednak pamigtaé, ze w szkotach
ogranicza si¢ korzystanie z takich urzadzen ze wzgledu na ich
szkodliwy i uzalezniajacy wplyw, zatem moze to by¢ rowniez
wyraz tegsknoty za brakiem czego$, anizeli wynikac¢
z faktycznej potrzeby realizacji aktywno$ci medialne;.

Rosliny

Pomimo, ze przyroda — szeroko poj¢ta — pojawiala si¢ na
wykonanych przez dzieci rysunkach cze$ciej niz aktywnosci
medialne to jednak pojawilo si¢ wigcej gloséw przeciwko
roslinno$ci w projektowanej swietlicy.

Lozka

Lozka zapisane na tablicy warsztatowej symbolizowaty
miejsce odpoczynku. Podobnie jak pozytywne odczucia dzieci
wobec istniejacych puféw, roéwniez w projektowanej
przestrzeni, miejsce odpoczynku irelaksu bylo pozadane
przez zdecydowana wiekszo$¢ dziec.

Boisko

Zgodnie z wczesniejszym omowieniem aktywno$ci uczniow
w istniejacej $wietlicy 1w zwigzku z komentarzem
nauczycielki, atakze rysunkami wyrazajacymi potrzebe
aktywnosci ruchowej, boisko jako hasto wyrazajace miejsce
do biegania i wszelkiej aktywnosci ruchowej oraz jego 100%
poparcie przez uczniéw, wskazuje na ogromng potrzebg ruchu
u dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Ksiagzki

Ksigzki w przestrzeni $wietlicowej pojawialy si¢ czgsto
w rysunkach stanu aktualnego. Natomiast w rysunkach
wyobrazonej $wietlicy wlasciwie nie byto ich wcale. Moze to
by¢ spowodowane tym, ze przestrzen szkoly przewiduje
jednak dedykowang przestrzen dla ksigzek i aktywno$ci z nig
zwiazanych, czyli biblioteke.

Porzadek

Porzadek nie byl cecha wynikajaca zrysunkéw ani
komentarzy stownych dzieci podczas etapu ideacji, ale zostat
poddany glosowaniu jako potrzeba wynikajaca jeszcze z etapu
definiowania. Z moich badan wynika, Zze podobnie jak
potrzeba ciszy, tak i potrzeba porzadku jest znaczaca wsrod
dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Elementami, ktore zdobyly jednoznaczne poparcie byty: ,,boisko” i "porzadek™.

Potrzeba aktywnosci ruchowej, jak 1 porzadku wsrdd dzieci w wieku wczesnoszkolnym
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zostala zaobserwowana rowniez w pozostatych czes$ciach mojego badania, a takze byla
domniemywana przez autorOw przytoczonej przeze mnie literatury przedmiotu, ktorzy
z whasnych obserwacji 1 doswiadczenia rekomendowali rozwigzania w szkotach,
np. Kiernicki (1961) i Kropiwnicki (1985). Najmniejsze poparcie otrzymal pomyst
,»ksiazki", przy czym jak wskazatam w tabeli powyzej, dzieci nie zaznaczaly ksiazek
w przestrzeni §wietlicy projektowanej. Byt to element, ktory wynikal z mojej inicjatywy.
Brak jego poparcia wskazat, ze byt to pomyst ,,obcy", nie wyszedt on od dzieci 1 nie
zostal przyswojony. Jeszcze jednym elementem, w ktérym pojawito si¢ kilka glosow
przeciw byty ,ro$liny", jednak zebrany materiat badawczy nie dostarczyt wskazowek
dlaczego tak si¢ stato. Kolejne wnioski izwigzki migedzy wynikami przedstawilam

w kolejnych rozdziatach.
3.3.4.2. Wyniki dla etapu prototypowanie i testowanie dla Szkoly B

Grupa warsztatowa ze Szkoly B wyobrazala sobie i projektowata pomieszczenie
szatni odziezy wierzchniej. Podobnie jak podczas warsztatow w Szkole A, tak w Szkole
B réwniez, podczas etapu ideacji, obserwowatam rysunki dzieci oraz prowadzitam
zdzieémi rozmowy na temat tego co rysowaly. oszukiwatam pomystoéw, ktore
w nastgpnej kolejnosci poddatam wuproszczonemu testowaniu. Wyniki tego etapu

przedstawia tabela 16.

Tabela 16
Prototypowanie i testowanie rozwiqzan dla projektowanego pomieszczenia — Szkota B — Grupa

B.6.3 — Szatnie

Cecha/obiekt Odbidr poszczegolnej Wyjasnienie badacza
W pomieszczeni | propozycji projektowej przez
u grupe uczniow
Pozytywny Negatywny
Swoja szafka X 0 Na wickszosci rysunkow dzieci wydzielity odrebne miejsca
Kluczyk X 0 na rzeczy kazdego ucznia, nie wszyscy jednak rysowali
zamykane szafki. Na tym etapie uwidocznito si¢ jednak, ze
che¢ posiadania wlasnego miejsca zamykanego na kluczyk
jest nawet wieksza niz posiadanie wlasnej szafki jako takiej.
Automat X 0 Chociaz automat pojawit si¢ jedynie w 3 rysunkach, to sama
aktywno$¢ zwiazana z jedzeniem wystepowata czgsciej. Nie
jest to intuicyjny element gdy mowa o projektowaniu szatni,
a jednak automat zdobyl uznanie wigkszo$ci uczniow w tej
grupie warsztatowe;j.
Kaloryfery 0 X Zdefiniowang potrzebg bylo suszenie okry¢ wierzchnich,
Mate X 0 zwlaszcza w okresie zimowym. Jednak zaproponowane
kaloryfery duze tradycyjne kaloryfery, w wigkszej liczbie niz obecnie,
nie spodobaly sie znaczace] czesci grupy, ktdéra
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Cecha/obiekt
W pomieszczeni
u

Odbidr poszczegolnej
propozycji projektowej przez
grupe uczniow

Pozytywny

Negatywny

Wyjasnienie badacza

argumentowata, ze ,bedzie za goraco”. Zaproponowane
przez kilku wucznibw mate grzejniczki w szafkach
zdecydowanie bardziej spodobaly sie reszcie grupy.

Fawka

Przy tym elemencie zdania dzieci byly podzielone,
1 wystapita stosunkowo niewielka przewaga dla glosow ,,za”
umieszczeniem w szatni tawek. By¢ moze wigze si¢ to
z tym, ze tawki kojarzyly si¢ zdzieciom z miejscem, na
ktorym sie siada, a z ktorych obuwie spada.

Porzadek

Porzadek to cecha, ktéra w przeciwienstwie do Szkoty A,
byta widoczna na rysunkach dzieci, chociaz na etapie ideacji
prawie wcale nie zostala wyrazona werbalnie. Porzadek
mial pelne uznanie wérod wszystkich uczniow.

Krata miedzy
szatniami

Cos$ innego
zamiast kraty

Do tej pory zagadnienie przepierzenia pojawilo si¢
werbalnie tylko raz, podczas rozmowy zbadanymi 107
1125 (omoéwione w poprzednim rozdziale). W tej czeSci
warsztatow poddatam to hasto pod rozwage grupy jako
moja propozycj¢. Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow wolata
rozwigzanie inne niz dotychczas znane im przepierzenia

z metalowych krat.

W tej cze$ci dyskusji brali udziat réwniez ci uczniowie, ktorzy twierdzili,
ze szatnie ,,byly dla nich ok™ inie trzeba bylo w nich nic zmieniaé. Haslo ,,porzadek”
zdobyto catkowite poparcie uczniow. Podobnie jak w wynikach uzyskanych w Szkole
A oraz pozostatych moich badaniach 1 przytoczonej literaturze, jest to niezwykle
pozadana cecha pomieszczen, w ktérych przebywaja uczniowie. Co wazne — pozadana
przez nich samych. Wigcej o porzadku jako o potrzebie ucznia, zaobserwowanej podczas
moich badan, napisatam w rozdziale 4.

Po ,,porzadku” najbardziej docenione byty przez dzieci nie tyle wlasne szafki, co
szatki zamykane na kluczyk. Byto to kolejne zagadnienie, ktore bylo szczegolnie wazne
dla ucznidéw: posiadanie przestrzeni osobistej, prywatnego ,,swojego’” miejsca w "obcej”
przestrzeni szkoty.

Aspektem, ktory byt widoczny w moich badaniach, byta aktywno$¢ dotyczaca
jedzenia, szczegodlnie pod hastem ,,automat”. Mozna byloby rozwazy¢ czy byt to wyraz
pozadania czego$ zakazanego, czego$ czego nie bylo, czy byl to wyraz faktycznej
potrzeby uczniéw. Warto jednak zwroci¢ ponownie uwage, ze nie we wszystkich
przypadkach automat zjedzeniem byl jedynym przedstawieniem formy aktywnos$ci
zwigzanej z jedzeniem. Moze by¢ rowniez efekt prowadzonej w szkole akcji poswigcone;j
zdrowemu odzywianiu.

Znaczacym aspektem wizualnym, ktorego dzieci same nie wypowiedziaty wprost,

ale ktory byl obecny w rysunkach stanu aktualnego szatni iprawie nieobecny
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w rysunkach projektowanych szatni, to przepierzenia boksow z metalowych krat.
Pojawily si¢ pojedyncze glosy dzieci mowigcych o tym, ze nie zmienityby ich, jednak
zdecydowana wigkszo$¢ juz na etapie ideacji, $wiadomie lub nie, z nich rezygnowala
proponujac inne rozwigzania. Zatem mozna tu z kolei wnioskowac¢ o tym, jak gteboko
byla zinternalizowana taka forma obecna w szkole, ajednoczes$nie, ze nie byla ona
optymalna inie przychodzita do glowy dzieciom jako pomyst na element lepszej

przestrzeni.

3.3.5. Porownanie wynikow drugiej czesci 11 fazy dla obydwu szkot

Analiza wynikow badan pozwolita na okreslenie kluczowych potrzeb uczniow
w kontek$cie projektowania przestrzeni szkolnej. Wyniki badan w Szkole A wykazaly,
ze potrzeba aktywnosci ruchowej byta szczegdlnie istotna dla uczniow — elementy takie
jak boisko czy przestrzen do zabawy pojawiaty si¢ czgsto w ich projektach i uzyskaty
szerokga aprobate grupy. Natomiast potrzeba organizacji i porzadku manifestowata sig¢
poprzez silne akcentowanie uporzadkowania, strefowania, wydzielania miejsc z calej
przestrzeni $§wietlicy. Badania w Szkole B ujawnity dominujaca role potrzeby porzadku
1 organizacji w kontekscie przestrzeni wspolnej — porzadek byt najczesciej wskazywanym
1 pozadanym atrybutem szatni. W tej grupie uczniow szczegOlnie silnie zaznaczyta si¢
takze potrzeba posiadania wlasnej, samodzielnie kontrolowanej przestrzeni — przejawiata
si¢ w preferencjach dotyczacych indywidualnych szafek zamykanych na klucz. Te
potrzeby stanowily punkt odniesienia dla dalszych etapow badania, obejmujacych
prototypowanie i testowanie rozwigzan w Szkole a (Swietlica) oraz Szkole B (szatnia).

Porownanie wynikow dla obu szkot ukazato kilka istotnych zalezno$ci. Po
pierwsze, porzadek okazal si¢ jedng z najwazniejszych potrzeb ucznidéw, niezaleznie od
kontekstu przestrzennego. Po drugie, dzieci usilnie dazyly do posiadania wiasne;,
prywatnej przestrzeni, co ujawnito si¢ zarowno w projekcie swietlicy (np. odosobnione
t6zka jako miejsce relaksu), jak iszatni (indywidualne szafki zamykane na klucz). Po
trzecie, pojawita si¢ istotna rdznica w percepcji przestrzeni — w Swietlicy dzieci
wykazywaly wigkszg potrzebg aktywnosci ruchowej, natomiast w szatni kluczowa
kwestig byta organizacja i mozliwo$¢ kontrolowania wlasnej przestrzeni.

Dodatkowo, generalnie w drugiej czesci Il fazy badan zdecydowanie bardziej
widoczne byly powigzania migdzy kategoriami warunkéw niz w1 fazie moich badan.
Moze to wynika¢ ztego, ze w I fazie badan pytania do uczniéw byty zwigzane stricte

z uczeniem si¢, a w 11 fazie badania pytania dotyczyty nieoczywistych miejsc dla szkoty,
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to znaczy o nieoczywistym podziale rdl, gdzie ich funkcjonowanie nie bylo az tak
arbitralne i tradycyjnie rozumiane jak na przyklad w szkolnej klasie — sali lekcyjnej. Ze
wzgledu na nieoczywisty status przynaleznosci tych miejsc do ucznia lub nauczyciela
zdecydowanie bardziej wida¢ tutaj korelacje miedzy kategoriami warunkow, tym samym
Scieranie si¢ i wzajemne ksztaltowanie przestrzeni fizycznej z symboliczna.

W pierwszym etapie badan, podstawowa potrzeba, jaka si¢ ujawnita niezaleznie
od szkoly 1 wybranej przestrzeni, byta potrzeba porzadku. Warunek ten jak wspominatam
w rozdziatach powyzej nie pojawit si¢ wczesniej w I fazie badan. Jednoczesnie pozostate
potrzeby zdefiniowane wprost z wybranych przestrzeni byly bardzo rézne ze wzgledu na
rézny charakter tych przestrzeni, natomiast analiza poszczegdlnych warunkow
wynikajacych z tych potrzeb wskazywata na wigksze podobienstwa, zarowno miedzy
potrzebami ucznidow obydwu szkot, jak i1ucznidow badanych w I fazie badan. Szerzej

omoéwitam te zagadnienia w kolejnym rozdziale.
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RozbpziAL 4. WNIOSKI Z BADAN WLASNYCH

W szkole najwazniejszy jest uczen, w edukacji najwazniejszy jest nauczyciel. (N. M.)

4.1. Materialne i niematerialne warunki réznych miejsc cenione przez dzieci —

wnioski z I fazy badan

Celem moich badan bylo opisanie warunkow przestrzeni, w ktorej dzieci czujg si¢
dobrze ilubig si¢ w niej uczyé.*> Podczas badan dzieci odpowiadajac i nadajac swoim
rysunkom ksztalty, wskazywaty na znaczenie i wage danego warunku w omawianej
przestrzeni. W ten sposob, jak opisatam we wcze$niejszych rozdziatach, stworzytam liste
warunkéw koniecznych, jakie powinny zosta¢ spelnione, by dziecko odniosto si¢ do
danego miejsca pozytywnie. Czgstotliwo$§¢ wystepowania danego warunku
w wypowiedziach dzieci (zarowno ustnych jak i pisemno-rysunkowych) $wiadczyta
o0 jego istotnos$ci dla grupy uczestnikow mojego badania. Ponizsza tabela 17. przedstawia
najczesciej powtarzane warunki w odniesieniu do omawianych miejsc (czgstotliwos¢
wystepowania £>=5, zaznaczona kolorem w tabeli) z uzupetnieniem dla poréwnania tych
samych warunkoéw dla pozostatych miejsc. Jak wspomnialam w rozdziale
metodologicznym, ujgcie tabelaryczne jest jedynie zabiegiem wspomagajacym analizg,
natomiast nie moze ono istnie¢ bez omdwienia zawartego w tekscie. Nie jest takze
podstawa do generalizacji wynikow moich badan, ale jest raczej wskazaniem kierunkéw

do dalszej eksploracji tych kategorii.

Tabela 17

Czestotliwosc wystgpowania warunkow w omawianych miejscach

Warunki materialne i niematerialne Ulubione Ulubione Idealne Srednia Srednia
omawianych miejsc (kody) miejsce, miejsce, miejsce wystgpowani | wystgpowani
wystepujace w wypowiedziach w ktorym w ktorym do nauki afnal2 afnal2
dzieci mozna mozna si¢ | dla Ciebie | wypowiedzi wypowiedzi
spedzac uczy¢ (B) © dla miejsc B, | dla miejsc A,
wolny czas C B,C
(A)
Aktywnos¢ ruchowa 7/12 4/12 5/12 4.5 5,34
Kontakt z rowiesnikami 6/12 5/12 4/12 4.5 5
Wiezy rodzinne 5/12 5/12 4/12 4,5 4,67
Oddanie si¢ wtasnym 5/12 3/12 5/12 4 4,34
zajeciom/zainteresowaniom
Czynnos¢ jako miejsce 5/12 - 1/12 0,5 2
Miejsce jako catosé 1/12 9/12 3/12 6 4,34
Mozliwo$é¢ zadawania pytan - 7/12 4/12 5.5 3,64

32
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Warunki materialne i niematerialne Ulubione Ulubione Idealne Srednia Srednia
omawianych miejsc (kody) miejsce, miejsce, miejsce wystgpowani | wystgpowani
wystepujace w wypowiedziach w ktorym w ktorym do nauki afnal2 afnal2
dzieci mozna mozna si¢ | dla Ciebie | wypowiedzi wypowiedzi
spedzac uczy¢ (B) © dla miejsc B, | dla miejsc A,
wolny czas C B,C
(A)
Swobodna nauka 1/12 6/12 8/12 7 5
Poczucie bezpieczenstwa 2/12 6/12 10/12 8 6
Zaufanie do nauczyciela - 5/12 - 2.5 1,67
Kontakt z nauczycielami - 5/12 - 2,5 1,67
Swieze powietrze 4/12 5/12 4/12 4,5 4,34
Warunki domowe 4/12 3/12 7/12 5 4,67
Wygoda - 2/12 7/12 4.5 3
Cisza - 3/12 6/12 4,5 3
Przestrzen wirtualna 1/12 2/12 6/12 4 3
Wyznaczone granice miejsca na - 4/12 6/12 5 3,34
nauke formalna
Che¢ odmiennej nauki - 2/12 6/12 4 2,67
Doskonalenie swoich umiejetnosci 3/12 3/12 5/12 4 3,67
Spokoj - 2/12 5/12 3,5 2,34
Zabawa 4/12 2/12 5/12 3,5 3,67
Odpoczynek 2/12 3/12 5/12 4 3,34
Poczucie sprawczos$ci, decyzyjnosé 1/12 1/12 5/12 3 2,34

Zgodnie z powyzszym zestawieniem najwazniejszymi warunkami dla dzieci
w miejscach do nauki (ulubione miejsce, w ktorym mozna si¢ uczy¢ i idealne miejsce do
nauki) byty: ,,poczucie bezpieczenstwa", ,,swobodna nauka", ,miejsce jako catosc",
,,mozliwos$¢ zadawania pytan” oraz ,,warunki domowe” (warunki przestrzeni zblizone do
tych, ktére kojarza si¢ z domem) 1 "wyznaczone granice miejsca na nauk¢ formalng”.
Niektore ztych warunkéw byty Scisle ze soba zwigzane jak np. ,,poczucie
bezpieczenstwa” 1 "warunki domowe", czy tez ,swobodna nauka” 1 '"mozliwos$¢
zadawania pytan”. Zgodnie z Perzynska, jesli potrzeba poczucia bezpieczenstwa jest
zaspokojona, a przestrzen oswojona, to uczniowie moga efektywniej si¢ uczy¢
(Perzynska, 2015). Zgodnie z wynikami moich badan jesli uczniowie czuli si¢
bezpiecznie, to jednoczesnie mieli poczucie mozliwosci zadawania pytan oraz swobodne;j
nauki. Te dwa warunki znajdujg swoje uzasadnienie szczegdlnie w alternatywnych
metodach nauczania reprezentowanych przez miedzy innymi Mari¢ Montessori czy
Friedricha Froebla, ktore przyblizytam w rozdziale 1.2. W tych metodach nauczyciele
podazali za uczniami wyczekujac niejako odpowiednich okolicznosci do przekazania
wiedzy w sposob nienachalny, nieformalny, otwarty itworczy, tworzac srodowisko
komfortowe i bezpieczne dla ucznia i wokdét niego koncentrujac swoja uwage.
"Miejsce jako calo$¢” z kolei mozna zatem rozumie¢ ostatecznie jako miejsce
roznorodnosci, ktére moze wiele réznorodnych potrzeb

0 sporej zaspokajac
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w zamknigtej czasoprzestrzeni. Te wyniki moich badan koresponduja z wynikami badan
zespotu Loureiro iinnych (2020) oraz przywotanych przez niego Daniel Snow i inni
(2019) oraz Peter J. Hemming (2007). Dzieci w w/w 1 moich badaniach wymieniatly
cechy srodowiska szkolnego zwigzane ze stymulacjg do roznych aktywnosci od spotkan
z rowiesnikami, przez zabawg i rozw0j wlasnych zainteresowan, po nauke w grupie lub
indywidualna.

"Wyznaczone granice miejsca na nauk¢ formalng” — byt to warunek wystepujacy
w opozycji do ,nauki swobodnej”. Wzajemne wykluczanie si¢ tych warunkoéw
$wiadczylo to otym, ze dzieci nadal mocno kojarzyly nauk¢ zsiedzeniem w tawce
i tradycyjnym uczeniem si¢ zksiazek. Byl to warunek, ktory w potaczeniu z relacja
miejsc ulubionych, w ktorych dzieci sie uczq z idealnym miejscem do nauki wskazat na to,
jak gleboko zakorzeniony jest tradycyjny system nauczania oraz, ze dzieci sg do niego
przyzwyczajone. Mowit o tym réwniez Loureiro iinni (2020) oraz wspomniana przez
niego Berry Mayall (2000). Byl to tez warunek, ktoéry pozwalat odrézni¢ czas pracy od
czasu na odpoczynek (zaré6wno bierny jak 1 aktywny).

Nalezy jednak zwroci¢ uwage na to, ze niektére warunki byly budowane
w danych miejscach przez inne okolicznosci. Na przyklad, kiedy pytalam dzieci
o ulubione miejsce do nauki, uczenie si¢ bylo rozumiane jako czynno$¢ wykonywana
raczej zbiorowo i, dodatkowo, jako czynno$¢ wykonywana pod czyim$ nadzorem.
Zdecydowanie wazniejsze byly relacje zinnymi, atakze przestrzen dla aktywnosci
ruchowej 1 zabawy. W przeciwienstwie do warunkéw ulubionych miejsc do uczenia sie,
idealne miejsca do nauki nie przewidywaty obecnosci nauczyciela, wystepowata w nich
za to, spotkana wczes$niej, ,,samotnos¢ z wyboru”. Zatem w przypadku idealnych miejsc
do nauki, czynno$¢ uczenia si¢ jest czynnoscig wykonywang raczej indywidualnie, jest
blizsza nauce swobodnej irozwijaniu wlasnych zainteresowan. Podobnie ,,poczucie
bezpieczenstwa": w szkole poparte bylo kontaktem izaufaniem do nauczyciela,
kontaktem z réwie$nikami. Natomiast w idealnych miejscach do nauki poczucie
bezpieczenstwa nie byto definiowane przez inne osoby, ale przez miejsce samo w sobie:

,warunki domowe", ,,wygode”.
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4.2. Rola i miejsce ucznia w uniwersum spoleczno-przestrzennym szkoly — wnioski

z pierwszej czesci II fazy badan

4.2.1. Poczucie bezpieczenstwa, poczucie sprawczosci i poczucie waznosci w szkole

Jak wspominalam we wczesniejszych rozdziatach, odpowiedzi na pytania
kwestionariuszowe nie miaty istnie¢ jako samodzielnie. W przypadku moich badan,
nabieraly znaczenia dopiero w zestawieniu z pozostalymi odpowiedziami. W tym
rozdziale przygladam si¢ doktadniej zalezno$ciom miedzy poczuciem bezpieczenstwa
ucznia w szkole aodpowiedziami na pozostale pytania. W pierwszej kolejnosci
przeanalizowalam odpowiedzi grupy uczniéw (8 badanych), ktora zadeklarowata, ze nie

czuli si¢ w szkole bezpiecznie. Wyniki wraz z omoéwieniem przedstawia tabela 18.

Tabela 18

Odpowiedzi na pytania zamkniete grupy badanych, ktorzy nie czuli sie w swojej szkole bezpiecznie

(n=8)

. . racze | nie mam | racze
Pytanie nie i nic zdania i tak tak

Czy mozesz decydowac o tym gdzie siedzisz w swojej klasie? 3 1 0 2 1
Czy mozesz przynosi¢ do klasy swoje rzeczy np. przytulanke,
ulubiony pidérnik? ! ! 0 0 >
Czy mozesz mowi¢ swobodnie o tym jak si¢ czujesz i co my$lisz
w swojej klasie? 2 ! 2 2 !
Czy lubisz swojego nauczyciela? 4 0 0 2 2
Czy czujesz sie lubiany przez swojego nauczyciela? 3 1 0 0 4
Czy lubisz swoja grupe? 2 0 2 2 1
Czy czujesz si¢ lubiany w Twojej grupie? 2 0 1 3 1
Czy czujesz sie wazny w swojej szkole? 2 2 2 0 1
Czy chciataby$/chciatby$ decydowaé jak wyglada Twoja szkota? 1 0 0 1 5
Czy lubisz swoja szkote? 4 0 0 1 3

Jeden zuczniéw na wszystkie pytania odpowiedzial negatywnie lub nie podat
odpowiedzi wecale. Osoby, ktore odpowiedziaty, ze nie lubily swojego nauczyciela,
jednoczesnie nie czuly si¢ przez niego lubiane. Te z kolei, ktore lubity lub raczej lubily
swojego nauczyciela, czuly si¢ przez niego lubiane. Analogicznie dzieci, ktore nie lubity
swojej grupy, nie czuly si¢ przez nig lubiane. Zatem wydaje si¢, ze zalezno$¢ miedzy

sympatig do klasy czy do nauczyciela a odwzajemnieniem tej relacji jest znaczaca.

33 W omawianej grupie bylo tacznie 8 uczestnikdéw, ktoérzy jednak nie zawsze odpowiadali na

wszystkie badania, stad w niektorych wierszach tabeli taczna liczba udzielonych odpowiedzi jest
nizsza.
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Dodatkowo warto zauwazy¢, ze na osiem 0sob, ktore okreslito, ze nie czulo si¢
w szkole bezpiecznie, cztery (4/8) nie lubity swojej szkoly, a cztery (4/8) ja lubily lub
raczej lubily. Te odpowiedzi byly analogiczne do odpowiedzi o wzajemng sympati¢
z nauczycielem 1 z grupg. Mozna zatem przypuszczaé, ze poczucie bezpieczenstwa nie
wplywa na sympati¢ do szkoly tak, jak sympatia do nauczyciela ido grupy. Jak
wnioskowatam w I fazie moich badan, relacje w szkole majg ogromne znaczenie. Wyniki
tego badania zdajg si¢ potwierdza¢ ten wniosek.

Zauwazmy jeszcze, ze poczucie bezpieczenstwa irelacje wydaja si¢ nie miec
takiego wplywu na poczucie sprawczosci w szkole — sze$¢ 0sOb na przywotane osiem
(6/8) odpowiedziato, ze chciatoby lub raczej chciatoby mie¢ wptyw na to, jak wyglada
szkota. Natomiast poczucie bezpieczenstwa zdawalo si¢ mie¢ wigkszy zwigzek
z poczuciem waznosci w szkole. Na przywotane osiem osob, ktore nie czuty si¢ w szkole
bezpiecznie, sze$¢ (6/8) nie czulo si¢ wazne w swojej szkole. Podsumowujac, na
podstawie powyzszej analizy, poczucie bezpieczenstwa zdaje si¢ bardziej
korespondowa¢ z poczuciem waznosci w szkole, natomiast sympatia do szkoly jest
raczej analogiczna do poziomu relacji z nauczycielem i grupa.

Pozniej przeanalizowatam odpowiedzi grupy uczniow (7 badanych), ktora
zaznaczyta odpowiedzi ,,nie wiem/ nie chce odpowiada¢” na pytanie czy czuja si¢

w szkole bezpiecznie.

Tabela 19
Odpowiedzi na pytania zamkniete badanych, ktorzy mieli ambiwalentny lub nieznany stosunek do

swojego poczucia bezpieczenstwa w szkole (n=7)

Pytanie i mozliwe odpowiedzi nie | fA¢#¢ | miemam ) racze tak
i nie zdania ] tak

Czy mozesz decydowac o tym gdzie siedzisz w swojej klasie? 5 2 0 0
Czy mozesz przynosi¢ do klasy swoje rzeczy np. przytulanke,

. S 0 0 1 3
ulubiony pidrnik?
Czy mozesz mowi¢ swobodnie o tym jak si¢ czujesz i co my$lisz

L . 1 1 2 3 0

w swojej klasie?
Czy lubisz swojego nauczyciela? 1 0 1 2 3
Czy czujesz sie lubiany przez swojego nauczyciela? 0 1 2 2 2
Czy lubisz swoja grupe? 1 0 3 2 1
Czy czujesz sie lubiany w Twojej grupie? 1 0 3 2 1
Czy czujesz sie wazny w swojej szkole? 2 1 1 2 1
Czy chciataby$/chciatby$ decydowaé jak wyglada Twoja szkota? 0 0 1 0 6
Czy lubisz swoja szkole? 1 0 2 2 2
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Na podstawie powyzszej tabeli, zndw mozemy zauwazy¢ zalezno$¢ mig¢dzy
sympatig do nauczyciela i grupy, a jej odwzajemnieniem. Poczucie waznos$ci w szkole nie
byto jasno okreslone wsrod tej grupy ucznidw, co moze $wiadczy¢ o tym, ze ich
odpowiedzi, zar6wno na pytanie o poczucie bezpieczenstwa, jak i na poczucie waznosci
czy relacji zinnymi, s3 bardziej zachowawcze, powsSciggliwe, moze asekuracyjne.
Z drugiej strony sze$¢ na siedem (6/7) przywotanych badanych chciatoby mie¢ wplyw na
wyglad swojej szkoly, tym samym chciatoby podejmowaé decyzje i mie¢ poczucie
sprawczosci, zatem to, ze ich odpowiedzi na pozostale pytania sg zwigzane z niechecig
decydowania, asekuracyjnoscia nie jest jednoznaczne.

Wazne dla moich badan bylo to, Zze niezaleznie od poczucia bezpieczenstwa,
dzieci chciatyby mie¢ wplyw na wyglad szkoty. Poczucie bezpieczenstwa jest
prawdopodobnie zwigzane z ich poczuciem waznos$ci w szkole, natomiast o sympatii do
szkoly prawdopodobnie decyduja relacje z grupa i nauczycielem, co potwierdza wnioski
z | fazy moich badan i z poprzedniej grupy badanych. Szkola w takim przypadku to nie

budynek czy instytucja, a ludzie ktérzy ja tworza.**

4.2.2. Poczucie waznosci ucznia a jego miejsce i rola w szkole, poczucie przynaleinosci.

W zakresie poczucia wazno$ci ucznia w szkole, poszukujac odpowiedzi na
pytanie badawcze o miejsce irolg ucznia w szkole, w pierwszej czeéci Il fazy moich
badan, zadatam pytania w ankiecie: ,,kto Twoim zdaniem jest najwazniejszy w szkole”
oraz ,,czy czujesz si¢ wazny w swojej szkole”.

Uogodlniona odpowiedz na pytanie ,kto Twoim zdaniem jest najwazniejszy
w szkole", przedstawiona w tabeli 9., wskazala wprost, ze dzieci w zdecydowanej
wiekszosci uznawaty hierarchi¢ wytworzong przez czas istnienia szkoly jako instytucji.
Natomiast wsrdd szczegdlowych odpowiedzi mozna byto zauwazy¢, ze odpowiedzi te
wskazuja czesto na bardziej uosobione podmioty niz dyrekcja, grono nauczycielskie, czy
uczniowie ogoétem. Sa to czesto konkretne osoby. W przypadku uosobionej dyrekcji
("pana dyrektora", ,,pani dyrektor", ,,P. D.") cigzko okresli¢ stopien zazytosci ucznia z tg
osobg, natomiast w przypadku wskazania przez ucznia swojego wychowawcy czy
przyjaciela juz mozemy domniemywac, ze to poziom zazytosci tej relacji decydowat

0 uznaniu tej osoby za najwazniejsza.

i Przy tym nalezy zauwazy¢, jak wspomnialam wcze$niej w pracy, ze w tej czesci ankiety celowo nie

pytatam ucznia o to, czy mu si¢ podoba jego szkota, ale o to, czy ja lubi.
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Dla okres$lenia miejsca iroli ucznia w szkolnym uniwersum wazne byto pytanie
0 jego poczucie wazno$ci w uniwersum szkolnym. Zadne dziecko nie odpowiedzialo na
pytanie ,kto Twoim zdaniem jest najwazniejszy w szkole” wskazujac na siebie.
Natomiast jak si¢ wydaje, to relacja decyduje o tym, kogo dziecko wskazuje jako
najwazniejsza osob¢ w szkole. Moge rowniez postawic hipoteze, ze jakos¢ tej relacji
wplywa na poczucie waznosci ucznia w szkole.

Zatem w kolejnym kroku przeanalizowalam zwigzki negatywnych odpowiedzi
dzieci na pytanie ,,czy czujesz si¢ w szkole wazny” z odpowiedziami na inne pytania.
Ponizsza tabela przedstawia odpowiedzi na wybrane pytania tych ucznidéw, ktdrzy nie

czuli si¢ w szkole wazni. Takich ucznidow byto szesnascioro (16).

Tabela 20

Odpowiedzi Badanych, ktorzy nie czuli si¢ w swojej szkole wazni, na wybrane pytania zamkniete

(n=16)

Pytania i mozliwe odpowiedzi nie | "9 fie mam racze) tak
nie zdania tak

Czy lubisz swojego nauczyciela? 4 0 0 4 8
Czy czujesz si¢ lubiany przez swojego nauczyciela? 3 1 1 5 6
Czy lubisz swoja grupe? 4 1 0 4 6
Czy czujesz sie lubiany w Twojej grupie? 6 2 4 2 1
Czy lubisz swoja szkote? 6 0 4 3 3

Dodatkowo ponizsza tabela pokazuje odpowiedzi tych ucznidw na pytanie o to,

kto ich zdaniem jest najwazniejszy w szkole.

Tabela 21
Odpowiedzi Badanych, ktorzy nie czuli sie wswojej szkole wazni, na pytanie o to, kto jest

najwazniejszy w szkole

Kategoria Razem dla kategorii
Dyrekcja 8 8
Dzieci dzieci ogdlnie 1 1
konkretni koledzy i kolezanki 0
Nauczyciele | nauczyciele ogblnie 0
wychowawczyni 3
konkretny nauczyciel 0
Wszyscy 1
Nikt 1
Inni 0
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Zawarto$¢ powyzszych tabeli, uwzgledniajac jakoSciowy charakter moich badan,
moze sugerowac, ze uczniowie, ktorzy nie czuli si¢ wazni w swojej szkole, a za
najwazniejszg posta¢ w szkole uznawali dyrekcje, mieli raczej dobre relacje ze swoim
nauczycielem, ale gorsze ze swoja grupa uczniow. Pytanie jakie si¢ nasuwa przy takim
wyniku to: jak bardzo poczucie zazylo$ci w grupie ucznidéw wplywa na poczucie
wazno$ci tych ucznidow w uniwersum szkolnym. Ponizsza tabela przedstawia zatem
odpowiedzi na pozostate pytania tych ucznidow, ktoérzy pozytywnie odpowiedzieli na
pytanie, czy czuja si¢ w szkole wazni. Grupa tych badanych liczyta dwadziescia cztery

(24) osoby.

Tabela 22

Odpowiedzi Badanych, ktorzy czuli si¢ w swojej szkole wazni, na wybrane pytania zamknigte

(n=24)
Pytania i mozliwe odpowiedzi . raczej nie mam raczej
nie . - tak
nie zdania tak

Czy lubisz swojego nauczyciela? 1 0 0 2 21
Czy czujesz si¢ lubiany przez swojego nauczyciela? 1 1 0 3 18
Czy lubisz swoja grupe? 1 0 2 1 20
Czy czujesz sie lubiany w Twojej grupie? 0 0 0 2 22
Czy lubisz swoja szkole? 2 0 0 4 18

Dodatkowo ponizsza tabela pokazuje odpowiedzi tych ucznidw na pytanie o to,

kto ich zdaniem jest najwazniejszy w szkole.

Tabela 23
Odpowiedzi Badanych, ktorzy czuli sie wswojej szkole wazni, na pytanie oto, kto jest

najwazniejszy w szkole

Kategoria Razem Razem dla kategorii
Dyrekcja 10 10
Dzieci dzieci ogdlnie 4 10
konkretni koledzy i kolezanki 6
Nauczyciele | nauczyciele og6lnie 1
wychowawczyni 5
konkretny nauczyciel 0
Wszyscy 2
Nikt 0
Inni 2
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Zestawienie tych odpowiedzi wskazato, ze dzieci, ktore czuly si¢ wazne w swojej
szkole uznawaty wazno$¢ dyrekcji iuczniow na réwni. Dodatkowo zauwazmy, ze
uczniowie, ktorzy czuli si¢ wazni w swojej szkole w zdecydowanej wigkszosci lubili
swojego nauczyciela, czuli si¢ przez niego lubiani, lubili swojg grupe i czujg si¢ przez nig
lubiani, lubili tez swoja szkole.

Dzieci, ktore nie czuly si¢ w szkole wazne nie miaty tak pozytywnych odczué
wzgledem relacji z nauczycielami i grupg. Zauwazmy, ze dzieci, ktoére nie czuly si¢
w szkole wazne miaty tez mocniejsze odczucie sympatii do 0osoéb ze swojego otoczenia
niz od nich (np. szesciu (6) badanych lubilo swoja grupe, ale tylko jeden z nich (1) czut
si¢ przez t¢ grupe lubiany). Mogto to wskazywaé dwie rzeczy. Pierwsza, blizsza moim
kompetencjom 1 badaniom, to wniosek, ze poczucie przynaleznosci i akceptacji buduje
poczucie waznoSci w otoczeniu. Uczniowie, ktérzy darzyli sympatia swoja klase
1 nauczycieli, 1 mieli poczucie odwzajemnienia tej sympatii, czuli si¢ wazni w szkole.

Druga rzecz, to aspekt poczucia wilasnej wartosci ucznia. Skoro uczen lubit
otoczenie bardziej niz czut si¢ przez nie lubiany, by¢ moze to odczucie byto bardziej
indywidualne, niezwigzane z socjologicznymi wplywami grupy. Moglo wynikac
z indywidualnych uwarunkowan psychologicznych. Byta to jednak, jak podkres§lam,
jedynie intuicja, a nawet pytanie otwarte wykraczajace poza moje kompetencje. Dlatego

w mojej pracy naukowej nie podejmowatam proby odpowiedzi na nie.

4.2.3. Poziom empatii dzieci — postrzeganie potrzeb swoich a dostrzeganie potrzeb
innych dzieci

Analizujac wypowiedzi badanych i poszukujac odpowiedzi na pytanie badawcze
o miejsce ucznia w szkole, dokonalam poréwnania odpowiedzi udzielonych na pytania
otwarte ,,jakie miejsce w szkole lubisz najbardziej” oraz pytanie ,,jakie miejsce w szkole
jest szczegoblnie fajne dla uczniéw.” z jednej strony mozna byloby zalozy¢, Zze preferencje
jednego ucznia beda rzutowaly na jego postrzeganie preferencji pozostalych uczniow.
z drugiej za$, réznice miedzy tymi odpowiedziami moglyby wskazywaé na utrwalone
1 zinternalizowane postrzeganie miejsca ucznia i profilu ,,przeci¢tnego” ucznia nawet
wlasnie przez samego ucznia. Ponizej przedstawitam liczbowe poréwnanie odpowiedzi

r6znych i tozsamych na te pytania.
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Tabela 24
Porownanie odpowiedzi na pytania otwarte , jakie miejsce w szkole lubisz najbardziej” oraz

,,jakie miejsce w szkole jest szczegolnie fajne dla uczniow"

Grupa Badanych Odpowiedzi tozsame Odpowiedzi rozne Brak jednej z odpowiedzi*’
Szkota a dziewczynki 2 11 7
Szkota a chtopcy 0 12 9
Szkota a razem 2 23 16
Szkota B dziewczynki 3 9 14
Szkota B chlopcy 2 5 16
Szkota B razem 5 14 30

Z powyzszej tabeli wynika, Ze tylko siedmiu (7) badanych udzielito takiej samej
odpowiedzi na obydwa pytania. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze wigkszo$¢ dzieci posiadata
rozgraniczenie swoich potrzeb jako jednostki i potrzeb ucznia jako ogédtu uzytkownikow
szkoty. Z drugiej za$ strony, jak wspomniatam wczes$niej, moze to wskazywac jak bardzo
powszechne przekonanie samych dzieci o tym, co jest dobre dla ogdtu ucznioéw, rézni sie
od tego co faktycznie dzieci uwazaja za dobre dla samego siebie. Jednym
z najciekawszych komentarzy dzieci, jako uzasadnienie swojej decyzji o tym jakie
miejsce jest najlepsze dla ucznidow, byla nastepujaca odpowiedz: ,,bo na co dzien zawsze
kto$ jest w Kklasie, no i trzeba si¢ do tego przyzwyczaié, kazdy lubi klas¢” (badana
A.1.1.25, udzielita r6znych odpowiedzi na przytoczone pytania). Wedlug tej badanej
klasa nie musi by¢ ulubionym miejscem, ale z czasem 1 czestotliwoscig jej uzytkowania
kazdy ostatecznie przyzwyczaja i przywiazuje si¢ do klasy i zaczyna jg wzglednie lubié.
To byta niezwykle traftha obserwacja badanej. Z jednej strony trafiata ona w kategorie
przyzwyczajenia, tolerancji na miejsce, w ktorym si¢ przebywa oraz przywigzania do
miejsca, rowniez poprzez relacje z drugim czlowiekiem (Pallasmaa, 2012; Tuan, 1987;
zob. tez: place attachment, Rieh, 2020). Z drugiej zas moze wskazywaé na stopien
internalizacji i reprodukcji w czystej postaci: to znaczy — na tym przyktadzie — uczen nie
lubi swojej klasy, bo takie sa jego preferencje, ale dlatego, ze przyzwyczaja si¢, wchtania
habitus ucznia i reprodukuje system edukacji tradycyjnej i ostatecznie zaczyna tolerowac
lub nawet lubi¢ klasg.

Innym momentem wychwycenia rdznic ipodobienstw w postrzeganiu swoich

potrzeb oraz potrzeb innych oséb, byto rysowanie projektowanych pomieszczen. Wazne

3 Brak jednej z odpowiedzi mégt wynika¢ z braku checi udzielenia odpowiedzi przez ucznia na

pytanie lub zpowodu konca czasu lekcji iutraty zainteresowania ucznia realizacja badania —
czynnik szerzej omowiony w rozdziale na temat metodologii, w ktorym szczegdétowo opisatam
przebieg zrealizowanych badan.
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bylo to, na ile powstajace projekty rozwigzywaty wspdlnie zdefiniowane problemy, a na
ile odzwierciedlaty indywidualne preferencje. W przypadku projektowanej szatni odziezy
wierzchniej w Szkole B, wydaje si¢, ze projekt szatni bardziej odpowiadat potrzebom
wspodlnie ustalonym przez dzieci niz projekty $wietlicy w Szkole A. Moze to wynikac

z roznych przyczyn, mi¢dzy innymi:

o wieku uczestnikoéw badania — badani ze Szkoty A byli mtodsi o dwa lata
od badanych ze Szkoly B, zatem mogly to by¢ rdznice rozwojowe
zwigzane ze $wiadomoscig swoich potrzeb 1 rozwojem empatii;

e r6znego czasu totalnego spedzonego w szkole i z innymi dzie¢mi — badani
ze Szkoty Abyli uczniami pierwszej klasy, badani ze Szkoty B byli
uczniami klasy trzeciej, wiec lepiej poznali swoich kolegdw, mieli wigksza
swiadomos¢ funkcjonowania szkoty;

e wybor analizowanego 1 projektowanego pomieszczenia mogt mie¢ wplyw
na jego percepcj¢ przez pryzmat potrzeb swoich ikolegow/kolezanek,
poniewaz S$wietlica realizowata inne zadania niz szatnia, w szatni
funkcjonalno$¢ i ergonomia miaty zdecydowanie wigksze znaczenie niz
w $wietlicy, ktorej estetyka, wyposazenie 1 mozliwosci réznorodnych

aktywnosci byla znaczaco rdzna i1 petnita inne funkcje.

4.3. Potrzeby i preferencje uczniow w kontekscie szkoly — Wyniki badan drugiej

czesci Il fazy w zwiazku z 1 faza badan

W Ti II fazie badan dzieci wyrazaly stownie irysunkowo odczucia wzgledem
wybranych przestrzeni szkoly, stopien realizacji swoich potrzeb, refleksj¢ nad tymi
potrzebami oraz refleksje nad cechami wybranej przestrzeni. Na tej podstawie mogtam
analizowa¢ jaka rol¢ odgrywali poszczegdlni aktanci spoleczno-przestrzennego
uniwersum szkolnego, miedzy innymi czlowiek, aktywno$¢, architektura, przestrzen, jak
imiejsce. Na podstawie wszystkich wypowiedzi dzieci, tekstowych, a takze
ikonograficznych, analogicznie oraz w powigzaniu do I fazy badan, mogtam poréwnac
warunki materialne 1niematerialne wybranych przestrzeni, jednocze$nie ponownie
zaobserwowaé czy 1 wjaki sposéb wystepowaly one w rdéznych wypowiedziach
badanych. Korzystajac z wynikow 1 fazy moich badan przytoczytam w zestawieniu
ponizej wyrdznione w I fazie badan kody — warunki materialne i niematerialne

przestrzeni do nauki dla ucznia (najczesciej powtarzane warunki w odniesieniu do
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omawianych miejsc: >=5, patrz tabela 17 wrozdziale 4.1.). Omowitam czy i w jaki

sposob te warunki poznane w I fazie badan pojawity sie w Il fazie moich badan. Na

koniec dodalam nowo zaobserwowane warunki, ktore wybrzmialy bardziej lub pojawity

si¢ jako nowe w II fazie badan w porownaniu do I fazy:

»aktywnos$¢ ruchowa” — w Szkole A, na etapie definiowania, aktywnos¢
ruchowa nie byla wyraznie okreslona, wystepowata pod postacig miejsca
do zabawy i gier ruchowych w postaci dywanu. Na etapie ideacji ruch byt
bardziej rozwazang kategoriag 1iuczniowie przedstawiali réznorodne
mozliwosci jego realizacji od boiska, przez basen czy lodowisko po
wydzielong przestrzen do tego celu. W Szkole B natomiast kod ten
wlasciwie nie wystgpit. Szatnia z zatozenia byta miejscem przejSciowym
miedzy jedng aktywnoscig a druga, funkcjonalnie 1 organizacyjnie nie byta
przeznaczona do aktywnosci tego typu;

,kontakt zrowiesnikami” — w Szkole A,na etapie definiowania,
uczniowie zwracali uwage na obecno$¢ swojej grupy, wazne byly tutaj te
nawigzane juz relacje i przyjaznie, dzieci czuly si¢ dobrze w obecnosci
znanej sobie, ograniczonej liczebnie, grupie roéwiesnikow. Na etapie
ideacji obecnos$¢ postaci ludzkich w wypowiedziach dzieci byla juz
znacznie mniejsza 1 wystepowala wtedy, kiedy byla niezbedna do
realizacji wazniejszego warunku, np. aktywnos$ci ruchowej w postaci gry
w pitke. Z kolei w Szkole B kontakt z rowiesnikami mial inny wymiar.
Nie chodzito o aktywnos$¢ z nimi, ale ich obecnos¢ ikonsekwencje tej
obecnos$ci. Dzieci na etapie definiowania podkreslily, Ze inne klasy mialy
dostep do ich szatni ito nie byto postrzegane pozytywnie. Natomiast
dzieci w obrebie swojej klasy czuly si¢ zjednoczone np. w konteksScie
wspolnych staran w konkursie na najbardziej zadbang szatni¢ w szkole.
Na etapie ideacji nastgpowala regulacja tej obecnosci i, Swiadome lub nie,
wydzielenie miejsca dla swojej klasy;

,wiezy rodzinne” — nie wystepowaly w II fazie;

,oddanie si¢ wilasnym zajeciom/zainteresowaniom” — w Szkole A na
etapie definiowania, Swietlica byta przedstawiana w bardzo r6ézny sposob.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze uczen przedstawial gldwnie to, co miato dla
niego znaczenie i to, co w otoczeniu zastanym pozwala mu realizowac si¢

we wilasnych, lubianych zajeciach. Na etapie ideacji mozna bylo dostrzec

180



zdecydowanie wigksza réznorodno§¢ mozliwosci spedzenia wolnego
czasu, w ktorym dzieci mogly oddac si¢ swoim zainteresowaniom. W tym
miejscu warto odnies¢ si¢ do pojecia empatii omdOwionego 0sobno
w poprzednim podrozdziale. Tutaj tylko zwrdce uwage, ze cze$¢ uczniow
przewidziata realizacj¢ wybranego zaj¢cia czy zainteresowania, inna czg¢$¢
wyodrebnita mozliwosci realizacji réznych zainteresowan dzielac
przestrzen na miejsca dedykowane poszczegdlnym aktywno$ciom.
W Szkole B, w przypadku szatni, trudno byto méwi¢ o realizacji swoich
zaj¢¢, natomiast mozemy tutaj rozwazy¢ dbato§¢ o wygospodarowanie
miejsca dla siebie iswoich potrzeb w zrealizowaniu celu jakim shuzy
szatnia. Zatem szczeg6Olnie na etapie ideacji wida¢ bylo, jak dzieci
kreowaly te przestrzen, zeby moc w spokoju i komforcie zrealizowac
swoje zadanie. Nie bylo to oddanie si¢ wlasnym zainteresowaniom, ale
oddanie si¢ realizacji zalozonego celu w sposob mozliwie optymalny,
komfortowy;

,»czynno$¢ jako miejsce” — w Szkole A na etapie definiowania bardzo
rzadko byt pokazywany ruch, aktywnos$¢, ktéra zdominowataby pozostate
warunki 1 czynniki. Na etapie ideacji zdarzaly si¢ rysunki o dominujace;j
czynnosci, jednak w przeciwienstwie do I fazy badan, zawsze byly one
ograniczone przestrzennie i1 zamknigte w pomieszczeniu $wietlicy — nawet
wielkim, ale jednak zawsze zamknigtym. W Szkole B chociaz szatnia
stuzyta jednej konkretnej aktywnosci, to realizacja tej aktywnos$ci
potrzebowata rowniez konkretnego kontekstu miejsca. W tym przypadku
aktywnos$¢ nie zastgpowata wartosci tego miejsca;

,miejsce jako cato$§¢” — w przedstawieniach §wietlicy zastanej
w Szkole A, czg$¢ dzieci uymowata tylko te fragmenty, ktore byty dla nich
wazne, inne dzieci przedstawiaty $wietlice jako cale miejsce zgodne z jej
rzeczywistym wyposazeniem. Na etapie ideacji dzieci roOwniez
przedstawialy pomieszczenie swietlicy jako zamknietg przestrzen. Czgs¢
dzieci dedykowata ja jednej aktywno$ci, inna czg$¢ wielu, ale
w zdecydowanej wigkszo$ci pomieszczenie pozostawalo jedna, kompletng
catoscia. Wyjatkiem byl przypadek rysunku S$wietlicy w konteks$cie
otwartej przestrzeni z drzewem (badany A.1.1.36). Natomiast jesli chodzi

o Szkote B, to jak zauwazylam wczesniej, dzieci postrzegaly szatnie
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w roznej skali — jako boks dedykowany swojej klasie, pomieszczenie
mieszczace te boksy lub pomieszczenie z najblizszym otoczeniem. Na
etapie ideacji, dzieci w wigkszos$ci skupiaty si¢ juz na organizacji swojej
przestrzeni tworzac z niej catos¢;

,mozliwo$¢ zadawania pytan” — wIl fazie badan ani na etapie
definiowania, ani ideacji, nie wystgpita potrzeba czy czynno$¢ zadawania
pytan;

,swobodna nauka” — w Szkole A,na etapie definiowania, dzieci
zaznaczaty miejsca, w ktorych mogly realizowa¢ swoje zainteresowania,
czyli stoly jako miejsce do gier czy np. malowania farbami, lub regaty
z zabawkami 1 ksigzkami. Na etapie ideacji rowniez przewidywaty
miejsce na ,,doskonalenie swoich umiejetnosci” (omowienie — dalej).
Natomiast nie postrzegaly tego jako nauki 1nie rozwazaly w ramach
Swietlicy zagadnienia nauki w ogole. W Szkole B ten kod nie wystgpowal;
,poczucie bezpieczenstwa” — wydaje si¢, ze w Szkole A zagadnienie
poczucia bezpieczenstwa w odniesieniu do §wietlicy byto oczywiste i nie
zarejestrowalam  celowego zaznaczania tego zagadnienia, jak
izaznaczenia braku poczucia bezpieczenstwa. W przeciwienstwie do
Szkoty A, poczucie bezpieczenstwa w Szkole B wystapito jako
zagadnienie. Nie wystgpito ono jednak w odniesieniu do osoby ucznia
1 poczucia jego bezpieczenstwa jako uczestnika przestrzeni szkotly, ale
w odniesieniu do posiadanych rzeczy: ubran irzeczy osobistych.
Uczniom, na etapie definiowania, przeszkadzato to, ze do ich rzeczy miaty
dostep osoby spoza ich klasy, ze nie mieli swojego wlasnego miejsca,
w ktorych ich rzeczy bylyby bezpieczne. Nalezy zauwazy¢ ponownie, ze
dzieci w Szkole B nie mialy swoich szafek ani w szatni, ani na korytarzu
ani w klasie. Na etapie ideacji przywiagzaly do tego zagadnienia duza
uwage 1szukaly rozwigzan pozwalajagcych na wigksza kontrole nad
bezpieczenstwem posiadanych przez siebie rzeczy. Czg¢sto wyodrebniajac
z przestrzeni szatni miejsce dla swoich rzeczy;

,zaufanie do nauczyciela", ,kontakt z nauczycielami” — w Szkole A, na
etapie definiowania, posta¢ nauczyciela wystapita raz, bez przywigzania
uwagi do jego konkretnej roli, raczej jako staly element tej przestrzeni. Na

etapie ideacji posta¢ nauczyciela nie wystapita w ogole. O zaufaniu
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i kontakcie znauczycielem, w przypadku szatni w Szkole B, mozemy
mowi¢ wlasciwie wylacznie w kontek$cie konkursu na najbardziej
zadbang szatni¢. Z opisu dzieci 1 nauczycielki wynikato, ze w dazenie do
zdobycia nagrody spowodowato wspoétprace uczniow i nauczyciela na tym
polu. Byly to wspdlne starania mogace S$wiadczy¢ o relacji
z nauczycielem;

»Swieze powietrze” — na etapie definiowania w Szkole A ten kod nie
wystepowal. Na etapie ideacji, jak wczesniej wspomniatam, wigkszos¢
rysunkow przedstawiata zamknigte pomieszczenia. Pojawialy sie jednak
elementy warunkow atmosferycznych, okna, czy tez dostgp do przestrzeni
otwartej z drzewem. Widzimy zatem, ze na etapie ideacji to zagadnienie
zaczynato istnie¢ iodgrywalo pewna role dla wybranych uczestnikow
badania. Z kolei w Szkole B, jak wcze$niej wspomniatlam szatnia byta
miejscem z zalozenia przejsciowym, tutaj miedzy Swiezym powietrzem,
a zamknietg przestrzenig. Czes$¢ uczniow uwzglednita w swoich rysunkach
okna, natomiast nie bylo mowy np. o przewietrzaniu pomieszczenia,
raczej o potrzebie jego ogrzewania. Przy czym trzeba pamigtac,
ze badania przeprowadzalam zimg imialo to wplyw na postrzeganie
pomieszczenia szatni 1 jej funkcji;

,warunki domowe” — wyglad $wietlicy w Szkole A w rzeczywistos$ci, jak
1 w przedstawieniu dzieci na etapie definiowania, byl bardziej zblizony do
obrazu domu — pokoju dziecigcego, anizeli do szkoty w rozumieniu
estetyki i funkcjonalno$ci sali lekcyjnej. Mimo to, w przedstawieniach
rysunkowych, na etapie ideacji, czg$¢ dzieci zdawala si¢ jeszcze bardziej
udomawiaé przestrzen poprzez np. dodanie 16zek. W przypadku szatni
w Szkole B trudno moéwi¢ o warunkach domowych sensu stricte. Przy
czym w dazeniach uczniow do wyodrgbnienia miejsca na swoje rzeczy
iutrzymaniu porzadku, mozna dostrzec odzwierciedlenie domowego
porzadku i zachowania przestrzeni osobiste], prywatnej;

»wygoda” — wigkszos¢ dzieci w Szkole A, na etapie definiowania,
wyrazita si¢ pozytywnie o pufach jako wygodnym miejscu do
odpoczynku. Podobnie jak w przypadku warunkow domowych, wygoda
zdawala si¢ by¢ réwniez nieco bardziej zaznaczona w niektorych

rysunkach wyobrazonej $wietlicy. W przypadku szatni w Szkole B
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wygoda nie dotyczyta sposobu odpoczynku, a jak wcze$niej napisatam,
komfortu wykonania zadania. Na etapie ideacji wigkszo$¢ dzieci powaznie
podeszto do kreowania rozwigzan wspierajacych optymalizacje czynnosci
wykonywanych w szatni, proponujgc systemowe rozwigzania podnoszace
komfort uzytkowania tego pomieszczenia. Dodatkowo, czgs¢ uczniow
pomyslata o zaspokojeniu dodatkowych potrzeb, jak potrzeba jedzenia,
suszenia okrycia wierzchniego zimg itd.;

,»Cisza” — podobnie jak w I fazie, tak i wlIl fazie w Szkole A dzieci
réwniez wskazywaly na potrzebe ciszy, zaznaczajac, ze czgsto tej ciszy
brakowalo. Na etapie ideacji jedno z dzieci wyraznie zaznaczyto nakaz
ciszy poprzez narysowanie specjalnego znaku (patrz: rysunek 7 badanego
A.1.1.29). W Szkole B ten kod nie wystapit, szatnia byta rozpatrywana
przez uczniow bardziej w kategoriach porzadku porzadku niz ciszy;
»przestrzen wirtualna” — w Szkole ana etapie definiowania byta
praktycznie nieobecna, pojawialy si¢ co prawda urzadzenia w postaci
komputera nauczyciela, ale ze wzgledu na wiasciciela nie byt on dla dzieci
dostepny. Dzieci wspomniaty na tym etapie o mozliwosci ogladania bajek
1 byt to jedyny kontakt z przestrzenig wirtualng. Na etapie ideacji dostep
do przestrzeni wirtualnej wystgpowat w bardziej okreSlony sposob
w postaci obecnosci urzadzen elektronicznych, przy czym nie na
wszystkich rysunkach. W Szkole B ten kod nie wystapit;

»,Wyznaczone granice miejsca na nauke¢ formalng” — ten kod nie wystapit
ani w Szkole Aani w Szkole B. Specyfika opracowywanych miejsc
(szatnia, $wietlica) raczej nie miata wspolnego zakresu z tym kodem;
,»che¢ odmiennej nauki” — j/w;

,doskonalenie swoich umiejetnosci” — na etapie definiowania w Szkole A
nie bylo odniesienia do doskonalenia swoich umiejetnosci, a jedynie do
wczesniej omoéwionego realizowania swoich zainteresowan w ramach
dostgpnego wyposazenia swietlicy. Na etapie ideacji byto to juz bardziej
widoczne, gdyz np. cze$¢ ucznidéw uczacych si¢ ptywacé zawiera w swoich
kreacjach $wietlicy basen 1 z zaangazowaniem opowiadata o tej czynnosci.
Miejsce szatni w Szkole B z zatozenia nie bylo miejscem do doskonalenia
swoich umiejetnosci czy nauki sensu stricte. Jednakze rozszerzajac

horyzont o nauk¢ nieformalng, mozemy wzig¢ inne zagadnienia jako
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umiej¢tnosci  do  doskonalenia. Dzieci wtym wieku mialy juz
w zdecydowanej wigkszo$ci opanowane umiejetnosci ubierania si¢. Polem
do doskonalenia w tym przypadku byta dbato$¢ o porzadek ito byto
realizowane na etapie ideacji;

,»Spokoj” — warunek ten w Szkole A, na etapie definiowania, byt
zaznaczony w wypowiedziach dzieci jako pofaczenie potrzeby ciszy oraz
ograniczone] liczebnie grupy réwiesnikoéw. Na etapie ideacji potrzeba
spokoju byta wyrazona byt silniej przez wyodrgbnienia miejsc, w ktorych
mozna byto realizowa¢ dang czynno$¢. Natomiast w Szkole B, jak
w przypadku warunku ,,ciszy", rowniez ,,spokoj” nie byt jednoznacznie
okreslonym warunkiem. Jest on raczej elementem wigkszego porzadku,
ktéry byl rozpatrywany przez dzieci: zaréwno jego braku na etapie
definiowania, jak i jego kreowaniu na etapie ideacji;

»zabawa” — w Szkole a '"zabawa” byla znaczacym elementem obrazu
swietlicy, prawdopodobnie dlatego, ze $wietlica byla tez gléwnym
miejscem jej realizacji w szkole, poza korytarzem i klasg podczas przerw.
Na etapie definiowania widoczne byly gléwnie elementy, za pomoca
ktorych ta zabawa mogla by¢ realizowana: albo w postaci wybranego
fragmentu — regaty z zabawkami 1 ksigzkami, albo obrazu catej $wietlicy
z r6znorodnos$cig miejsc do réznych aktywnosci i zabaw réznego rodzaju.
Na etapie ideacji podobnie przedstawiono miejsce na zabawe¢ obok
miejsca na odpoczynek iinne czynnosci. Natomiast w Szkole B ten kod
nie wystapit;

,»odpoczynek” — w Swietlicy Szkoty A wystgpowaly pufy i wigkszos¢
dzieci odniosta si¢ do nich w sposdb pozytywny, chociaz nie wszystkie
dzieci zaznaczyly ich obecno$¢ w swoich rysunkach. Z kolei na etapie
ideacji, w czesci rysunkéw pojawiala si¢ dedykowana przestrzen do
odpoczynku np. w postaci 16zek. W Szkole B ten kod nie wystapil.
Szatnia byla bardziej kategoria nie przerwy irelaksu, a kategoria
przejscia. To przejscie na etapie ideacji bylo rozbudowane do kompletne;j
calo$ci, nieograniczonej tylko do przebrania si¢, ale rozbudowanej migdzy
innymi o zadbanie o swoje rzeczy, wykreowanie swojego miejsca
w postaci zamykanej szafki czy mozliwos¢ zjedzenia czego$. Na tym

przyktadzie mozemy zaobserwowal jak z przestrzeni przejscia, czyli
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przestrzeni liminalnej czy nie-miejsca, uczniowie przetransformowali
te przestrzen na swoje miejsce (zob. przestrzen liminalna: Milert, 2024;
Turner, 1969; zob. tez: nie-miejsca: Augé, 1995);

,»poczucie sprawczos$ci, decyzyjnos¢” — wydaje sie, ze w Il fazie badan
poczucie sprawczosci 1 decyzyjnosé dzieci mozna obserwowaé rownolegle
jako proces tworczy podczas badania (projekty réznity sie od rysunkow
przestrzeni zastanej) oraz osobno jako poczucie sprawczosci w faktycznie
opracowanych projektach. W Szkole A na etapie definiowania poczucie
sprawczosci wlasciwie nieobecne. Uczniowie decydowali jedynie co chca
przedstawi¢ na rysunku. Natomiast na etapie ideacji sprawczos¢ widac
w roznicy tego jak S$wietlica wygladata, ajak dzieci chciatyby ja
uksztattowaé, sprawi¢ by funkcjonowata inaczej. Natomiast w Szkole B
na etapie definiowania widoczna byta pewnego rodzaju frustracja dzieci
zastanym stanem szatni 1 bezsilno$¢ w tym zakresie. Dzieci mowily o tym,
ze warunki przestrzenne byly niewystarczajace do zachowania porzadku,
bo ich zdaniem w szatni bylo mig¢dzy innymi za ciasno. Dodatkowo
podkreslaly, ze nawet jesli jeden uczen zachowatl porzadek to drugi —
celowo lub niechcaco — burzyl ten porzadek w wyniku swoich dziatan.
Z drugiej jednak strony, nauczycielka zwrocita uwagg na to, ze uczniowie
sami przyczyniali si¢ do tego bataganu, na co najbardziej wskazywat
wspominany juz wielokrotnie konkurs, podczas ktérego udawato sig
zachowa¢ wzgledny porzadek w aktualnych warunkach przestrzennych.
Na etapie ideacji wida¢ bylo wyraznie sprawczos$¢ dzieci w ich tworczym
1 innowacyjnym podejsciu do problemu porzadku w szatni 1 optymalizacji
tego zagadnienia. Przy czym poprawiali oni warunki przestrzenne, bardzo
czgsto gospodarujagc prywatne przestrzenie tym samym przypisujac
wigksze znaczenie swoim wilasnym dziataniom, minimalizujgc wplyw
innych ucznidw na porzadek w ich przestrzeni. Zatem mozemy mniemac,
ze tutaj roslo ich poczucie sprawczosci jako jednostek. Uczniowie nie
brali natomiast pod uwage skutecznosci 1 sprawczos$ci catej grupy, ktorej
doswiadczyli podczas wspdlnych staran o tytul najbardziej zadbanej szatni
w konkursie szkolnym. Jest to ciekawe zagadnienie do ewentualnych

dalszych badan.
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Nalezy mie¢ na uwadze, ze w I fazie moich badan badatam miejsca do nauki dla
dzieci, byly to zaro6wno przestrzenie szkolne, domowe jak i fantastyczne -
wyimaginowane. W drugiej czesci 11 fazy badan pracowalismy z realnymi przestrzeniami
szkolnymi, ograniczonymi funkcjonalnie, przestrzennie i organizacyjnie. W Szkole
A byly to pomieszczenia §wietlicy, w Szkole B pomieszczenia szatni okry¢ wierzchnich.
Stad cze$¢ warunkéw wylonionych w I fazie moich badan nie miata zastosowania czy
przelozenia na wyniki drugiej czesci 1l fazy badan. Inne z kolei wybrzmiaty dopiero
w II fazie badan, ponizej omawiam te warunki:

e jedzenie” — w I fazie badan jedzenie wystapito kilkukrotnie, gléwnie
w postaci jedzenia niezdrowego symbolizujacego tesknote za czyms$
zakazanym, odmiennym oraz — w odniesieniu do nauki — prawdopodobnie
ukryta che¢ zmiany sposobu nauki, ale — w odniesieniu do jedzenia
generalnie — tez jako czynno$ci wykonywanej w bezpiecznym miejscu.
WII fazie badan jedzenie rowniez wystepowato, zar6wno w moich
pytaniach skierowanych do dzieci (np. ,,gdzie najchetniej jesz swoje
drugie $niadanie"), jak 1 w wypowiedziach dzieci na r6zne inne pytania
oraz w czesci warsztatowej. Jak wspomniatam wcze$niej, w Szkole A
obecny byt automat wendingowy 1przez cz¢s¢ ucznidw byl postrzegany
jako najfajniejsze miejsce. Uzasadnieniem tego byta mozliwo$¢ realizacji
ochoty jedzenia przekasek oraz posiadania odpowiedniej ilosci pienigdzy.
W Szkole B jedzenie bylo postrzegane w inny sposob: na etapie ideacji
pojawiaty si¢ automaty, ale bez kontekstu finansowego. Pojawil si¢ nawet
dostep do jedzenia za darmo w zaprojektowanym szkolnym food track u.
Tak jak wspomniatam, w Szkole B byl prowadzony program dotyczacy
zdrowego odzywiania. Zaréwno jego wplyw na postrzeganie jedzenia
przez uczniéw, jak 1isama relacja jedzenia 1iczynno$ci jedzenia
z przestrzenig szkoly i poczuciem bezpieczenstwa lub tesknoty za czyms
zakazanym, jest ciekawym zagadnieniem, w mojej opinii jest wartym
dalszej eksploracji,

e _aktywnos$¢ manualna” — dzieci ze Szkoly A, na etapie definiowania,
w odniesieniu do $wietlicy wyrazily sympati¢ 1ipotrzebe aktywnosci
manualnej w postaci zabawy farbami, natomiast na etapie ideacji
wlasciwie nie wystapita aktywno$¢ manualna sensu stricte, ewentualnie

w potaczeniu z kacikiem do gier komputerowych. Znacznie wigksze
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znaczenie miata aktywno$¢ ruchowa i dostep do urzadzen elektronicznych.
w Szkole B aktywno§¢ manualna wilasciwie nie wystapila. Jedynym
momentem, w ktorym mozna si¢ jej doszukiwaé jest samodzielne
przygotowanie positkow, ale raczej jest to zwigzane bardziej z jedzeniem
samym w sobie oraz samodzielno$cig 1 poczuciem sprawczosci. Wynika to
prawdopodobnie z wyboru miejsca do opracowania — szatni, ktora nie
stuzy  funkcjonalnie  aktywnosciom  manualnym  w tradycyjnym
rozumieniu. Aktywno$cig manualng w przypadku szatni mogloby by¢
np. samodzielne ubieranie si¢, jednak w wieku szkolnym dzieci maja
raczej opanowane te umiejetnosci inie jest to juz obszar aktywnosci:
zabawy czy nauki, a raczej juz realizacji potrzeby bycia samodzielnym.
Dodatkowo w drugiej czgsci Il fazy badan wytonit si¢ warunek ,,porzadku”, ktory
pozostal nieobecny, nie byt rozwazany w I fazie badan:

e porzadek” — zarowno dzieci ze Szkoty a w odniesieniu do pomieszczenia
swietlicy, jak i1 dzieci ze Szkoty B w odniesieniu do pomieszczenia szatni,
jasno wyrazily pragnienie tego, aby w tych przestrzeniach panowat tad
iporzadek, przy czym wigkszo$¢ dzieci zauwazata 1ipodkreslata
dokuczliwos¢ braku porzadku. Szczegolnie bylo to widoczne w etapie
ideacji w Szkole B, gdzie uczniowie proponujg systemowe rozwigzania
pozwalajace na latwiejsze utrzymanie porzadku 1iczystoSci wtym
pomieszczeniu. W I fazie badan pojecie porzadku semsu stricte nie
wystepowalto. Nalezy pamigtac, ze badania przeprowadzatam w okresie po
pandemii, w ktérym obowigzywaly zaostrzone rygory sanitarne, obecnos¢
uczniow w szkole byla ograniczona do minimum, podobnie ich
aktywno$ci byly ograniczone; na przyktad w zakresie zabawek, ktére
musialy by¢ dezynfekowane lub izolowane przez czas kwarantanny.
Moglo to mie¢ wptyw na to, ze ta porzadek byl kategorig tak oczywistg
w szkole, ze nie byt on w ogdle poddawana refleksji, w przeciwienstwie
do II fazy badan, gdzie dzieciom realnie doskwieral batagan
w opracowywanych  przestrzeniach  idostrzezenie tego bataganu
uzmystawialo, uswiadamiato potrzebe porzadku i czystosci. Moze to
wskazywaé na potrzebe organizacji przestrzeni, czasu i funkcjonowania
w szkolnym uniwersum umozliwiajacego dzieciom zadbanie o ten

poprzadek. O wspdtodpowiedzialnosci za porzadek i bycie
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wspotgospodarzem szkoty przez ucznidow mowity juz poradniki sprzed
50 lat przytoczone przeze mnie mi¢dzy innymi w rozdziale 1.2. i1.3.
(Holewinski, 1921; Kiernicki, 1961; Kropiwnicki, 1985; Zygner, 1978).
By¢ moze warto byloby wprowadzi¢ w praktyke szkolng wydzielony czas
poswiecony porzadkowaniu szkoty przez uczniéw i nauczycieli, chociazby
w minimalnym zakresie sprzatania po sobie iswoich wilasnych rzeczy,
atakze umozliwienie dzieciom poszukiwan 1 projektu optymalizacji
przestrzeni szkoty.
Whioski praktyczne, aplikacyjne, wzgledem uzyskanych wynikéw 1 wnioskow
natury teoretycznej wynikajacej z charakteru badan podstawowych, oraz rekomendacje
znimi zwigzane, zawartam w zalgczniku dolagczonym do niniejsze; pracy (patrz:

zalacznik 4.).

4.4. Ewaluacja przestrzeni szkoly w kontekscie uzyskanych wynikéow, czyli dlaczego

wlasciwie dzieci lubig szkole

Zagadnienie zawarte w tytule tego podrozdziatu rozstrzygalam na podstawie
zdefiniowanych potrzeb ucznidw 1istopnia ich realizacji, ktére opisywatam
w poprzednich rozdzialach. Natomiast w tym rozdziale, chcac podkresli¢c uzyskane
wnioski o znaczeniu relacji ucznidw z nauczycielem oraz mi¢dzy uczniami, przywolalam
konkretne wypowiedzi ucznidéw z I fazy, ktore faktycznie potwierdzaja te wnioski z catej
mojej pracy badawczej. Jest to dostowne podkreslenie znaczenia relacji w szkole oraz
znaczenia roli nauczycieli w uniwersum szkolnym.

W trakcie rozmowy z dzie¢mi zadawatam pytania pomocnicze poszukujgc
uzasadnienia dla ich preferencji wobec szkoly. Zadawatam réwniez pytania o to czy po
doswiadczeniu pandemii i nauki zdalnej wolag nowo poznang nauk¢ zdalng czy nauke
stacjonarng w szkole. Na dwanascioro (12) badanych uczniéw, dziewigcioro (9) uczyto
si¢ w szkole, a troje (3) w systemie edukacji domowej. Z tych dziewieciorga (9) uczniow
sze$cioro (6) wytypowalo szkote lub miejsce w szkole jako ulubione miejsce do uczenia
si¢. Na dwanascioro (12) ucznidow, o$miu (8) wolato nauke stacjonarng w szkole, przy
czym dwie (2) osoby korzystajace z edukacji domowej nie doswiadczyty nauki zdalnej
w ogoble. Poniewaz nie posiadaty punktu odniesienia, odpowiedzialy, ze nie potrafity
stwierdzi¢, co by wolaly. Odpowiedzi uzasadniajace te preferencje na temat nauki
w szkole ujawnialy to, o czym wspomniatam wcze$niej oraz potwierdzajg to, co wynika

z moich badan. Mianowicie, ze dzieci lubig szkote, nie tylko za to, ze si¢ w niej ucza, ale
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przede wszystkim za osoby jakie tam spotykajg oraz za to, co moga z nimi wspoélnie robic¢

poza nauka.

Ponizej zamieszczam odpowiedzi, ktore uzasadniaja wybor szkoty jako

ulubionego miejsca do nauki:

»bo mamy milg panig nauczycielke, i robi nam zawsze, stara si¢ robic¢
tatwe sprawdziany, duzo robimy prac plastycznych” (badany SPM1);

»Z€ tam mozna si¢ nauczy¢ rozmych magdrych rzeczy, ze tam ucze sie
roznych jezykow tak jak angielski albo polski, ze tam jest moj ulubiony
przedmiot czyli matematyka, no i zZe tam sq takie ¢wiczenia na dworze, my
mamy taki sport na dworze, i jeszcze dlatego, Ze czasami w potowie lekcji
pani jest tak fajna, ze pani pozwala na potowe lekcji is¢ na dwor i my
wtedy zamiast si¢ uczyc, to si¢ bawimy” (badany SN3);

»dlatego, Ze pani umie najlepiej wyttumaczy¢ i mam troche swiety spokoj,
jak robie zadania [siostra rowiesniczka potwierdza, ze w domu
najmlodsza siostra troche¢ ich rozprasza, dopytuje co chlopcu si¢
najbardziej podoba w szkole:] Przerwy iinformatyka tez, jest mega”
(badany SPW1);

»dlatego, zZe pani najbardziej mi pomaga, bo w domu mama moze nie do
konca zrozumiec¢ zadanie. [dopytatam, co badanej si¢ najbardziej podobato
w szkole:] Ze mozemy sie pobawi¢ 7 kolegami i 7 kolezankami” (badany

SPW2).

Dalej zamieszczam odpowiedzi na pytanie o to, czy dzieci wolaty si¢ uczy¢

zdalnie w domu czy stacjonarnie w szkole oraz ich uzasadnienia. Podane odpowiedzi

dotyczyly pozytywnych preferencji wzgledem nauki w szkole:

,»bo tam mozna si¢ spotkaé z kolegami” (badany ED1);

,»W szkole jest fajniej, bo tam moge robic rozne rzeczy, sie bawic¢” (badany
SPW3);

»bo np. wdomu ciggle przerywa, ijak np. mam trudne zadanie i mi
przerywa i muszg sie polgczy¢é od poczqtku, no to wtedy potem nie
rozumiem co trzeba byto w nim zrobic, no i dlatego, ze jak jestem w szkole,
to si¢ widuje 7 moimi najlepszymi koleZankami, a np. jak jestem w domu
to sie z nimi nie widuje, bo przez komputer jest inaczej, ze w ogole trzeba
wyciszyé mikrofon, ze jak mama albo tata przyjdzie i bedg cos do ciebie

mowié, to Zeby pani tego nie styszata, no i dlatego tez, i tylko jak chce cos
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z kolezankami porobié¢ to albo na Messengerze, ale to po szkole albo
musze sie z nimi umowic¢” (badany SPM2);

o _wole wszkole, dlatego ze wtedy si¢ spotykam z przyjaciotkami, z moim
przyjacielem najlepszym, a od zdalnego to w srode, czwartek czy pigtek
bardzo boli mnie glowa” (badany SN3);

® bo jest fajniej, lubie si¢ spotykaé 7 paniq i 7 innymi dzie¢mi, dobrze mi
sig tam uczy”. Badana ogolnie zaklasyfikowata szkote do ,,ani lubianych
ani nielubianych", dlatego dopytywatam co sprawia, ze nie do konca lubi
si¢ w niej uczy¢: ,,chodzi o cisze, Ze w szkole jej czasami nie ma, tylko
o to” (badany SPM3, lubita nauke zdalna, ale wolata nauke w szkole);

e _[Czy podobalo Wam si¢ nauczanie zdalne?] Nie, bo nie moglismy sig
bawi¢ 7 kolegami, [Czy wolicie nauke w szkole?] zdalne sq niefajne, mi
sie troche zdalne podobajq, bo nie ma sprawdzianow, ale tylko troszke”
(badany SPW1);

o [Czy podobato Wam si¢ nauczanie zdalne?] Nie, bo nie moglismy si¢
spotyka¢ z przyjaciotmi. [Czy wolicie nauke w szkole?] Tak, a mi sie
wcale nie podobajq [zajecia zdalne], bo my si¢ uczymy na sprawdziany,
a ich nie ma” (badany SWP2).

W przytoczonych wypowiedziach, oraz pozostatych uzyskanych w badaniach,
obecne byly takie warunki, jak poczucie bezpieczenstwa, bycie na biezaco i rozumienie
materiatu, pewno$¢ wiedzy i autorytet nauczyciela, cisza ikomfort nauki, obecno$¢
rowiesnikOw 1 zabawa z nimi, obecno$¢ nauczyciela, zaufanie i sympatia do nauczyciela,
atakze obecno$¢ samego ucznia wuniwersum szkolnym, wtym mozliwos¢
wypowiadania si¢, bezposredni kontakt z innymi, istnienie w materialnym $rodowisku
szkolnym, w przeciwienstwie do wirtualnego. Byty one dla uczniéw wazne i decydowaty

o ich preferencjach dotyczacych szkotly (zob. tez: Miler-Ogorkiewicz, 2023).

Podsumowanie wynikow i wnioskow z przeprowadzonych badan

Z moich badan wynika przede wszystkim, ze dzieci jako uczniowie w szkole
potrzebowaty  réznorodnych do$wiadczen, zaré6wno kontaktu zréwiesnikami,
nauczycielem, jak iczasu spedzonego samodzielnie, zar6wno odpoczynku aktywnego,
jak 1 biernego, z zachowaniem uniwersalnego poczucia bezpieczenstwa — budowanego
w oparciu o relacje i charakterystyke miejsca, oraz mozliwosci swobody w zakresie

uczenia si¢ oraz mozliwosci uporzadkowania przestrzeni wokot siebie. Wyniki badan
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pokazaty, ze istniaty okre§lone warunki konieczne, ktére wplywaty na to, czy dziecko
pozytywnie odbiera dane miejsce. Wsrdd najbardziej znaczacych dla miejsc do nauki
znajdowaly si¢ takie warunki jak: poczucie bezpieczenstwa, uczucie swobody w nauce,
komplementarnos¢ i roznorodno$¢ catej przestrzeni oraz warunki przestrzenne noszace
cechy domowego zacisza.

Jak zauwazylam, dzieci wymieniajac i analizujac przestrzenie z pamigci bazowaty
na swoim do$wiadczeniu 1 na swojej aktywnosci w danym miejscu. Pewne rzeczy, ktore
wydawac¢ by si¢ mogly oczywiste, nie byly przez dzieci omawiane lub byly wspominane
rzadko, np. duze okna, $wiatlo stoneczne czy cieplo. By¢ moze dziato si¢ tak dlatego,
ze albo te warunki byly oczywiste albo nie byly konieczne dla wykonania danej
czynnosci. Zdecydowanie inaczej znaczenie aspektow fizycznych, wizualnych
i estetycznych szkoty byly rozwazane przez dzieci we wspomnianych badaniach
wEnd-user preferences in school design”, wktorych przedstawiano dzieciom zdjgcia
i proszono o okreslenie swoich preferencji dotyczacych przedstawionych na zdjeciu
budynkow (Senyigit i Memduhoglu, 2020). Na tej podstawie wnioskuje, ze rdzne
warunki sg réznie oceniane przez badanego w zaleznos$ci od tego, czy dziecko wystepuje
jako obserwator przestrzeni (odczytywanie zdjecia) czy jako jej uzytkownik, jak w moim
badaniu.

Kolejnymi wnioskami z moich badan sg takze twierdzenia, ze dzieci cenily szkote
nie tylko jako miejsce nauki, ale przede wszystkim jako miejsce nawigzywania relacji
z nauczycielem 1rowieSnikami. Wyniki moich badan potwierdzaja wyniki badan
wcezesniejszych w zakresie znaczenia relacji w szkole, zard6wno migdzy uczniami
(Dockett i Perry, 2005), jak imigdzy uczniem a nauczycielem (RPD, 2021), a takze
w zakresie potrzeby zroznicowania swoich doswiadczen w zakresie ruchu, nauki
1 przestrzeni (Loureiro i in., 2020; Senyigit, Memduhoglu, 2020).

Dodatkowo, w wynikach moich badan widoczny jest znaczacy wptyw pandemii
oraz przestrzeni wirtualnej na aktualne do$wiadczenia uczniow. Poglebit sie deficyt
relacji 1potrzeba integracji, poczucia przynaleznosci. Wiele badan, w tym Jakimiuk
(2021), PISA (2012; za Jakimiuk 2021), reportaz Hawranek (2021) oraz moje,
potwierdza ogromny deficyt relacji w przestrzeni szkoty. Brakuje relacji zar6wno migdzy
uczniami jak i miedzy uczniem a nauczycielem. Wyniki tych i moich badan wskazuja na
wage roli nauczyciela, co zkolei powinno prowadzi¢ do nobilitacji i1 szczegdlnego
wsparcia tej grupy zawodowej ze strony wiadz, ale przede wszystkim moim zdaniem —

rodzicow. Jak zauwaza Jakimiuk:
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realizacja takich warunkow [warunkow sprzyjajacych rozwojowi ucznia oméwionych przez
Gasia (2006)*] rozwoju ucznia zalezy przede wszystkim od samych nauczycieli, ich
przygotowania, zaangazowania i kreatywnosci, a w znacznie mniejszym stopniu od systemu
organizacji szkoly i ksztalcenia ucznidéw oraz koniecznosci spelniania réznych wymagan,
ktore czgsto stanowia wygodna wymowke iusprawiedliwienie dla wielu pedagogow.

(Jakimiuk, 2021, s. 23)
Jakimiuk pisze rowniez:

Wisrdd kilkuset tysiecy nauczycieli jest wielu odwaznych, pelnych pasji pedagogoéw, ktérzy
zmieniaja szkole skostniata, od lat zakotwiczong w wielu brakach, zaniechaniach,
przyzwyczajeniach, wygodnictwie i pozoranctwie. Sg to nauczyciele, ktorzy nie czekaja, az
kto§ co$ im da, zalatwi czy zabezpieczy, tylko podejmuja trudng, petna poswigcenia walke
z barierami i przeszkodami, aby stworzy¢ uczniom warunki rozwoju, a napotykane trudnosci
stajg si¢ dla nich impulsem do codziennego uczenia si¢ oraz zaangazowania we wiasny
i cudzy rozwoj. Tacy pedagodzy powinni by¢ szczegolnie doceniani i promowani tak, aby ich
styl dziatania oraz podejscie do wykonywanej pracy dominowaly w szkole, stawaty si¢
standardem, anie wyjatkiem we wspotczesnej szkolnej rzeczywistosci. (Jakimiuk, 2021,

5. 23-24)

Do podobnych wnioskow doszli autorzy ,,Ogdlnopolskiego badania jakosci zycia
dzieci i mtodziezy w Polsce z 2021 roku” (RPD, 2021). z wynikoéw badania wynikato,
ze 81% ucznidw twierdzilo, Ze przewaznie dobrze im si¢ ukladalo w szkole,
a 81% uczniéw, co najmniej bardzo czesto, miato dobre relacje znauczycielami.
Z perspektywy wynikow moich badan jest to bardzo wazna obserwacja. Zgodnie
z wnioskami z moich badan, wskazuje ona na zwigzek miedzy relacja ucznia
z nauczycielem, ajego postawa wobec szkoty inauki. Dodatkowo, autorzy zauwazyli

w rekomendacjach, ze: ,,Analiza uzyskanych wynikdw pokazuje znaczaca role

36 Wedlug Z. B. Gasia, rozwojowi ucznia sprzyjaja nastgpujace warunki, ktore powinien tworzy¢

wychowawca: doswiadczanie przez wychowanka zrozumienia i akceptacji (akceptacja osoby
wychowanka, rozumienie mechanizmow jego zachowania, informacja zwrotna umozliwiajaca
uczniowi wzigcie odpowiedzialnosci za swoje zycie); poczucie wi¢zi uczuciowych z wychowawca
(poczucie przynaleznosci, doswiadczanie ciepta i opiekunczo$ci); otwartos¢ we wzajemnych
relacjach (wzajemna wymiana uczu¢ imysli, konkretno$¢, specyficznos¢, zaufanie); wzajemny
szacunek wychowawcy i wychowanka (wzajemne zainteresowanie cudzym dobrem, poszanowanie
indywidualno$ci i ochrona godnosci osobistej drugiej osoby); §wiadomo$¢ granic w zyciu i rozwoju
(destrukcyjne znaczenie braku granic w wychowaniu, znajomos$¢ granic i zasad oraz odniesienie ich
do wartosci, kierowanie si¢ warto$ciami); dzielenie si¢ odpowiedzialno$cia za osigganie zmian
w procesie wychowania (jasne okreslenie zakresu odpowiedzialnosci: wychowawca jest
odpowiedzialny za tworzenie warunkéw do rozwoju, auczen za realizacj¢ zadan, co pozwoli
wychowawcy ustrzec si¢ przed manipulacja i przemocg pedagogiczng, a uczniowi — $wiadomie
uczestniczy¢ w procesie wlasnego rozwoju oraz nabywaniu i doskonaleniu odpowiedzialnosci za
swoje zycie.
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nauczycieli, dlatego konieczne jest docenienie ich roli zarowno w procesie ksztatcenia,
jak i wychowania” (RPD, 2021).

W wypowiedziach dzieci byta widoczna rowniez omoéwiona przeze mnie kwestia
pewnego przywigzania do utartych schematow, czy zakorzenienie w tradycyjnym
systemie nauczania. Kiedy pytatam dzieci o ulubione miejsce do nauki dzieci czg¢sto
podawaty jako odpowiedz szkole. W tym przypadku, uczenie si¢ bylo rozumiane jako
czynnosc¢:

e wykonywana raczej zbiorowo,

e pod czyim$ nadzorem,

e kojarzona bezposrednio ze szkotg jako formalng ramg dla nauki.
Kiedy pytalam dzieci o idealne miejsce do nauki, dzieci rowniez czgsto podawaty jako
odpowiedz szkotg, znang ze swojego doswiadczenia. Jednak w przypadku idealnych
miejsc do nauki, czynno$¢ wuczenia si¢ byla czynnoScia wykonywang raczej
indywidualnie. Byla zdecydowanie blizsza nauce swobodnej irozwijaniu wiasnych
zainteresowan. Obraz szkoty zardwno w ulubionych miejscach do nauki, jak 1 idealnych
miejscach do nauki byt bardzo do siebie zblizony, natomiast nauka czy uczenie si¢ jako
czynnosci, zdawaty si¢ mie¢ rézne znaczenie dla dzieci w zalezno$ci od miejsca 1 czasu
w jakim si¢ odbywaty.

Réznie budowane byto tez poczucie bezpieczenstwa. Wazkos¢ i1 znaczenie tego
warunku w wypowiedziach dzieci potwierdzata hipotezy literatury dotyczacej zwigzku
uczenia si¢ 1 poczucia bezpieczenstwa (Perzynska, 2015). Zaznaczg, ze warunek poczucia
bezpieczenstwa wykluczat si¢ wzajemnie z warunkiem (kodem) ,.tradycyjne rozumienie
nauki” w wypowiedziach dzieci. Nie wystgpowaty bowiem w wypowiedzi ani jednego
dziecka. Ta relacja z kolei zdaje si¢ potwierdza¢ znaczenie przemocy symboliczne]
w tradycyjnym modelu nauczania.

Wyniki moich badan w wyrazny sposdéb wpisuja si¢ w koncepcje¢ Pierre’a
Bourdieu 1iJeana-Claude’a Passeron’a dotyczacych roli szkoly jako instytucji
reprodukujacej okreslone schematy myslenia 1 dziatania (Bourdieu i Passeron, 2012).
Dzieci, wskazujac szkote jako swoje ulubione lub idealne miejsce do nauki, w duzej
mierze mogly powielala¢ tradycyjny sposob rozumienia edukacji — jako czynno$ci
zbiorowej, odbywajacej si¢ pod nadzorem i w ramach formalnych. Taki obraz szkoty
potwierdza obecno$¢ przemocy symbolicznej, ktora, zgodnie zteorig Bourdieu,
zakorzeniona jest w przestrzeni symbolicznej instytucji. Rownocze$nie jednak

w wypowiedziach dzieci zauwazalne bylo rozroéznienie miedzy uczeniem si¢
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w warunkach kontrolowanych a uczeniem si¢ swobodnym, co pokazuje, Ze te same ramy
przestrzenne moga by¢ rozumiane na rézne sposoby.

Jednoczesnie wnioski ptynace z badan wskazuja na istotne znaczenie poczucia
bezpieczenstwa w procesie uczenia si¢. Zestawiajac to zteorig Yi-Fu Tuan’a, mozna
zauwazy¢ wyrazng zbiezno$¢: dzieci wskazujac, co sprzyja ich uczeniu si¢, odwotywaly
si¢ do warunkow 1 kryteridw, ktore Tuan okresla jako konieczne do powstania miejsca,
nadaja przestrzeni ludzkiego wymiaru. Byly to m.in. poczucie bezpieczenstwa, wiez
z innymi, mozliwo$¢ indywidualnego zaangazowania i intymnosg¢.

Perspektywa dzieci unaocznia rowniez to, ze szkota nie jest dla nich wylacznie
miejscem nauki, lecz stanowi przestrzen zycia spotecznego, ktora w znacznym stopniu
wplywa na sam proces uczenia si¢. Takie ujecie dobrze wspoélgra z refleksjami Tuan’a,
oraz wspomnianych roéwniez Pallasmaa czy Zumthor’a, dla ktorych doswiadczenie
przestrzeni nie ogranicza si¢ do jej wizualnego wymiaru, ale obejmuje takze wymiar
emocjonalny, cielesny i relacyjny. Uczniowie, wskazujac szkot¢ jako przestrzen wazng
1 znaczacy, zwracali uwage nie tylko na jej formalng funkcje edukacyjna, ale takze na
mozliwos¢ budowania wigzi, rozwijania zainteresowan i oswajania otoczenia.

Na poczatku mojej pracy przyjetam, ze teorie Bourdieu i Tuan’a stoja wobec
siebie w opozycji — pierwsza ujmuje szkole jako narzedzie przemocy symbolicznej
i reprodukcji, druga jako przestrzen potencjalnego ,,uczynienia miejscem”. Wyniki badan
pokazaly jednak, ze w do§wiadczeniu dzieci obie perspektywy wspotistniejg. Szkota jest
jednoczesnie przestrzenig kontrolowang i hierarchiczna, a zarazem miejscem, ktore —
dzigki poczuciu bezpieczenstwa i1wigzi — moze staé si¢ przestrzenia oswojong
1 sprzyjajaca uczeniu si¢. Wynika z tego potrzeba dalszej refleksji nad tym, w jaki sposob
realna 1symboliczna przestrzen szkoty moze by¢ ksztaltowana, aby ograniczaé
reprodukcje schematow 1 jednocze$nie umozliwia¢ dzieciom nadawanie jej znaczenia,
zgodnie z ich wlasnym do$wiadczeniem i potrzebami.

Wyniki moich badan uwidocznily preferencje dzieci dotyczace przestrzeni
szkolnej wykraczajace poza nauke. Z jednej strony jest to odpowiedZ na postawione
pytanie badawcze o materialne iniematerialne warunki przestrzeni, w ktorej dzieci
dobrze si¢ czuja ilubig si¢ uczyé. Z drugiej za$, wnioski sg w pewnym sensie
zaskakujace w swej oczywistosci, podobnie jak to mialo miejsce w badaniach Loureiro
11n. (2020). Preferencje te przypominajg dorostym perspektywe dziecka: szkota to wazny
element zycia spotecznego dziecka, a jego doswiadczenia w szkole wykraczajg daleko

poza nauke, cho¢ maja na nig niebagatelny wptyw.
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Z.AKONCZENIE

Podsumowujac, mozna powiedzieé, ze glgboko ukochane miejsca nie muszg byé wyraziste
wizualnie, ani dla nas, ani dla innych. Miejsca stajg si¢ wyraziste dzigki rozmaitym $rodkom:
rywalizacji i konfliktom z innymi miejscami, walorom widokowym, ewokacyjnej sile sztuki,
architektury, obrzedow irytow. Miejsca staja si¢ w oczywisty sposob realne dzigki
dramatyzacji. Tozsamo$¢ miejsca osigga si¢ przez dramatyzacje aspiracji, potrzeb, a takze

funkcjonalnych rytméw osobistego i grupowego zycia. (Tuan, 1987, s. 223)

Moja praca badawcza ujeta w niniejszej rozprawie doktorskiej poruszata
zagadnienia dotyczace doswiadczen, preferencji i potrzeb ucznidéw uwzgledniajac ich rolg
1 miejsce w uniwersum spoleczno-przestrzennym szkoty. Badania przeprowadzatam
wsrod ucznidw szkot podstawowych koncentrujae sie na jak najszerszej rekonstrukcji ich
perspektywy. Prowadzitam je samodzielnie i osobiScie w oparciu o przygotowane dwa
projekty badawcze odpowiadajace dwom fazom moich badan. Obydwa projekty
badawcze, w okreslonym 1ograniczconym zakresie, uzyskaty dofinansowanie
w konkursach Grants4NCUStudents — na zadania badawcze 1wyjazdy zagraniczne
realizowane przez studentéw i doktorantow Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu
w ramach programu ,,Inicjatywa doskonato$ci — uczelnia badawcza”. Ostateczna forma
1 zakres badan byly zdecydowanie szersze niz te zalozone w dofinansowanych projektach
(patrz: rozdziat 2.4.).

Podstawy teoretyczne moich badan opieraly si¢ na dwoéch filarach, na zestawieniu
dwoch teorii. Pierwsza to koncepcja Pierre’a Bourdieu iJeana-Claude’a Passeron’a,
ktorzy opisali system oswiaty jako mechanizm reprodukcji kultury 1nieréwnosci
spotecznych (Bourdieu i Passeron, 2012). Szczego6lnie wazne w kontekScie mojej pracy
byto rozrdéznienie przez autorow przestrzeni symbolicznej irealnej oraz ukazanie
architektury szkoty jako narzedzia przemocy symbolicznej, stuzacej rutynizacji i kontroli.
Rownie istotnym pojgciem byl habitus, czyli system schematéw mysSlenia 1 dzialania,
ktory ksztaltuje zaré6wno proces projektowania szkot przez architektow, jak 1 sposob ich
uzytkowania oraz funkcjonowanie w niej ucznidw oraz nauczycieli. Zgodnie zta
podstawg teoretyczng szkola z zatozenia staje si¢ elementem reprodukcji spotecznej —
zaroOwno poprzez formalny przekaz wiedzy, jak 1 poprzez swoja materialng organizacje.

Drugim filarem teoretycznym moich rozwazan bylta koncepcja Yi-Fu Tuan’a,
ktéry analizowal przestrzen i miejsce z perspektywy ludzkiego doswiadczenia. W ujgciu
Tuan’a przestrzen staje si¢ miejscem dopiero wtedy, gdy nabiera znaczen emocjonalnych

1 spotecznych, zapewnia poczucie bezpieczenstwa, wigzi, tozsamosci czy intymnosci.
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Wazne jest réwniez aktywne uczestnictwo uzytkownikow w ksztattowaniu przestrzeni,
ktore sprzyja jej oswajaniu, udamawianiu iuczlowieczeniu. W zestawieniu z teorig
Bourdieu, perspektywa Tuan’a wydawata si¢ by¢ sprzeczna w kontek$cie uniwersum
szkolnego. Teoria Bourdieu bowiem wyklucza oswojenie ipoczucie bezpieczenstwa
stawiajac przemoc symboliczng za narzg¢dzie ksztattujace ucznia, a teoria Tuan’a zaktada,
7ze to wlasnie oswojenie 1ipoczucie bezpieczenstwa s3 niezbedne do dobrego
samopoczucia i1 efektywnego funkcjonowania, w tym nauki.
Celem mojej pracy byta eksploracja doswiadczen ucznia w kontekscie jego roli
1 miejsca w uniwersum spoteczno-przestrzennym szkoly w ujeciu powyzszych teorii. Jak
opisalam szeroko wrozdziale 2.1., sformulowane przeze mnie cele szczegodtowe
pozostaly niezmienione w obliczu pandemii, w przeciwienstwie do samego trybu
realizacji 1 doboru narzedzi badawczych. Poruszana przeze mnie problematyka badawcza
byla szeroka i interdyscyplinarna, stad cele miaty by¢ jasne i konkretne, ograniczone
w zakresie 1itym samym osiggalne, podobnie same pytania badawcze. Zgodnie
zrozdzialem 2.3., niniejsza praca miala by¢ proba odpowiedzi na ponizsze pytania
badawcze:
e Jakie jest miejsce i rola ucznia w uniwersum szkoly?
o Kto jest postrzegany jako wilasciciel przestrzeni, w ktorej uczy si¢
dziecko?
o Czy i wjaki sposdb uczniowie oswajaja/udamawiajg swoje Srodowisko
uczenia si¢?
e Jakie warunki materialne i niematerialne wplywaja na preferencje dzieci
wobec szkoly?
o Co decyduje o tym, czy uczniowie lubig lub nie lubig swojej szkoty?
o Jakie sg preferencje dzieci wzgledem przestrzeni do nauki/uczenia si¢?
o Jak uczniowie oceniaja swoja szkote i swoje samopoczucie w szkole?
Badania, jak szczegotowo opisatam w rozdziale 2., podzielone byly na dwie fazy.
Wynikato to bardzo mocno z wystgpienia pandemii COVID-19 oraz zawieszenia nauki
stacjonarnej w szkotach, a p6zniej réwniez z ograniczonego dostgpu osob trzecich do
szkot. Jak szczegolowo opisalam w rozdziale 2.8., badania Ifazy mialy charakter
jakosciowy 1ujete byly w wielokrotne holistyczne studium przypadku. Celem I fazy
badan byto opisanie warunkéw materialnych i niematerialnych przestrzeni, jakie musza

zaistnie¢, aby dzieci czuly si¢ dobrze i lubily uczy¢ si¢ w konkretnej przestrzeni. Il faza
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byta odrgbnym projektem badawczym, jednakze merytorycznie byla kontynuacja I fazy
badan. II faza badan miala charakter gléwnie jakosciowy ibyla ujeta wramy PAR
z zaprojektowanymi warsztatami korzystajacymi z systemu DT. Gtownym celem tej fazy
byto ustalenie miejsca i roli ucznia w procesie wspottworzenia przestrzeni szkoty.

Jak wspomnialam, na ostateczny ksztalt moich badan niebagatelny wptyw miata
pandemia COVID-19. Z jednej strony byta ogromng trudnos$cig w przeprowadzonych
przeze mnie badaniach, wilasciwie niemozliwa do przewidzenia przy analizie ryzyka
niepowodzenia dla projektu badawczego. Uniemozliwila przeprowadzenie badan
w pierwotnej formie i wymusita zmian¢ trybu oraz zastosowanych narz¢dzi badawczych.
Z drugiej jednak strony, w ujeciu studiow nad infrastruktura, pozwolita na uwidocznienie
infrastruktury uniwersum szkolnego, ktore byloby trudne do dostrzezenia 1 opisania
w naturalnych warunkach. Pandemia oraz doswiadczenie nauki zdalnej uwrazliwily
ucznidw na otoczenie, uwidoczniajac infrastrukture, tym samym poglebity refleksje
dzieci nad ich $rodowiskiem szkolnym.

W swoich badaniach zastosowatam narzedzia badawcze z zakresu badan
jakosciowych skoncentrowanych na dziecku, badan skoncentrowanych na uzytkowniku
oraz badan dos$wiadczen uzytkownika z autorskimi elementami iinnowacyjnym
potaczeniem narzedzi badawczych z r6znych dyscyplin naukowych. Narzgdzia badawcze
bytly przeze mnie konsultowane z ekspertka w zakresie nauk spotecznych ibadan
zudzialem dzieci oraz dyrektorami szkoél, w ktorych przeprowadzatam badania, co
szczegbdtowo opisalam w rozdziale 2.9.

Realizacja zatozeh oraz projektow badawczych w praktyce byta trudna,
skomplikowana oraz wymagajaca, zwlaszcza w obliczu pandemii. Prowadzenie badan
wymagato ode mnie nie tylko podnoszenia swoich kompetencji w zakresie teorii, ale
roOwniez w obszarze praktyki. Zanim przeprowadzitam badania w terenie z udzialem
uczniéw, wiele uwagi poswigcitam przygotowaniu si¢ do ich realizacji. Dotozylam
wszelkich staran, aby badania byly nie tylko rzetelne i uzyteczne naukowo, ale rowniez
przyjazne 1 atrakcyjne dla dzieci jako badanych. W tym celu uwzglednitam czas trwania
lekcji, optymalny czas koncentracji dziecka, preferencje wzgledem aktywnosci, etap
rozwoju dziecka, itd.

Dodatkowo, wiele czasu poswiecitam na wybdr odpowiedniej metodologii, ale
tez analizie zrealizowanych badan terenowych innych badaczy. Etap mojej pracy
w ramach desk research byt nie tylko poszukiwaniem wnioskoéw z innych badan 1 luk

badawczych, ale w réwnie duzym stopniu obserwacja w jaki sposob te badania byly
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prowadzone 1jakie wytyczne badacze przekazuja nastgpnym badaczom w zakresie
prowadzenia badan zudzialem dzieci. Swoje przygotowanie wtym zakresie,
przestudiowanie postawy badacza oraz analiz¢ przebiegu badan przez innych, oceniatam
na bardzo wysokie. Mimo to, osobiste i samodzielne prowadzenie wywiadéw z dzie¢mi
indywidualnie oraz grupowo, podczas warsztatow, byto nadal niezwykle wzbogacajacym
doswiadczeniem. Dlatego w mojej pracy duzo miejsca poswigcitam omodwieniu tych
zagadnien. By¢ moze moja wiedza oraz zdobyte doswiadczenie okaze si¢ pomocne
innym badaczom chcgcym w przysztosci podja¢ badania z udziatem dzieci, a ktorzy
podobnie jak ja, beda czerpa¢ zrekomendacji metodologicznych ptynacych
z doswiadczen innych badaczy.

Co wigcej, podczas poszukiwania odpowiedzi na zalozone przeze mnie pytania
badawcze, pojawito si¢ kilka nowych pytan izagadnien wykraczajagcych poza moje
kompetencje, ale w moim odczuciu warte eksploracji. Byly to m.in.:

e zagadnienia poczucia wlasnej wartosci ucznia poruszone w rozdziale
4.2.2., zwigzane =z poczuciem sympatii do grupy, ktora nie jest
odwzajemniona;
e zagadnienie poruszone w rozdziale 4.3., dotyczace czynnos$ci jedzenia
W powigzaniu z poczuciem bezpieczenstwa, ale tez zywienia w kontekscie
skuteczno$ci programoéw dotyczacych zdrowego odzywiania oraz dostgpu
lub jego braku do automatu wendingowego w szkole;
e zagadnienie doboru i zr6znicowania narzedzi badawczych i zbadania ich
wplywu na postawe i odpowiedzi badanych, wspomniane w rozdziale 4.5.
Wptyw r16zni si¢ w zaleznosci od roli badanego: biernej w przypadku
ogladania 1wyboru zdj¢¢, lub aktywnej w przypadku samodzielnego
rysowania.
Powyzsze zagadnienia pozostaja otwarte, natomiast ponizej przedstawilam uzyskane
odpowiedzi na zatozone przeze mnie pytania badawcze.

Z moich badan wynika przede wszystkim, ze dzieci potrzebowaty duzej
réznorodnosci doswiadczen, ktora sprzyja poczuciu komfortu i wspiera proces uczenia
si¢. Szkotla jawita si¢ im nie tylko jako $rodowisko nauki, ale przede wszystkim jako
przestrzen budowania ipodtrzymywania relacji — zardwno zrdwiesnikami, jak
1 nauczycielami. Uzyskane wyniki wpisujg si¢ w ustalenia z wcze$niejszych badan, ktore
podkreslaly role wiezi spolecznych w do$wiadczeniu szkolnym, zaréwno w relacjach

uczen — uczen (Dockett iPerry, 2005), jak iuczen — nauczyciel (RPD, 2021).
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Potwierdzaja one takze znaczenie urozmaicenia do$§wiadczen zwigzanych znauka,
ruchem 1ikorzystaniem z przestrzeni szkolnej (Loureiro iin., 2020; Senyigit,
Memduhoglu, 2020).

Nalezy podkresli¢, ze wnioski zmoich badan oraz uchwycone kody — czyli
warunki, ktore dzieci najbardziej cenity w przestrzeni uczenia si¢ i nauki — okazaty si¢
by¢ zgodne z uniwersalnymi potrzebami definiowanymi przez Yi-Fu Tuan’a. Przypomne,
ze obeymowaly one odrgbno$¢, schronienie, opiekg, poczucie bezpieczenstwa,
ucztowieczenie, stalos$¢, nacechowanie wiezig z innymi ludzmi (w tym rowniez wigz jako
miejsce), pauz¢ Ww czasie, intymno$¢ oraz poczucie tozsamosci. Z kolei w moich
badaniach najbardziej znaczacymi kodami byly: poczucie bezpieczenstwa, aktywnos¢
ruchowa, kontakt z rowiesnikami, swobodna nauka, warunki domowe i1 wigzy rodzinne.
Uczniowie, jako uzytkownicy przestrzeni szkoty, maja nie tylko potrzeby edukacyjne,
ale przede wszystkim potrzeby egzystencjalne i1emocjonalne, ktére musza by¢
respektowane, aby szkota mogla funkcjonowaé efektywnie, a dziecko rozwijalo si¢
prawidtowo 1 uczyto si¢ nie tylko szkolnych przedmiotow, ale tez w zakresie spotecznym
1 emocjonalnym.

Przestrzen szkolna, podobnie jak kazda inna przestrzen uzytkowa, powinna
umozliwia¢ ich realizacje — zapewnia¢ poczucie bezpieczenstwa, mozliwo$¢ oswojenia
1 ucztowieczenia miejsca oraz wspiera¢ budowanie relacji i wigzi spotecznych. Spetnienie
tych warunkow pozwala przeksztatci¢ przestrzen szkoty w prawdziwe miejsce
w rozumieniu Tuan’a, w ktérym uczen moze dobrze funkcjonowaé, rozwija¢ swoje
zainteresowania i czerpa¢ rado$¢ z nauki, a sama instytucja szkolna moze realizowac
swoje cele edukacyjne w sposob harmonijny 1 sprzyjajacy dobrostanowi dzieci.

Dzieci w roli ucznidow potrzebowaly zroéznicowanych doswiadczen — zarowno
kontaktéw spotecznych zréwiesnikami 1nauczycielem, jak 1iczasu spedzanego
w samotnos$ci. Wazna byta dla nich rowniez mozliwo$¢ odpoczynku w formie aktywnej
i biernej, przy jednoczesnym zachowaniu poczucia bezpieczenstwa, ktore ksztattowane
byto poprzez relacje oraz specyfike otoczenia. Istotnym warunkiem byta rowniez
swoboda w zakresie uczenia si¢. Co jednak szczegllnie znaczace, analiza moich badan
wskazata, ze dzieci darzyty szkole¢ sympatia, ale nie utozsamiaty jej jedynie z procesem
nauki.

O sympatii do przebywania w szkole decydowaly raczej relacje z rowiesnikami,
nauczycielami, rozne formy aktywnos$ci, w tym ruchowej i zabawy. Z kolei szkota nie

spelniata warunkoéw, o ktorych dzieci najczesciej wspominaly w przypadku idealnego
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miejsca uczenia sie. W tym przypadku uczenie si¢ bylo rozumiane jako czynno$¢
indywidualna, swobodna, kontrolowana przez dziecko czasowo i przestrzennie.
W idealnym miejscu do nauki dziecko czesto miato do dyspozycji miejsce do
samodzielnej nauki w ciszy i skupieniu, miejsce do odpoczynku, ale rowniez miejsce dla
aktywnos$ci ruchowej. Mialo rowniez swobod¢ wyboru czy spedza czas indywidualnie,
czy zgrupa roéwiesnikow, czy tez rodzing. Waznym czynnikiem byly tez warunki
domowe 1 poczucie bezpieczenstwa ksztaltowane przez samg przestrzen fizyczna, nie jak
w przypadku szkoly, jako ulubionego miejsca do uczenia sig, gtownie przez relacje
Z nauczycielem.

Z perspektywy teorii Pierre’a Bourdieu, opisane roznice miedzy szkola jako
ulubionym miejscem a idealnym miejscem do nauki w kontekscie habitusu, przestrzeni
symbolicznej i1 mechanizméw przemocy symbolicznej uwidaczniaja, ze szkotla, jako
instytucja, reprodukuje okreslone schematy percepcji, myslenia i dziatania, ksztaltujac
doswiadczenia dzieci w ramach istniejacych norm i hierarchii. Jednoczes$nie dzieci,
odczuwajac potrzebe wigkszej autonomii i swobody w procesie uczenia si¢, ujawnity
napi¢cie migdzy instytucjonalnym habitusem narzuconym przez szkote a wiasnym,
indywidualnym habitusem, by¢ moze pierwotnym, naturalnym, archetypowym
w rozumieniu archetypowych potrzeb cztowieka wedlug Tuan’a, ktory dazy do
samodzielnosci i kontroli nad wtasnym doswiadczeniem edukacyjnym. Warto zauwazy¢,
ze te napigcia byly szczegdlnie widoczne u dzieci-badanych pozostajacych w szkotach
tradycyjnych.

Dzieci w trakcie badan wykazywaty wyrazna potrzebe porzadkowania przestrzeni
oraz dbania otad w otoczeniu, w ktorym przebywaja. Co istotne, nawet niewielka
zachg¢ta ze strony nauczyciela lub odpowiednia organizacja czasu okazywaly sie¢
wystarczajace, by uczniowie z duzym zaangazowaniem wilaczyli si¢ wte dziatania.
Obserwacje te pokazuja, ze dzieci reaguja na mozliwos¢ wspoldecydowania o swoim
srodowisku iaktywnego wplywu na przestrzen, w ktorej funkcjonujg. Takie
doswiadczenia nie tylko wplywaja na estetyke i1 funkcjonalno$¢ przestrzeni szkolnej, ale
rowniez ksztaltuja w uczniach poczucie sprawczosci oraz wi¢z z miejscem, cO moze
sprzyja¢ ich pozytywnej postawie wobec szkoly.

Zaangazowanie uczniow w porzadkowanie iorganizowanie przestrzeni sprzyja
rowniez wytwarzaniu poczucia wspotodpowiedzialnosci. W sytuacji, gdy dzieci sg
aktywnie uczestniczace w ksztaltowaniu swojej przestrzeni, stajg si¢ wspottworcami

srodowiska, anie tylko jego biernymi uzytkownikami (Kiernicki, 1961; Kropiwnicki,
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1985; Solecka i Walat, 2019; Zygner, 1978). W moich badaniach przektadato si¢ to na
zmian¢ funkcjonowania przestrzeni symbolicznej, dzieci mialy szans¢ staé si¢
wspolgospodarzem przestrzeni szkoty. Z kolei, przestrzen fizyczna zyskiwala na
porzadku i estetyce, a dzieci odczuwaly satysfakcje i dume z efektow swojej pracy. Takie
doswiadczenia wzmacniaja poczucie odpowiedzialno$ci oraz przywigzanie do miejsca,
a takze rozwijajg postawe proaktywna wobec szkoly i jej regul.

Ponadto, aktywne uczestnictwo w porzadkowaniu 1 organizacji przestrzeni
sprzyja integracji spotecznej oraz wspotpracy migdzy uczniami. Dzieci uczag si¢
negocjowaé, dzieli¢ zadania ibra¢ odpowiedzialno$¢ za wspdlne dobro, co dodatkowo
zwigksza ich poczucie kompetencji i wplywu. W rezultacie partycypacja w ksztaltowaniu
otoczenia staje si¢ jednym z kluczowych elementow tworzenia pozytywnej relacji ucznia
ze szkotg — buduje poczucie bezpieczenstwa, satysfakcji i zaangazowania, ktére wplywa
na ich codzienng motywacje do nauki oraz ogdlna postawe wobec szkoty. Jest to zatem
przyczynek, jak wspomniatam wczesniej, do refleksji czy w szkole powinien zostaé
wyodrebniony czas dla ucznidow, przeznaczony na porzadkowanie 1 dbatos¢ o najblizsze
otoczenie.

Wyniki badan uwidocznily réwniez, ze dzieci posiadaty preferencje w zakresie
szkoly wykraczajace poza samg nauke. To znaczy, ze dzieci nie traktowaty szkoty jako
przede wszystkim miejsca uczenia si¢, ale szkola, jako cate uniwersum, stanowita
znaczacy element ich zycia, tym samym stawata si¢ polem do realizacji swoich potrzeb
og6lno-zyciowych, nie tylko zwigzanych z ksztalceniem. Z jednej strony preferencje te
1 postrzeganie szkoly przez uczniéw sa odpowiedzig na postawione pytanie badawcze
o materialne i niematerialne warunki przestrzeni, w ktorej dzieci dobrze si¢ czuja i lubig
si¢ uczy¢. Z drugiej za$ strony te preferencje 1 postrzeganie szkoty sg w pewnym sensie
oczywiste itym samym silniej dajace do myslenia, podobnie jak to miato miejsce
w badaniach Loureiro iin. (2020). Preferencje te przypominaja dorostym perspektywe
dziecka: szkola to wazny element zycia spolecznego dziecka, ajego do$wiadczenia
w szkole wykraczajg daleko poza nauke, cho¢ majg na nig niebagatelny wptyw.

Prace badawcze ujawnily réwniez wyrazny wplyw pandemii na postrzeganie
przestrzeni szkolnej przez ucznidow. Przerwa w tradycyjnym funkcjonowaniu szkoty
poglebita deficyt relacji spotecznych izwigkszyta potrzebe integracji oraz poczucia
przynaleznosci. Co wigcej, pandemia zmienita sposob, w jaki dzieci odbierajg fizyczng
przestrzen szkoty — wich wypowiedziach znacznie czg$ciej pojawiata si¢ potrzeba

komfortu podobnego do tego, ktory odczuwaly w domu. wtym sensie kategoria
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,komfortu domowego”, wskazana wczesniej przez Loureiro i in. (2020), nabrata w moich
badaniach wigkszego znaczenia, wptywajac na oczekiwania dzieci wobec przestrzeni
szkolnej 1 sposob, w jaki chcg z niej korzystac.

Ponadto, moje badania potwierdzaja spostrzezenia Anny Soleckiej i Wojciecha
Walata. Zgodnie z moimi iich badaniami wspolczesna funkcja szkoly jest inna niz
dotychczas. Szkota staje si¢ gléwnym miejscem zachodzenia bezposrednich interakcji

mi¢dzy rowiesnikami:

Dotychczasowa komunikacja bezposrednia wsrod ucznidw jest coraz czesciej zastgpowana
aplikacjami opierajacymi si¢ na obrazie, miedzy innymi Snapchat, Instagram, Facebook,
a zabawy ruchowe zamieniane s3a na spgdzanie czasu przed komputerem, smartfonem czy
telewizorem. Miejscem, w ktorym zachodzi interakcja bezposrednia pomiedzy rowie$nikami,
gdzie ogranicza si¢ dostep do prywatnych gadzetow, jest szkola. Dlatego wyzwaniem dla

nowoczesnych szkol jest zapewnienie, aby uczniowie czuli nowoczesnos$¢ i kreatywnos¢.

(Solecka i Walat, 2019, s. 40)

W perspektywie moich badan, istotna byta réwniez roéznorodna aktywnosé
ruchowa 1 manualna. Potwierdzali to nauczyciele szkot, w ktorych prowadzitam badania.
Zmiana stylu wspotczesnego zycia ogranicza nie tylko bezposrednie relacje miedzy
rowiesnikami poza szkola, ale rowniez aktywno$¢ fizyczng dzieci, i1t¢ energie dzieci
pozytkuja w szkole. Jesli nie przewidzimy czasu i przestrzeni rdwniez na ten zakres
potrzeb dzieci to bedziemy zmagac si¢ zcoraz wigkszymi problemami, w tym
nadpobudliwoscia 1 brakiem koncentracji na lekcjach.

Przeprowadzone przeze mnie studia wpisywaly si¢ w utrzymujacy si¢ trend
eksploracji perspektywy dziecka w obszarach zycia, ktorych jest ekspertem oraz
w rozw0j metodologii badan skoncentrowanych na dziecku. Wyniki moich badan
uzupetniaja dotychczasowe badania o pozadang perspektywe dziecka w jako$ciowym
ujeciu. Poznanie doswiadczen dziecka pozwala na bardziej doglebne zrozumienie danych
z wezesniejszych badan, w Polsce gtownie ilosciowych.

Jesli zatem przyjrze¢ si¢ programom funkcjonalnym wspodtczesnej szkoty oraz ich
realizacjom w praktyce, atakze zarzadzaniu szkoly, rdwniez w zakresie jej przestrzeni
symbolicznej, budynek szkolny czgsto nie odpowiada ujawnionym iomoéwionym
W mojej pracy potrzebom ucznia.

Uczestnikom procesu edukacyjnego wyniki moich badan przypominajg o roli

nauczyciela i o potrzebie docenienia jego znaczenia w tym procesie oraz wspierania

203



nauczyciela w jego roli, w tym réwniez przez odpowiednio przygotowane Srodowisko
uczenia si¢, zapewniajacego wykazane w badaniu warunki. Przy czym wsparcie to
powinno wykracza¢ poza przestrzen materialng, poniewaz to od zaangazowania,
kreatywnos$ci 1 wytrwatosci nauczyciela zalezy wykorzystanie potencjatu zaréwno
przestrzeni szkoty, procesu edukacyjnego ico najwazniejsze — wydobycie potencjalu
dziecka. Stad rola nauczyciela, w mojej opinii i w perspektywie moich badan, powinna
by¢ redefiniowana i wspierana, aby nada¢ jej wlasciwy, pozytywny autorytet. Jak
wspomniatam wczesniej, jednym z moich wnioskow jest stwierdzenie, ze w szkole
najwazniejszy jest uczen, a w edukacji nauczyciel. Moim zdaniem koncepcje edukacji
skoncentrowanych na nauczycielu (feacher-centered) oraz skoncentrowanych na dziecku
(child-centered) wymagaja rekompozycji. Uczen 1 jego potrzeby sg bardzo wazne, od ich
uznania 1 zaspokojenia zalezy ksztattowanie, wychowanie iedukowanie przysztego
dorostego. Z kolei nauczyciel jest podmiotem ucielesniajacym system edukacji, jest
swoistym katalizatorem koncepcji pedagogicznych, warunkow systemu o$wiaty
1w zalezno$ci od jego podej$cia, system ten moze w rdzny sposob wplywaé na
tozsamo$¢ mtodego cztowieka. Jest to wielka odpowiedzialnos¢, ale tez ogromne
wyroznienie. W takim wujeciu kazdy nauczyciel staje si¢ wychowawca 1ijedna
z najwazniejszych osob w zyciu ucznia, szczegolnie na etapie szkolty podstawowe;j. Jak
podkreslam, taka rola nauczyciela wymaga wzmozonego wsparcia i szacunku ze strony
systemu o$wiaty 1 catego spoteczenstwa.

Natomiast wyodrebnienie materialnych 1 niematerialnych czynnikéw, ktore
decyduja o preferencjach dzieci dotyczacych szkoly, stanowi swoista rekomendacj¢ dla
tworcow wspotczesnej szkoty 1 moze by¢ dla nich argumentem inwestycji w te obszary.
Poszukiwania optymalnego ksztattu szkoty w historii polskiej os$wiaty dostarczaty
roznych odpowiedzi. Na podstawie ich analizy, wypowiedzi specjalistow, zardwno sprzed
typizacji polskiej szkoty, jak ipo niej, oraz moich badan, dosztam do wniosku,
ze zdecydowanie lepsza odpowiedzig jest ksztattowanie szkoly w oparciu o wzorce, nie
otyp. Wzorzec jest uniwersalny, -elastyczny, wymaga kazdorazowo tworczego
i1 indywidualnego podejscia. Typ jest powtarzalny i bezrefleksyjny. Wzorzec rozwija
imoze by¢ dostosowany do lokalnych warunkow. Typ, jak w przypadku polskich szkot
typowych, prowadzi do zatracenia sztuki rozwigzywania problemdéw. Nie wymaga
dalszych poszukiwan. A takie poszukiwania, jak wskazuja aktualne badania oraz opinie,

sg potrzebne i pilne.
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Swoja pracg staratam si¢ wpisa¢ w nurt tych poszukiwan. Moje przedsigwzigcie
dostarcza odpowiedzi na pytanie o to, jaka powinna by¢ szkola, rozumiana jako
przestrzen 1irzeczywistos¢ materialna wobec wymagan wspotczesnosci. Poszukiwanie
optymalnego ksztattu szkoty prowadzitam z naciskiem na poznanie perspektywy dziecka
jako uzytkownika i potencjalnego beneficjenta dobrze zaprojektowanej przestrzeni.

Eksploracja iopisanie potrzeb uczniéw, pozwalaja na ponowne podejscie do
tematu ksztattowania przestrzeni szkolnych z zastosowaniem wzorcow. Stanowig niejako
uaktualnienie i kontekst dla twérczego rozwoju réznych koncepcji modeli szkolnych,
wtym ponownego przeanalizowania izastosowania omodwionego wczesniej Jezyka
wzorcow Christophera Alexander’a (2008). Jego wzorce odnoszg si¢ niejako do ludzkich
archetypowych potrzeb (zob. tez: Tuan, 1987) i zaspokajaja je do$¢ uniwersalnie.

Jak wspomniatam w swojej pracy, probe zastosowania Jezyka Wzorcow
w kontekscie projektowania szkot podjal juz w 1988 roku architekt Wtlodarczyk.
Zastosowal on wzorce zzakresu cze$ci budynkéw i konstrukceji jak np. podcienia,
dzieciece chowanki czy murek do siedzenia (1988a). Opisywane rozwigzania, dotyczg
jednak skali mikro. Natomiast w oparciu o moje studia i wnioski, uwazam, ze aktualnie
nalezaloby powréci¢ do wzorcow wigkszych, bardziej ogdlnych, a jednoczesnie
majacych wigkszy wplyw na ksztalt szkoty, a nawet samej edukacji. Sa to wzorce
zaczerpnigte z Jezyka Wzorcow, takie jak:

® Mozaika podkultur — wzorzec ten podkresla znaczenie réznorodnos$ci
i wspotistnienia réznych stylow zycia, co w kontekscie szkoly mozna
odnies¢ do wiaczania elementow inkluzywnos$ci oraz otwierania si¢ na
lokalng spotecznos¢. Taka perspektywa nie tylko poszerza przestrzen
edukacyjna, ale rowniez stwarza nowe mozliwos$ci uczenia si¢ poprzez
doswiadczanie;

® Sie¢ uczenia si¢ — sie¢ edukacyjna wykracza poza program szkolny,
obejmujac naturalnie istniejgce zrodta wiedzy 1ipasji, ktéore mozna
wlaczy¢ w proces nauczania. Wzorzec ten odpowiada potrzebom uczniow
ujawnionym w moich badaniach — potrzebie r6znorodnosci, autorytetu
eksperta 1 swobodnej nauki — jednocze$nie wskazujagc na kluczowa rolg
nauczyciela jako przewodnika;

e Stopnie prywatnosci - dzieci, podobnie jak dorosli, potrzebujg przestrzeni
umozliwiajacej balans migdzy aktywno$cig grupowa a samotnoscia

i wyciszeniem. Uznanie tego kontinuum w szkole wymaga zaré6wno
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1 nauczycieli.

odpowiednich  rozwigzan  przestrzennych, jak isymbolicznego
przyzwolenia na samodzielny wybor formy uczestnictwa;

Uniwersytet jak targowisko — ten wzorzec zwraca uwage na koniecznos$¢
otwarcia  przestrzeni edukacyjnej iuczynienia zniej miejsca
r6znorodnych,  wzajemnych  wymian  wiedzy i dos$wiadczen.
Wprowadzenie takiej logiki do szkoly pozwala nie tylko poszerzy¢ jej
atrakcyjnos¢, lecz takze oswoi¢ dzieci z ideg uczenia si¢ przez cale zycie;
Przygodowy plac zabaw — swobodna zabawa jest naturalnym
1 skutecznym sposobem uczenia si¢, wymagajacym jednak zardwno
odpowiednio przygotowanej przestrzeni, jak 1zmiany nastawienia
dorostych. Dajac dzieciom mozliwo$¢ spontanicznej aktywnosci, szkota
wzmacnia ich kreatywno$¢ i samodzielno$¢, a jednoczes$nie buduje wigzi
spoleczne;

Mistrz iuczniowie — uczenie si¢ przez dziatanie ikontakt z mistrzem
okazuje si¢ znacznie bardziej skuteczne niz nauka oderwana od praktyki.
Wzorzec ten podkresla wage tworzenia przestrzeni warsztatowych
1 symbolicznego przyzwolenia na nauke oparta na do§wiadczeniu ucznia
pod okiem mistrza, ktory pelni role mentora i opiekuna zarazem;
Spotecznos¢ nastolatkow, Szkoly jak sklepiki, Dom dzieci — wzorce te
wskazuja na potrzebe stopniowego wilaczania dzieci i mlodziezy w zycie
spotecznosci lokalnej oraz dawania im przestrzeni do podejmowania
decyzji iorganizowania si¢. W ten sposob szkola staje si¢ miejscem
realnej sprawczosci, a miody czlowiek uczy si¢ odpowiedzialnosci

1 wspottworzenia wspodlnoty.

Zastosowanie wzorcOw oraz wnioskOw z przedstawionej tutaj pracy wykracza
poza naukowy charakter badan podstawowych. Jednakze z racji mojego wyksztatcenia
jako architekta 1 z potrzeby poznania wytycznych do projektowania przestrzeni szkolnych
narodzit si¢ nie tylko pomyst na przedstawione tutaj badania naukowe, ale tez potrzeba
ich praktycznego odniesienie do projektowania. Zawarlam je w dotaczonym do niniejsze;
pracy zalaczniku z rekomendacjami dotyczacymi ksztaltowania szkoty wspotczesnej oraz
autorska propozycja nowego modelu funkcjonowania szkoty (patrz: zalacznik 4.). Jest to
proba odniesienia wnioskow teoretycznych do praktyki projektowej 1 uzytkowej, ktora

warto§¢ dodang do mojej pracy naukowej dla decydentow, projektantow
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W szerszej perspektywie jest to roéwniez moj osobisty glos w dialogu
z autorytetami, ktorych mysl uksztattowata kierunek moich badan. Odwotujac si¢ do ich
dorobku, staram si¢ kontynuowac misj¢ pojmowania projektowania nie tylko jako aktu
technicznego, lecz jako odpowiedzialnosci za ksztattowanie fragmentéw $wiata,
w ktorych zyjemy:
Jest to zasadnicza wizja $wiata. Zaktada ona, ze jesli co§ budujesz, nie mozesz po prostu
postawi¢ tego czego$§ w odosobnieniu, poniewaz twoim zadaniem jest takze naprawienie

Swiata wokot i wewnatrz, sprawienie azeby ten kawatek $wiata w tym jednym miejscu stat

si¢ bardziej spojny i kompletny. (Aleksander i in., 2008, s. XXXI)
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ZALACZNIK 1. SCENARIUSZ BADANIA DLA I FAZY

Scenariusz badania szczegdélowo opisatam w rozdziale 2.8.2, a jego przebieg
irealizacje w rozdziale 2.8.3. Ponizej zamieszczam scenariusz badania zawierajacy

pytania oraz zadania w kolejnosci zadawania ich podczas prowadzenia badania.

Scenariusz badania

Wprowadzenie:

e Przedstawienie osoby prowadzacej badanie.
e Wyjasnienie, czym sg badania naukowe 1 jaki jest cel biezacych badan.
e Upewnienie si¢, Ze uczestnicy rozumiejg przekazane informacje i wyrazaja

zgode na udziat.
Zadanie 1 — wskazanie miejsc, w ktorych mozna spgdza¢ wolny czas

e Pytanie: Gdzie mozna spgdza¢ wolny czas?

e Zadanie: Dzieci proszone sg o narysowanie na kartonikach miejsc,
w ktérych mozna spedzaé wolny czas. Dopuszcza si¢ zapisanie
odpowiedzi w formie hasta.

e Rozmowa podczas rysowania, pytania pomocnicze: co zostato
przedstawione na rysunku, jakie to s miejsca, czym si¢ charakteryzuja,

czy wynikajg z osobistego doswiadczenia.
Zadanie 2 — klasyfikacja miejsc, w ktorych mozna spedza¢ wolny czas

e Zadanie: Grupowanie wskazanych miejsc do tabeli preferencji z trzema
kolumnami: miejsca lubiane (kolumna oznaczona buzka z uSmiechem),
miejsca obojetne (kolumna oznaczona buzkg z grymasem), miejsca
nielubiane (kolumna oznaczona buzkg ze smutng ming). Wskazane przez
dzieci miejsca narysowane lub zapisane na matych kartonikach
przyklejane sa do duzej kartki A3 z tabelg preferencji.

e Rozmowa podczas wykonywania zadania, pytania pomocnicze: dlaczego,
co sprawia, ze lubisz (lub nie lubisz) to miejsce, co tam robisz, kto tam
jest, jakie jest to miejsce.

e Zadanie: zaznacz ulubione miejsce spedzania wolnego czasu z tabeli.

e Pytanie: Dlaczego?
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Rysunek 17

Karta pracy z tabelq preferencji dla miejsc, w ktorych mozna spedzaé wolny czas.

| ﬁ
/.| SPEDZANIE WOLNEGO CZASU

Zadanie 3 — wskazanie miejsc, w ktorych mozna si¢ uczy¢

e Pytanie: Gdzie mozna si¢ uczyc?

e Zadanie: Dzieci proszone sg o narysowanie na kartonikach miejsc,
w ktorych mozna si¢ uczy¢. Dopuszcza si¢ zapisanie odpowiedzi w formie
hasta.

e Rozmowa podczas rysowania, pytania pomocnicze: gdzie zadajesz
najwiecej pytan, co zostato przedstawione na rysunku, jakie to sg miejsca,

czym si¢ charakteryzuja, czy wynikajg z osobistego doswiadczenia.
Zadanie 4 — klasyfikacja miejsc, w ktorych mozna si¢ uczy¢

e Zadanie: Grupowanie wskazanych miejsc do tabeli preferencji z trzema
kolumnami: miejsca lubiane (kolumna oznaczona buzka z u§miechem),
miejsca obojetne (kolumna oznaczona buzka z grymasem), miejsca
nielubiane (kolumna oznaczona buzkg ze smutng ming). Wskazane przez
dzieci miejsca narysowane lub zapisane na matych kartonikach

przyklejane sa do duzej kartki A3 z tabelg preferencji.

215



e Rozmowa podczas wykonywania zadania, pytania pomocnicze: dlaczego,
co sprawia, ze lubisz (lub nie lubisz) to miejsce, co tam robisz, kto tam
jest, jakie jest to miejsce.

e Zadanie: zaznacz w tabeli miejsce, w ktérym najbardziej lubisz si¢ uczy¢.

e Pytanie: Dlaczego?

Rysunek 18

Karta pracy z tabelg preferencji dla miejsc, w ktorych mozna sig uczyc.

| 4 | UCZENIE SIE,

. .

~ —

Zadanie 5 — idealne miejsce do nauki

e Dzieci proszone s3 o narysowanie swojego idealnego miejsca do nauki na
kartkach A3 przy uzyciu dostarczonych kredek 1 otowkow.

e Rozmowa podczas wykonywania zadania, pytania pomocnicze: co zostato
przedstawione na rysunku, jakie to jest miejsce, czym si¢ charakteryzuje,
czy wynikajg z osobistego doswiadczenia, dlaczego akurat takie miejsce,

co w nim jest, co tam robisz, kto tam jest, jakie jest to miejsce.
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Rysunek 19
Karta pracy z miejscem na wykonanie zadania 5. — rysowanie miejsca idealnego dla nauki dla

siebie.

5 !

NARYSUJ NA ODWROCIE

IDEALNE MIEJSCE DO NAUK|
DLA CEBIES
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ZALACZNIK 2. SCENARIUSZ BADANIA DLA Il FAZY

Scenariusz badania szczegdélowo opisatam w rozdziale 2.9.2, a jego przebieg
irealizacje w rozdziale 2.9.3. Ponizej zamieszczam scenariusz badania zawierajacy

pytania oraz zadania w kolejnosci zadawania ich podczas prowadzenia badania.

Scenariusz badania dla pierwszej czesci 11 fazy badan
Wprowadzenie:
e Przedstawienie osoby prowadzacej badanie.
e Wyjasnienie, czym sg badania naukowe 1 jaki jest cel biezacych badan.

e Upewnienie si¢, Ze uczestnicy rozumiejg przekazane informacje i wyrazaja

zgode na udziat.
Wstep do wywiadu FGI — wypelnienie kwestionariusza ankiety

e Rozdanie ponumerowanych ankiet i gto$ne odczytanie pytan i mozliwych
odpowiedzi.

e Zapewnienie czasu na udzielenie odpowiedzi.
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Rysunek 20
Narzedzia badawcze dla pierwszej czesc 1l fazy badan — Wstep do wywiadu FGI — kwestionariusza
ankiety — konsultowany z dyrekcjq szkot oraz Ekspertkq — szczegolowy opis w zasadniczej czesci

rozprawy

ANKIETA DLA UCZNIOW

Dzigkujemy, ze cheesz pomoc nam dowiedziec sie wigce) o Twojey szkole 1 tvm, jak sie w niej czujesz. Ankieta
jest anomimowa, tzn. nikt nie dowie sie, ze to Ty ja wypelnites 1 jak ja wypetmtes. Prosimy o szczere odpowiedzi

na ponizsze pytania.
Twoje zdanie jest dla nas waine!

1. Czy czujesz sie w szkole bezpiecznie?

o tak O me o mie wiem/nie chee odpowiadad
2. Czy wiesz czy w Twoje) szkole jest samorzad uczniowski?

o tak | jest Onie, miema O nie wiem
3. Eto Twoim zdaniem jest naywazmejszy w Twojey szkole?

Nie Raczejme | Niemam | Raczetak | Tak
zdania
4. Czy mozesz decydowac o tym gdzie siedzisz o o o o o
w swoje) klasie?
5. Czy mozesz przynosic do klasy swoje rzeczy o o o o o
np. przytulanke, ulubiony piornik?
6. Czy mozesz mowic swobodnie o tym jak sig ] o ] o o
czujesz 1 co myélisz w swojey klasie?
7. Czy lubisz swojego nauczyciela? o O o o O
8. Czy czwmesz si¢ lubiany przez swojego o o o o o
nauczyciela?
9. Czy lubisz swoja grupe? o o o o o
10. Czy czujesz sie lubiany w Twoje) grupie? o O o O O
11. Czy czujesz sie wazny w swoje) szkole? ] o ] o o
12. Czy cheiatabyé/cheiatbyé decydowad jak o O o o O
wyglada Twoja szkola?
13. Czy lubisz swoja szkole? o o o o o
Wiasciwy wywiad FGI

e Pytanie: jakie mozecie wymieni¢ miejsca w szkole.
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o Zapisywanie przez badacza odpowiedzi pojedynczo na kartkach
A4 drukowanymi literami.
o Rozwieszenie kartek w widocznych miejscach sali.
e Zadawanie pytan w kolejnosci:
o W jakim miejscu w szkole najbardziej lubisz je$¢ drugie $§niadanie?
o Jakie miejsce w szkole lubisz najbardziej?
o Jakie miejsce w szkole lubisz najmniej?
o Jakie miejsce w szkole jest szczegolnie fajne dla uczniow?
e Zadanie wykonywane po kazdym pytaniu z punktu wyzej: Uczniowie
ustawiaja si¢ przy kartkach odpowiadajacych ich wyborowi.
o Obserwacja zachowan, emocji, przystuchiwanie si¢ dyskusjom.
o Zadawanie pytan uzupelniajacych przy poszczegdlnych grupach,
m.in. dlaczego, co sprawia, ze wybrate$ to miejsce, co tam robisz,

kto tam jest, jakie jest to miejsce
Zakonczenie cze$ci pierwszej:
e Podzickowanie uczniom za udziat 1 wspotprace.

Scenariusz badania dla drugiej czesci I1 fazy badan

Wprowadzenie

e Ponowne przedstawienie prowadzacego.
e Wyjasnienie celu warsztatow 1 przebiegu badania.
e Upewnienie si¢, Ze uczestnicy rozumiejg przekazane informacje i wyrazaja

zgode.
Wstep do wlasciwej czesci warsztatu — wypetnienie kwestionariusza ankiety

e Rozdanie krétszych, ponumerowanych ankiet i glosne odczytanie pytan
i mozliwych odpowiedzi.

e Zapewnienie czasu na udzielenie odpowiedzi.

® Zebranie formularzy i rozdanie ponumerowanych kartek A4 (z numerem

odpowiadajagcym numerowi kwestionariusza)
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Rysunek 21
Narzedzia badawcze dla pierwszej czesc 1l fazy badan — Wstep do wywiadu FGI — kwestionariusza
ankiety — konsultowany z dyrekcjq szkot oraz Ekspertkq — szczegolowy opis w zasadniczej czesci

rozprawy

ANKIETA DLA UCZNIOW

Dzickujemy, ze cheesz pomoc nam dowiedzied sig wigce) o Twoje szkole 1 tym, jak sie wnie) czujesz.
Ankieta jest anonimowa, tzn. nikt nie dowie sie, Ze to Ty ja wypelnites 1 jak ja wypetnites. Prosimy o szczere
odpowiedzi na poniZsze pytania.

Twoje zdanie jest dla nas waine!

Nie Raczejme | Niemam | Raczejtak | Tak
zdama

1. Czy czuesz sie dobrze w swojej szkole? o o o o o
2. Czy podoba Ci sie Twoja szkola? o o o o O
3. Czy czujesz, ze Twoje zdanie jest wazne o ] ] ] o
w sprawach szkoltych?
4 Czy masz pomyshy jak ulepszyé Twoja o ] ] ] o
szkole?
5. Czy uwazasz, ze Twoje pomysly moghyby o o o o o
by¢ zrobione w szkole?
6. Czy podoba Ci sig budynek Twoje) szkoly? o o o o o
7. Czy uwazasz, 7e jested O o o o O
spostrzegawczy/spostrzegawcza?

Wiasciwa czes¢ warsztatu

1. Etap empatyzacji (DT)
e Zadawanie pytan o odczucia zwigzane z codziennym funkcjonowaniem
w szkole. Uwzglednienie pytan z metodologii POE:

o [Ogoélne wrazenia] Co mysSlicie o Waszej szkole? Co lubicie
w Waszej szkole? Co byscie chcieli zmieni¢?

o [Wasza sala lekcyjna] Jak oceniacie wasza sale lekcyjna? Czy jest
wygodnie i cicho? Czy macie wszystko, czego potrzebujecie w sali
lekcyjnej?

o [Plac zabaw 1 boiska] Co myslicie o naszym placu zabaw 1 boisku?
Co lubicie tam robi¢? Czy jest miejsce, gdzie mozna si¢ schowac

przed deszczem lub stoncem?
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o [Przerwy i stotdéwka] Jak spedzacie przerwy? Czy jest gdzie usigsé
1 zje$¢ drugie $niadanie? Czy macie co$ do picia i1 przekasek ze
soba, jesli tak gdzie jecie swoje drugie $niadanie?

o [Lekcje 1 nauczyciele] Jakie lekcje lubicie najbardziej? W jakich
salach lubicie si¢ uczy¢, a w jakich nie? Jacy sg Wasi nauczyciele?
Za co lubicie swoich nauczycieli?

o [Zdrowie 1 bezpieczenstwo] Czy czujecie si¢ bezpiecznie
w szkole? Czy czujecie si¢ dobrze w Waszej szkole?

o [Kolorystyka i ozdoby] Jakie kolory i ozdoby sa w waszej szkole?
Czy podobajg wam si¢?

o [Sprawczo$¢] co robicie w szkole? Czy pomagacie i lubicie
pomagaé w szkole?

o [przestrzen 1 miejsce] czy macie ,,swoje” miejsca w szkole? Jakie

one s3 i dlaczego sg Wasze?

2. Etap definiowania (DT)

e Wybor jednej przestrzeni szkolnej do dalszej pracy poprzez dyskusje
1 glosowanie.

e Zadanie: Narysuj z pamigci wybrane miejsce, takie jakie jest teraz.

e Obserwacja i rozmowa podczas rysowania (pytania o znaczenie i odczucia
zwigzane z elementami rysunku).

o Wspdlne okreslenie zalet i wad przedstawionych przestrzeni (zapisywanie
przez badacza na duzym arkuszu).

e Przeprowadzenie glosowania nad wymienionymi aspektami.

e Zebranie rysunkow 1 rozdanie kolejnych, ponumerowanych kartek A4.

3. Etap ideacji (DT)

e Zadanie: narysuj t¢ samg przestrzen jako ,,idealng”, zaprojektowang przez
ciebie, tak jakby$ chcial/chciata, aby ta przestrzen wygladata.

e Rozmowa podczas rysowania (pytania o znaczenie elementéw
1 zaspokajane potrzeby).

°

Zebranie rysunkow 1 ustalenie przez badacza wspolnych elementow

powtarzajacych si¢ w pracach.

4. Etap prototypowania i testowania (DT — w wersji uproszczonej)

e Wypisanie wspolnych elementow wylonionych w fazie ideacji.
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e Przeprowadzenie glosowania w celu sprawdzenia, w jakim stopniu
rozwigzania odpowiadajg catej grupie.
5. Zakonczenie czg$ci drugiej

e Podzigkowanie uczniom za udzial, czas i uwagg.
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ZALACZNIK 3. SCHEMATYCZNA REPREZENTACJA KODOWANIA DLA I 1 Il FAZY BADAN

Tabela 25

Schematyczna reprezentacja kodowania dla ulubionego miejsca do spedzania wolnego czasu

Rodzina Podgrupa kodow Kody
kodow
Ulubione Obecnosc Zwigzane z ludzmi kontakt z rowiesnikami
miejsce do | innych aktorow wiezy rodzinne
spedzania ; —
osoba jako miejsce
wolnego —
czasu zajgcia grupowe

Zwigzane ze zwierz¢tami

kontakt ze zwierzgciem

Niezwiazane z innymi

samotnos$¢ z wyboru

Aktywnosé

ruchowa

aktywno$¢ ruchowa

zabawa

intelektualna, w tym manualna i
zwigzana z nauka

nauka swobodna

nauka w wolnym czasie

zwigzana z odpoczynkiem

odpoczynek fizyczny

generalnie

oddanie si¢ wlasnym zajeciom,
zainteresowaniom

czynno$¢ jako miejsce

doskonalenie wtasnych umiejg¢tnosci

zajecia zorganizowane

Otoczenie
materialne

budynek uzyteczno$ci publicznej

warunki domowe

Swieze powietrze

przestrzen wirtualna

kontakt z naturg

miejsce jako calos¢

Otoczenie
niematerialne

zwigzane z samopoczuciem
dziecka

poczucie bezpieczenstwa

decyzyjnosé

tworczosc

samodzielnie przygotowane srodowisko

zwigzane z "klimatem" czy
atmosferg miejsca

kameralnos¢

warunki intymne

relacja z innymi

autorytet

uwaga rodzicéw skupiona na dziecku

opieka nad mtodszymi

aktywno$¢ spoteczna
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Tabela 26

Ulubione

Rodzina

Podgrupa kodow
kodow

Schematyczna reprezentacja kodowania dla ulubionego miejsca, w ktorym mozna si¢ uczy¢

miejsce, W
ktorym

innych aktoréw

Obecnos¢ Zwiazane z ludzmi

Kody

mozna si¢
uczy¢

Aktywno$¢

ruchowa

kontakt z rowiesnikami

wigzy rodzinne

Kontakt z nauczycielami

Dostep do rodzicow

Wazna obecno$¢ innych, stadno$é

Otoczenie
materialne

intelektualna, w tym manualna i

aktywno$¢ ruchowa

zabawa

zwigzana z nauka

zwiazana z odpoczynkiem

nauka swobodna

nauka formalna

generalnie

odpoczynek

oddanie si¢ wlasnym zajgciom,
zainteresowaniom

doskonalenie wtasnych umiejgtnosci

Otoczenie
niematerialne

miejsce jako catosé

Swieze powietrze

wyznaczone granice miejsca na nauke
formalng

warunki domowe

cisza

konkretna lokalizacja

kontakt z natura

przestrzen wirtualna

nauka poza domem

odpoczynek w domu

duze okna, swiatlo stoneczne

ciepto

brak urzadzen elektronicznych

zwigzane z samopoczuciem
dziecka

przestrzenno$¢

mozliwoé¢ zadawania pytan

poczucie bezpieczenstwa

poczucie obowiazku

zwigzane z "klimatem" czy

poczucie sprawczosci, decyzyjnosé

atmosfera miejsca

migjsce sprzyjajace nauce

skupienie

spokoj

wygoda

relacja z innymi

intymnos$¢

zaufanie do nauczyciela

autorytet
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Tabela 27

Schematyczna reprezentacja kodowania dla idealnego miejsca do nauki

Rodzina
kodow

Podgrupa kodow

Kody

Idealne
miejsca do
nauki

Obecnosc
innych
aktorow

Zwiazane z ludzmi

kontakt z roéwiesnikami

wigzy rodzinne

Dostep do rodzicow

Wazna obecnos¢ innych, stadno$¢

Niezwigzane z ludzmi

Samotnos¢ z wyboru

Aktywno$¢

ruchowa

aktywno$¢ ruchowa

zabawa

intelektualna, w tym manualna i
zwiazana z nauka

nauka swobodna

nauka formalna

Samodzielna nauka

zwigzana z odpoczynkiem

odpoczynek

generalnie

oddanie si¢ wlasnym zajgciom,
zainteresowaniom

doskonalenie wtasnych umiejgtnosci

jedzenie

Czynno$¢ jako miejsce

Otoczenie
materialne

warunki domowe

cisza

wyznaczone granice miejsca na nauke
formalna

konkretna lokalizacja

Swieze powietrze

miejsce kompletne

duze okna, $wiatto stoneczne

brak urzadzen elektronicznych

obecno$¢ miejsca do odpoczynku

miejsce jako calos¢

kontakt z naturg

ciepto

przestrzenno$¢

Otoczenie
niematerialne

zwigzane z samopoczuciem
dziecka

poczucie bezpieczenstwa

przestrzen wirtualna

poczucie sprawczosci, decyzyjnosc

intymnos$¢

mozliwo$¢ zadawania pytan

mozliwos¢ wyboru

samodzielnie okreslony czas
korzystania/przebywania

zwiazane z "klimatem" czy wygoda
atmosfera miejsca spokoj
skupienie
staranno$¢
kameralnos¢
relacja z innymi autorytet
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ZALACZNIK 4. AUTORSKA PROPOZYCJA NOWEGO MODELU FUNKCJONOWANIA UNIWERSUM

SPOLECZNO-PRZESTRZENNEGO SZKOLY

1. Rekompozycja przestrzeni szkolnej — rekompozycja myslenia o szkole

Zmiana szkotly musi zacza¢ si¢ od zmiany myslenia o szkole, jej uzytkownikach
1 uzitkowniczkach, ich potrzebach oraz funkcjonowaniu w przestrzeniach szkolnych. Ten
sam budynek moze przeciez wykaza¢ zupetnie rozny potencjal w zaleznosci od sposobu
jego uzytkowania. Jednoczesnie , aby nie powtorzy¢ btedow z przesziosci 1 wyciagnaé
wnioski na przyszios¢ , proces ten musi by¢ oparty o interdyscyplinarng wspolprace,
dyskusje, wymiang mysli. Warto zauwazy¢ takze, ze poszukiwane rozwigzania
architektoniczne powinny by¢ jednoczes$nie uniwersalne, to znaczy mozliwe do
zastosowania w szkolach juz istniejacych, jak 1przyszlych, nowoprojektowanych.
Powinny zatem, jak opisatam i zaproponowatam w zasadniczej czg$ci pracy, stanowic
wzorce a nie typy, pozostawia¢ mozliwos¢ interpretacji oraz dostosowania do
konkretnych potrzeb danego miejsca, czasu 1 uzytkownikow. Po drugie, powinny by¢
funkcjonalne w réznym czasie i roznych sytuacjach. Mowa tutaj o sytuacjach
kryzysowych jak do$§wiadczenie pandemii COVID-19, ale takze wykorzystanie obiektow
szkolnych w okresie poza jej podstawowym funkcjonowaniem, tj. po czasie lekcji.

Na podstawie przeprowadzonych przeze mnie badan przedstawionych
W niniejszej rozprawie, rozmow i wizyt w szkotach, a takze do§wiadczenia projektowego
chcialabym podjac si¢ proby wskazania pewnych rozwigzan, ktore moga by¢ uzyteczne
zarowno dla uzytkownikow wybudowanych szkoét, jak 1 decydentéw i1 projektantow
w zakresie szkot dopiero projektowanych. Nie jest to absolutnie odpowiedz jedyna
i wlasciwa na pytania i potrzeby wspodlczesnego uniwersum przestrzenno-spotecznego
szkoly, jest to raczej che¢ uczestniczenia w trwajacej dyskusji, wypowiedzenia swoich
wnioskow, podjecia proby propozycji rozwigzan z ogromng przestrzenig do dyskusji

1 dalszych badan.

2. Funkcjonowanie szkoly. Elastycznos¢ szkoly. Funkcje i cele wspolczesnej szkoly

Funkcjonowanie szkoly ma swoj rytm dobowy, tygodniowy, roczny. Szkoty stuza
przede wszystkim uczniom i nauczycielom podczas lekcji i przerw, ale tez s3 miejscem
spedzania czasu pozalekcyjnego ucznidéw z nauczycielami (Swietlice, zajecia dodatkowe
itd.), samych uczniéow (spotkania w otwartej przestrzeni infrastruktury szkolnej

np. boiska). Sa tez miejscem wspolnego S$wigtowania 1 zgromadzen uczestnikow
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szkolnego uniwersum (apele, uroczystosci, wystepy dzieci, zebrania rodzicow), ale tez
moga stuzy¢ grupom spoza spolecznosci szkolnej (wynajem sal, zajecia dla dorostych).
Czynniki elastycznos$ci 1 czasu w szkole, jak zauwazal Henryk Zygner, powinny
uwzglednia¢ przy tym wykorzystanie czasu 1 powierzchni formalne (zgodnie
z zalozeniami programu) oraz nieformalne, czyli obejmujace swobodng i wewngtrzng
organizacj¢ pracy szkoty przez uczniéw i nauczycieli:

Specyfika pracy szkoty polega z jednej strony na silnym sformalizowaniu
organizacji pracy instytucji i uzytkownikow w rytmie tygodniowym, okreslonym planem
lekcji, przerwami i czasem zaj¢¢ pozalekcyjnych, a z drugiej strony obserwuje si¢ wielkie
bogactwo swobodnych, nienormowanych, a szczegdlnie wartosciowych lub koniecznych
w organizacji pracy szkoly treSci, form 1 czasu tej pracy. Ramy tygodniowego
i codziennego planu pracy sg wypelione zywymi treSciami pracy pedagogicznej,
wynikajacymi z programu ksztalcenia i planu dydaktyczno-wychowawczego szkotly
1z organizacji wewngetrznej pracy placowki, z kunsztu metodycznego nauczycieli,
inwestycji pedagogicznej wychowawcow, ucznidow oraz innych istotnych czynnikow
pracy pedagogicznej placowki. (Zygner, 1978, s. 30)

Cho¢ jest to cytat zaczerpnigty z publikacji sprzed pot wieku (1978) wydaje si¢
by¢ aktualny i nadal wskazuje na potencjal, jaki znajduje si¢ w nauczycielach i uczniach
oraz to jak mozna wykorzystac¢ potencjal przestrzeni szkolnych.

Jak zauwazaja, przywotani przez mnie w rozprawie, Anna Solecka i Wojciech
Walat, funkcja szkoly nabiera tez nowego znaczenia w odniesieniu do technologicznych
zmian w komunikacji oraz rosngcej obecnosci przestrzeni wirtualnej (Solecka 1 Walat,
2019, s. 40). Moim zdaniem, atrakcyjne i elastyczne przestrzenie szkoty zachecilyby
ucznidow 1 nauczycieli do jeszcze efektywniejszego wykorzystania czasu 1 miejsca
w srodowisku szkolnym, jak rowniez spoteczno$ci lokalne w czasie poza lekcjami.
Wykorzystanie budynku szkolnego takze poza podstawowym czasem jej pracy,
pozwoliloby by¢ moze na lepsze wykorzystanie czynnikéw ekonomicznych, bardziej
zroOwnowazone gospodarowanie, w tym obnizenie kosztéw. Jest to przypuszczenie, ktore
w kazdym przypadku wymagatoby odrebnej analizy.

Z kolei w konteks$cie krytycznych doswiadczen globalnych w ostatnich latach,
w tym pandemii, i potrzeby rezyliencji, elastyczno$¢ szkoty jako budynku i instytucji
nabiera jeszcze innego wydzwigku. Jak wspominalam w swej rozprawie, szkoly
»tysigclatki” byty projektowane tak, aby w bardzo krétkim czasie i1 bez ponoszenia

duzych kosztow mogly by¢ zmienione w szpitale. Mialo to swoje negatywne
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konsekwencje dla funkcjonowania szkoly, ale samo zalozenie jest warte
przeanalizowania i rozwazenia mozliwosci wdrozenia w konteks$cie wspotczesnej wiedzy,
potrzeb 1 mozliwosci technologiczno-projektowych. W tym celu, w kolejnym rozdziale
omowi¢ wytyczne jakie byly zarzadzone podczas okresu pandemii, przeanalizuje ich

istote oraz odniose¢ je do budynku szkolnego.

3. Wplyw pandemii oraz wnioski z jej doswiadczenia

W marcu 2020 roku do Polski dotarta pandemia COVID-19. Wiele placowek
publicznych 1 niepublicznych, w szczego6lnosci oswiatowych i1 wychowawczych,
zawiesito swoja dzialalno$¢ stacjonarng na kilka pierwszych tygodni pandemii.
Wdrazano natychmiast rozwigzania tymczasowe, jak np. nauczanie zdalne. Rownolegle,
planowano dziatania naprawcze i adaptujace funkcjonowanie do trudnych warunkow
pandemii’’.

Na podstawie polskich dokumentéw mozna wymieni¢ kilka najczescie]
powtarzajacych si¢ oraz najbardziej znaczacych wytycznych i zalecen dla placowek
szkolnych: obowiazek dezynfekcji rak, wywieszenie informacji i instrukcji przy wejsciu
gléwnym, wprowadzenie zasad bezpiecznego korzystania z szatni jak np. korzystanie
z co drugiego boksu, usunigcie przedmiotow, ktore ciezko wyczysci¢ 1 zdezynfekowac,
zamieszczenie instrukcji mycia rgk w tazienkach, izolacja osdb z objawami choroby,
unikanie czestej zmiany pomieszczen, w ktorych odbywaja si¢ zajecia, zmianowe
wydawanie positkow lub positki w klasach, zachowanie dystansu miedzy osobami
przebywajacymi na terenie szkoty, unikanie zgromadzen, wydzielone strefy dostepu,
wietrzenie sal, pobyt na $wiezym powietrzu (Ministerstwo Zdrowia, Ministerstwo
Edukacji 1 Nauki i Glowny Inspektor Sanitarny, 2020), a takze bramki termowizyjne,
oddzielne wejscie 1 wyjscie, zachowanie dystansu 2m, rowniez w klasach (Marczynska
iin., 2020).

Wszystkie powyzsze wytyczne i zalecenia majg wplyw na organizacje przestrzeni
szkolnej, zaro6wno fizycznej, jak i symbolicznej. Odnosza si¢ do dotychczasowego
podzialu stref funkcjonowania ucznidw i nauczycieli, ale na nowo ustalaja dziatanie
w danej strefie oraz wyznaczajg osoby uprzywilejowane, niejako na nowo okreslajac

przynaleznos$¢ danej strefy do jej symbolicznego witasciciela.

7 W Polsce w tym zakresie dziataly jednostki rzadowe, jak Ministerstwo Zdrowia (MZ), Ministerstwo

Edukacji i Nauki (MEN), Gtowny Inspektor Sanitarny (GIS), jak réwniez pozarzadowe, w ramach
ktérych powstawaty np. zalecenia pediatryczne (Marczynska i in., 2020).
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W architekturze, podobnie jak w naukach spotecznych, rozroznia si¢ rozne strefy
ze wzgledu na ich dostgpnos¢. Mozna wskazaé na przestrzenie publiczne, pot-publiczne,
prywatne oraz intymne. W swoich badaniach Aleksander Nalaskowski dostrzegat
istnienie i1 funkcjonowanie tych stref w przestrzeniach szkolnych (Nalaskowski, 2002).
Ponizsza  tabela  przedstawia  przyporzadkowanie  zalecen 1  wytycznych
epidemiologicznych do poszczegdlnych stref dostgpnosci i symbolicznego ich

uzytkowania przez uczniow.

Tabela 28

Przyporzqdkowanie zalecen epidemiologicznych do poszczegodlnych stref szkolnych

Podziat stref Zalecenia epidemiologiczne

Przestrzen publiczna | Oddzielne wejscie 1 wyjscie

Bramki termowizyjne

Pobyt na §wiezym powietrzu

Zmianowe wydawanie positkow/ positki w klasach

Obowiazek dezynfekcji rak

Opiekun: dystans 1,5m

Zachowanie dystansu miedzy osobami przebywajacymi na terenie
szkoty

Unikanie zgromadzen, wydzielone strefy dostepu

Informacje i instrukcje przy wejsciu gldéwnym

Przestrzen Dystans 2m, réwniez w klasach

poipubliczna Wietrzenie sal
Unikanie czestej zmiany pomieszczen, w ktorych odbywaja si¢
zajgcia

Przestrzen prywatna | Instrukcja mycia rak w tazienkach
Zasady bezpiecznego korzystania z szatni
Izolacja 0s6b z objawami

Zgodnie z powyzsza tabela, wiekszos$¢ zalecen epidemiologicznych odnosi si¢ do
strefy publicznej szkoty, czyli gléwnie stref komunikacji: wejscie, wyjscie, korytarze. To
wlasnie te miejsca staly si¢ najstabszym punktem funkcjonowania szkoly. Inne z kolei
odnosity si¢ do stref pot-publicznych, jak klasy szkolne czy miejsca spozywania
positkow. Te strefy z kolei zyskiwaly na znaczeniu jako najbezpieczniejsze, tym samym
najczesciej uzytkowane. Z kolei wytyczne odnoszace si¢ do tazienek czy szatni,
degradowaly te przestrzenie z prywatnych czy intymnych, na przestrzenie czysto
infrastrukturalne (zob. tez: nie-miejsca, Augé, 1995). Warto zauwazy¢ potencjalny nowy
rozklad sit w funkcjonowaniu przestrzeni szkolnych, rekompozycje roli i znaczenia

poszczegolnych stref (rozwinigcie tej kwestii w dalszej czg$¢ opracowania).
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4. Propozycje odmiennej organizacji przestrzennej z wykorzystaniem dostepnych
zasobow inspirowanych wytycznymi z czasu pandemii odpowiadajacych im oraz

innym wspoélczesnym potrzebom

Pandemia stanowita bodziec do tego, aby wprowadzi¢ rozwigzania, ktére sg
profilaktykg przed rozpraszaniem si¢ wszelkich chorob zakaznych. Dodatkowo, takie
rozwigzania odpowiednio zastosowane moga nie$¢ korzysci dla ucznidow w postaci
lepszej komunikacji miedzy sobg i z nauczycielem, wigksze zaangazowanie w zajecia,
mozliwo$¢ pracy grupowej i rozwijanie kompetencji spotecznych. W ponizszej tabeli
przedstawiam propozycje srodkdéw przestrzennych bedacych odpowiedzig na wytyczne
sanitarne (omdéwione w poprzednim rozdziale), bedacych jednoczesnie pozytywnag
interpretacja tych wytycznych w zakresie rozwigzan przestrzennych wraz
z potencjalnymi korzySciami dla ucznidw wynikajacymi z ich odpowiedniego

zastosowania.

Tabela 29
Propozycja srodkow przestrzennych — pozytywnej interpretacji wytycznych sanitarnych wraz

z potencjalnymi korzysciami dla uczniow

Wytyczne sanitarne Potencjalne srodki do zastosowania Korzysci dla uczniow

Unikanie czgstej zmiany bezpieczefistwa

Wiasny kat ucznidéw, poczucie

pomieszczeﬁ,. w kFéY}’Ch odbywaja System klas macierzystych
si¢ zajecia
€z Dostosowanie przestrzeni do

Zmianowe wydawanie positkow/ potrzeb konkretnej grupy

positki w klasach
Wydzielenie kacika do Poczucie sprawczos$ci
przygotowywania positkow Wygoda uczniow
Usunigcie zbgdnych mebli
Elastycznosé
Model pracowni jezykowej w aranzacji wngtrza sali na potrzeby
(pojedyncze tawki) lub skorzystanie konkretnych zaje¢
Dystans 2m z propozycji ustawien stolikow w lub modelu nauczania

rowniez w klasach sali lekcyjnej

Lepsza komunikacja
Zmniejszenie ilosci ucznidow w

grupie
Poczucie bezpieczenstwa
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Wytyczne sanitarne Potencjalne srodki do zastosowania Korzysci dla uczniow
Okapy, ,,Ostaniajacy dach” (Alexander i in.,
podcienia, zadaszenia, 2008, s. 578)
otwarty parter Korzysci zdrowotne
Odpowiedzialno$¢

Pobyt na §wiezym powietrzu Zielone klasy za $rodowisko

Realizacja zielonej klasy metoda Poczucie sprawczo$ci

projektu partycypacyjnego Nauka przez do§wiadczenie

Powyzsze propozycje to gldwnie propozycje odmiennej organizacji
przestrzennej z wykorzystaniem dostepnych zasobow, bez konieczno$ci inwestycji
czasowych ani finansowych. Uniwersalne, mozliwe do zastosowania w zastanych
warunkach niezaleznie od rodzaju i kondycji szkoty. Nie s3a to tez nowoodkryte czy
wymyslone §rodki przestrzenne, jednakze nie naleza one do powszechnie stosowanych,
dlatego warto je przytoczy¢ i omowic.

Tak zwany ,,system klas macierzystych” znany jest z etapu wczesnoszkolnego, ale
w tej sytuacji wydaje si¢ by¢ dobrym rozwigzaniem rowniez dla oddziatow starszych
grup wiekowych. Dodatkowo wydzielenie strefy jedzenia pozwoli na pozostanie w jednej
przestrzeni przy zachowaniu porzadku, a wspdlne przygotowanie positkow moze
prowadzi¢ do pozytywnych zmian zachowan spolecznych 1 wigkszego poczucia
sprawczosci wsrod uczniow (Block i in., 2012).

Kolejng propozycja sa srodki zachowujace dystans fizyczny miedzy uczniami
w jednej klasie, nie powodujace przy tym dystansu spotecznego. Zmiana polega gldwnie
na zmianie myslenia o meblach. Po pierwsze nalezatoby zauwazy¢, ze tawka szkolna ma
cztery boki a nie jeden, po drugie, ze tawki nie sg na stale przytwierdzone do podtogi.
W codziennej rutynie i gonitwie za biezacymi problemami mozna o tym zapomniec,
jednakze jak pokazano na rysunku 1. w gléwnej czesci rozprawy, mozliwosci aranzacji
sali lekcyjnej jest wiele, wystarczy skorzysta¢ z gotowych rozwigzan.

Z kolei odpowiedzi na wytyczne dotyczace spedzania czasu na Swiezym
powietrzu sg troche bardziej skomplikowane, cho¢ nadal realne i do$¢ tatwe do
osiggnigcia. Aktualnie projektuje si¢ czesto szkoly o ptaskich dachach z daszkami tylko
nad wejSciami tak, jak nakazuja to przepisy techniczne. Trudno zatem mowic
0 ,,oslaniajgcym dachu” w przypadku istniejagcych szkot o plaskim dachu
(patrz "ostaniajacy dach", Alexander i in., 2008, s. 578). Mozna jednak przeanalizowac

uksztattowanie 1 zagospodarowanie terendw przyszkolnych w poszukiwaniu

232



odpowiedniego miejsca pod zielone klasy, czyli miejsca do nauki i zabawy na $§wiezym
powietrzu. Pojecie zielonej klasy oraz ogélnie idei uczenia si¢ i sp¢dzania wolnego czasu
nie jest nowa, ale wlasnie pandemia stala si¢ bodzcem do rekultywacji tej koncepcji,
o czym $wiadczy m.in. ruch National Outdoor Learning Initiative reprezentowany przez

Green Schoolyards America.™

5. Spojrzenie na architekture szkoly poprzez jezyk wzorcow

Proponowany przez nas tutaj jezyk zawiera 253 wzorce. Dzigki temu mozna na jego
podstawie stworzy¢ niewyobrazalnie wielka ilo§¢ krotszych jezykow, odpowiadajacych
réznym projektom, ktore mialby$ che¢ zrobi¢, po prostu wybierajac z niego odpowiednie
wzorce. (Alexander i in., 2008, s. LI)

Tytut niniejszego rozdziatlu nie jest oryginalny. jest zapozyczeniem tytutu
artykutu architekta Janusza Wtodarczyka, do ktorego wielokrotnie si¢ odwolywatam:
»dpojrzenie na architekture¢ szkoly poprzez «A pattern language» Christophera
Alexandra. Proba sprawdzenia teorii w projektowaniu i realizacji” (1988). Wtodarczyk
rozwazal w tej publikacji w jakim zakresie wzorce moga zainspirowaé projektanta
szkoty. Poczatkowo wyodrebnit 38 wzorcow jako istotnych dla projektowania budynku
szkolnego z punktu widzenia swojej praktyki i doswiadczenia, szczegdlowo za$
analizowal w tym kontekscie 28 wzorow. Sa to wzory z kategorii Building and
Constructions, wsrdd ktorych mozna przywotaé takie jak wcze$niej wspomniany
,ostaniajacy/opiekunczy dach", ,schody jako scena", ,dwustronne os$wietlenie
pomieszczen” czy ,,0zdoba/ornament” 1 ,ciepte barwy”. Co prawda Wlodarczyk
zauwazyl, ze: ,,w pierwszej czesSci pracy [Jezyk Wzorcow] jest mowa o problemach
zwigzanych z edukacja w szerszym stowa znaczeniu, jak: «Mosaics of Subcultures» (8),
«Network of learning» (18) czy «Shopfronts schools» (85)", jednak stwierdzil, ze: ,,nie
dotycza one bezposrednio przestrzeni szkolnej” (1988, s. 18). Faktycznie nie dotyczg one
bezposrednio budynku szkolnego w jego tradycyjnym ksztalcie, ale w zwigzku ze
zmianami spotecznymi, kulturalnymi, technologicznymi oraz w $§wietle moich badan,
uwazam, ze warto wzia¢ je pod uwage i zinterpretowac na nowo w kontekscie aktualnego
ksztaltowania uniwersum przestrzenno-spotecznego szkoty. Moim zdaniem, podczas
wspolczesnego ksztalttowania uniwersum szkolnego, poza omoOwionymi przez
Wilodarczyka, warto rozwazy¢ i1 przeanalizowaé¢ migdzy innymi jeszcze nastepujace

WZOrce:

38 https://www.greenschoolyards.org/outdoor-infrastructure
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,Mozaika podkultur” (8) — w Jezyku wzorcow jest omawiana w skali miasta, ale
jej istota jest uznanie réznorodnosci stylow zycia, poszukiwanie wtasnej
tozsamosci poprzez do$wiadczanie 1 obserwacj¢ roznych spotecznosci,
wspotistnienie tych spotecznosci, przestroga przed utworzeniem getta.
W kontek$cie wspotczesnej szkoty wzorzec ten mozemy rozwazy¢ jako
wprowadzenie inkluzyjno$ci do szkoly w skali samej szkotly, ale tez otwarcie
szkoly dla lokalnej spotecznos$ci w skali osiedla/dzielnicy. Oczywiscie wzgledy
bezpieczenstwa dzieci w szkole sg i musza pozosta¢ kluczowe, zatem otwieranie
szkoty musiatoby nastapi¢ z pelnym uwzglednieniem tego aspektu. Natomiast jak
zobaczymy w kolejnych wzorcach, otwarcie szkoty 1 uczestniczenie z jednej
strony dzieci w zyciu lokalnej spolecznos$ci, z drugiej za$ lokalnej spotecznos$ci
w zyciu szkoty moze da¢ nowa przestrzen do uczenia si¢, w tym m.in. przez
doswiadczanie (learnign by doing, challange-based learning, zob. tez: Pilarska
1 Miler-Ogorkiewicz, 2023, 2024).

,»die¢ uczenia si¢” (18) — w bliskim powigzaniu do poprzedniego wzorca znajduje
si¢ wzorzec ,,sie¢ uczenia si¢” méwiacy o decentralizacji systemu szkolnictwa
1 pozwoleniu, aby edukacja nie odbywata si¢ tylko przez nauczanie ustalonego
programu, ale rowniez, aby umozliwi¢ zaréwno uczniom jak i absolwentom
(ludziom dorostym) dostep do pozostatych zrodet wiedzy i praktyki (zob. tez: Life
Long Learning, Marczak, 2016). Alexander zwraca uwagg, ze taka sie¢ zazwyczaj
juz istnieje, w sposob naturalny, chociazby przez osoby pasjonujace si¢ czyms
idzielagce si¢ swoja pasja, zapalem 1 doswiadczeniem, ale po prostu nie
wykorzystujemy tej sieci do celow edukacyjnych. Ten wzorzec wpisuje si¢
w alternatywne metody nauczania, w metode podazania za dzieckiem i rozwijanie
jego naturalnych zainteresowaé. Przy czym tu ponownie, jak we wnioskach
W mojej pracy, bardzo wazna jest rola nauczyciela. Bez odpowiedniego wsparcia
sam nauczyciel moze temu zadaniu nie podota¢ lub bez odpowiedniego systemu
dziatania szybko si¢ zniechgci¢. Zgodnie z wynikami moich badan, dzieci
potrzebuja kogos, kto merytorycznie wie co robi, potrzebuja dobrego autorytetu
w rozumieniu eksperta w danej dziedzinie, a takze potrzebujg réznorodnosci
1 lubig swobodng nauke, tez wzorzec odpowiada ujawnionym w moich badaniach
potrzebom i preferencjom uczniéw, a zarazem nadal pozostawia bardzo duze pole

szkole 1 nauczycielowi na organizacj¢ tego zgodnie z funkcjonowaniem danej
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szkoty. Z tym wzorcem mozna by jeszcze rozwazy¢ roOwniez kolejne wzorce jak:
,.cykl zyciowy"(26), ,,wezty aktywnosci” (30).

»Stopnie prywatnosci” (36) — Wzorzec ten w swej kolejnosci 1 kategorii odnosi
si¢ do domu i wyboru miejsca zamieszkania. Natomiast jego istota krazy wokot
tego, ze czlowiek ma roézne potrzeby z zakresu kontinuum
»ekstrawersja-introwersja”. W moich badaniach ujawnity si¢ potrzeby dzieci do
roznorodnych aktywno$ci, od tych wykonywanych grupowo do tych
wykonywanych catkowicie samodzielnie, preferencje wzglgdem obecnosci innych
0s6b od pelnego zaangazowania w grupie do samotnos$ci z wyboru. W kontekscie
edukacji 1 ksztaltowania uniwersum szkolnego wydaje si¢, ze wazne byloby
uwzglednienie tego kontinuum ludzkiej osobowosci ,.ekstrawersja-introwersja”
réwniez w przestrzeni szkoly i pozwoli¢ na zaspokojenie potrzeb w szkole.
Oczywiscie, aby do tego doszto musi zaj$¢ przyzwolenie zar6wno przestrzenne —
odpowiednie miejsce wyciszenia, odpoczynku, ale réwniez przyzwolenie
przestrzeni symbolicznej — mozliwo$¢ odejscia od grupy, czas na odpoczynek czy
aktywno$¢ zgodnie ze swoja potrzeba. Z tym wzorcem moim zdaniem dobrze
wigza si¢ kolejne pomniejsze wzorce jak ,ciche zakatki” (59), ,.spanie
w miejscach publicznych” (94), ,,alkowy” (179), ,,dziecigce jaskinie” (203).
,Uniwersytet jak targowisko” (43) — w tym wzorcu, jak wspomniatam w swojej
pracy, Alexander podkresla jak przestrzen symboliczna i przestrzen materialna
moga zabi¢ ,,mozliwos$¢ uczenia si¢” (s. 237). Chodzi o izolacj¢ przestrzenng
uniwersytetu oraz polityke ograniczajaca zaréwno tego kto, jak, czego i kogo
uczy. Biorac pod uwage fakt zmieniajacych si¢ relacji spotecznych przez nowe
technologie komunikacji, tego, ze jak twierdzi Solecka i Walat, to wiasnie szkota
jest przestrzenia do budowania tych relacji oraz wszelkie czynniki ekonomiczne,
warto byloby pomysle¢ o wykorzystaniu budynku szkolnego w catym jego
spektrum czasowym, a jego przestrzen zarowno materialng jak i symboliczng
otworzy¢ na nauczycieli 1 uczniow wymykajacym si¢ spod tradycyjnej definicji,
gdzie, jak we wzorcu ,,sie€ uczenia si¢” (18), cztowiek bedacy ekspertem w jednej
dziedzinie uczy innych, sam za$§ pobiera nauke¢ od ekspertow w innych
interesujagcych go dziedzinach. Zwro¢my uwage, ze ten wzorzec catkowicie
zmienia postrzeganie procesu uczenia si¢ w zakresie czasu, rozlegtosci wiedzy
oraz sposobu przyswajania tej wiedzy. W dobie ciagle zmieniajacych sie

wymagan zawodowych, gdzie ludzie coraz czg¢Sciej muszg uczy¢ si¢ nowych
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umiejetnosci, przebranzowi¢ si¢, pokazanie dziecku tego, ze nauka w kazdym
wieku jest naturalna pozbawi go oporéow przed korygowaniem swojej Sciezki
zawodowej 1 podejmowania nowych wyzwan w przysziosci, w przysztym zyciu
zawodowym. Ten wzorzec posrednio wigze si¢ réwniez z dostepem dzieci do
zycia dorostych z wzorca ,,Dzieci w miescie” (58). Dodatkowo, jak przytoczytam

w rozprawie za Piotrem Mazurem:

«Szkota powinna by¢ budynkiem przyjemnym, ktory wewnatrz i zewnatrz przedstawia dla
oka ponety. Wnetrze musi stanowi¢ pokoj jasny i schludny, wszedzie zapetiony obrazami
(obrazy stawnych mezow, mapy, ryciny wydarzen historycznych itp.). Na zewnatrz zas
konieczny jest przy szkole nie tylko plac do przechadzki i zabaw, ale takze ogrod, do ktorego
mozna czasem uczniéw prowadzié, aby si¢ cieszyli widokiem drzew, kwiatow i ziok. Jesli tak
bedzie szkota wygladaé, prawdopodobnie rownie chetnie beda do niej chodzié, jak dzisiaj na
jarmarki, gdzie zawsze spodziewajg si¢ co§ nowego zobaczy¢ i ustyszeé». (Kot, 1996, s.

316, za: Mazur, 2012, 5.57)

Zatem nie tylko formalna organizacja miejsca nauki, ale jej atrakcyjnos¢ wizualna
oraz kulturalna jest niezwykle istotna dla przyciagnigcia i utrzymania zainteresowania
uczniow.

e  Przygodowy plac zabaw” (73) — zgodnie z Alexanderem:

Zabawa zaspokaja wiele potrzeb: daje dzieciom mozliwo§¢ bycia razem, zapewnia ruch
fizyczny, rozwija uktad mig¢éniowy i jest okazja do sprawdzenia nowych umiej¢tnosci. Ale
przede wszystkim zabawa jest przejawem wyobrazni. To sposéb radzenia sobie ze swoim
rozwojem, tagodzenia napie¢ i badania przyszlosci. Zabawa jest odzwierciedleniem
probleméw 1 radosci dziecka, ktore zyje w spotecznej rzeczywisto$ci. Dzigki przygodom
wyobrazni, ktére nazywamy zabawg, dzieci godzg si¢ ze Swiatem, zmagajg si¢ ze swoimi

obrazami §wiata, stale je przebudowujac. (Alexander i in., 2008, s. 374)

Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan potwierdzaja znaczenie zabawy
w zyciu dziecka oraz potrzebe roznorodnych aktywnosci. Wzorzec ,,przygodowy plac
zabaw” nie tylko realizuje te potrzeby, ale tez jest elementem szeroko poj¢tej, omawianej
przeze mnie edukacji architektonicznej, pedagogiczno$ci architektury. Budowanie zamku
z kartonow 1 galezi na dworze (Alexander 1 in., 2008, s. 374) lub poduszek we wnetrzu
(Gadecki, 2004) jest doskonatym, a zarazem zwr6¢my uwage niskokosztowym sposobem
na swobodng nauke dzieci przez zabawe! W proponowanych przeze mnie rozwigzaniach
w nastepnym rozdziale wyznaczenie odpowiednich przestrzeni na swobodne dzialanie

dzieci jest rownie wazne co przestrzen zbudowana. Masa i1 pustka muszg si¢ uzupeiniac
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1 wzajemnie uwzglednia¢. Jednocze$nie ponownie podkreslam, Ze sama przestrzen

fizyczna nie wystarczy, musi nastgpi¢ réwniez zmiana w przestrzeni symbolicznej,

w postawie nauczyciela 1 rodzica(!), aby na taka swobodng, czgsto brudng nauke

pozwoli¢ majac pelng $wiadomos¢ jej dobroczynnego wplywu na rozwdj dziecka

(Pallasmaa, 2012; Prisk i Cusworth, 2018). By¢ moze tutaj ponownie nauczyciel

powinien mie¢ wsparcie w szerokim zakresie, a rodzice mie¢ mozliwo$¢ uczenia si¢

o rozwoju dziecka 1 o tym jak je wspiera¢, zwtaszcza w obliczu dzisiejszej technologii

i powszechnego uzalezniajacego wpltywu urzadzen elektronicznych (por. hegemonia

wzroku, Pallasmaa, 2012, s. 21-26). Z kolei pozwolenie dzieciom na swobodng zabawg

z jednoczesnym otwarciem szkol na lokalne spolecznosci pozwala im roéwniez na

budowanie swobodnych grup jak we wzorcu ,,Polgczona zabawa” (68).

,Mistrz i uczniowie” (83) — wzorzec ten ponownie, cho¢ bardziej konkretnie,
odnosi si¢ do nauki poprzez prace, doswiadczenie, praktyke. Alexander twierdzi,
Ze uczenie si¢ poprzez pomaganie mistrzowi w jego pracy jest bardziej efektywne
1 skuteczne niz uczenie si¢ bez praktyki, abstrakcyjne. Mowi o tym tez wczesniej
wspomniana koncepcja learning by doing. Stad Alexander wskazuje w tym
wzorcu potrzebe wykreowania przestrzeni dla mistrza i jego uczniow w postaci
réznorodnych pracowni, warsztatow itd. Zwraca jednak rowniez uwage na to,
ze kazde zadanie moze by¢ przestrzenig do nauki, jesli tylko na to pozwolimy,
zatem jesli odpowiednio zaaranzujemy roéwniez przestrzen symboliczng. Mistrz
prowadzi ucznia na podstawie swojego wtasnego do$§wiadczenia i umiejetnosci,
w przeciwienstwie do wykladania abstrakcyjnych poje¢ zza katedry w jezyku
zrozumialym tylko dla samego wyktadowcy, jak w przypadku transmisji
kulturowej (Bourdieu 1 Passeron, 2012).

,»Spotecznos¢ nastolatkow™ (84), ,,Szkoty jak sklepiki” (85), ,,Dom dzieci” (86) —
sg to rozne wzorce odnoszace si¢ do mtodych ludzi w konkretnych grupach
wiekowych, ale istota kazdego z nich jest udzial dziecka, mlodego cztowieka,
w zyciu spoleczno$ci lokalnej, umozliwienie uczenia si¢ od o0sob w tej
spotecznosci, a takze w przypadku nastolatkow, podejmowania pierwszych
samodzielnych decyzji 1 budowania grup i organizacji na wzor zycia dorostych.
Sa to wzorce, ktore w §wietle moich badan, moich rozwazan, sg $cisle powigzane
z poprzednimi i jednoznacznie nobilituja jednostke dziecka, przypisujac mu
wazng rol¢ w spotecznos$ci, okreslajac jego przynaleznos¢ do tej spotecznosci,

dajac prawa dla kazdego etapu zycia do sprawczosci i podgzania z nauka
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za swoimi zainteresowaniami, tym samym do ksztalttowania wlasnego ja

w $wiecie.

Powyzsze wzorce, jak zauwazyt Wiodarczyk nie dotycza bezposrednio budynku
szkolnego, ale ich analiza oraz zastosowanie moze wplyna¢ zaréwno na ksztalt
przestrzeni materialnej, jak i symbolicznej uniwersum szkolnego. Moim zdaniem warto
siega¢ rowniez do globalnych wzorcow podczas ksztattowania szkoly, aby w sposob

holistyczny 1 interdyscyplinarny podej$¢ do tego zagadnienia.

6. Autorska propozycja nowego modelu funkcjonowania w szkole

Pomimo wspotczesnych alternatywnych budynkéw  oswiaty, wiekszos$¢
powstajacych nadal powiela schemat szkoty typowej i cho¢ wyraz estetyczny jest
bardziej przyjazny, aktualny, mozna by rzec modny, to schemat funkcjonowania
pozostaje ten sam. Dlatego uwzgledniajac wszystkie wnioski z niniejszej pracy, czerpiac
z literatury architektonicznej, socjologicznej, pedagogicznej, j¢zyka wzorcéw oraz badan
wlasnych, a takze doswiadczenia pandemii i uwzgledniajac powstate wtedy wytyczne
sanitarne, chciatabym zaproponowa¢ nowy model szkoty.

W tradycyjnym podziale stref strefa publiczna jest centralnie osadzona
i objetosciowo zajmuje najwiecej miejsca. Ta strefa obejmuje wejsScie, wyjscie,
komunikacje pionowa 1ipozioma: korytarze, klatki schodowe, windy, ewentualnie
réwniez aule. Speilnia rol¢ drogi ewakuacyjnej, miejsca spgdzania przerw, strefe
przejscia, miejsce zbidrek. Chroni ucznidow 1iinnych uzytkownikéw szkoly przed
warunkami atmosferycznymi podczas przemieszczania si¢ z klasy do klasy. To tu
gromadzi si¢ najwigcej ucznidow w ciggu dnia, tutaj wystepuje najwicksze natgzenie
hatasu (Augustynska i Radosz, 2009a, 2009b). Jak dowiedzialam si¢ od uczniow
w trakcie moich badan, dzieci nie lubig spgdzaé czasu na korytarzach, cze¢s¢ z nich
wyszczegolnita whasnie niski poziom hatasu jako na determinante miejsc, w ktorych lubig
spedza¢ czas. Podczas pandemii COVIDI19 strefa komunikacji byla najbardziej
problematyczna 1 zostata obje¢ta najwigksza liczba ograniczen, stanowita miejsce
najwickszej kontroli ucznidow, rodzicdw i nauczycieli (patrz: tabela 28.).

Moja propozycja nowego modelu szkoty to rekompozycja potozenia, rol
1 objetosci poszczegolnych stref. Zaklada przede wszystkim ograniczenie objetosci lub
wyeliminowania catkowicie zamknigtej przestrzeni publicznej w szkole, czyli
m.in. komunikacji wewnetrznej. Wyeliminowanie jej calkowicie zalezy od strefy

klimatycznej, w jakiej znajduje si¢ szkota. W Polsce, komunikacja jest niezbedna dla
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0sOb przemieszczajacych sie z pomieszczenia do pomieszczenia, dlatego musi pozostac.
Jednakze mozna ograniczy¢ ja jedynie dla komunikacji nauczycieli, przechodzacych
zklasy do klasy na kolejne lekcje z innymi grupami uczniow. Uczniowie z kolei,
w przedstawionym schemacie szkoty posiadajg klasy macierzyste, czyli przypisane
poszczegolnym grupom ucznidw konkretne sale lekcyjne, w tej propozycji: z wiasng

osobng strefg wejsciowa.

Rysunek 22

Propozycja nowego autorskiego modelu szkoly z uwzglednieniem podziatu stref

Tradycyjny podziat stref: Proponowany podzial stref:
Strefa publiczna Strefa publiczna
Strefa polprywatna Strefa prywatna uczniow
Strefa prywatna uczniow Strefa péiprywatna
Teren przyszkolny Zielone klasy

Zrodto: opracowanie wiasne

Proponowany schemat zmienia zatem roéwniez role¢ 1 objetos¢ stref
pot-publicznych 1 prywatnych uczniéw. Dotychczas, w tradycyjnym modelu, sale
lekcyjne, zwlaszcza w starszych klasach, symbolicznie nalezag do nauczycieli
prowadzacych dany przedmiot, asala przypisana jest do konkretnego przedmiotu za
sprawg aranzacji i1 wyposazenia. Ma to sens w szczego6lnosci w laboratoriach
chemicznych, fizycznych czy przyrodniczych, a takze w pracowniach artystycznych,
muzycznych 1 komputerowych. Ogranicza to ilo$¢ potrzebnego sprzetu, dostosowanie na

state sali do wymagan danego laboratorium czy pracowni jak np. koierze ochronne na
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$cianach, odpowiednia wentylacja itd. Aranzacja sali jest stata 1 zazwyczaj jednoznacznie
wskazuje na podziat rdl jej uzytkownikoéw, wspiera tradycyjny system nauczania
1 transmisje kultury (Bourdieu 1 Passeron, 2012). Jednakze z punktu widzenia przestrzeni
symbolicznej jest to niekorzystne dla uczniow. W klasach macierzystych symbolicznym
wladcicielem przestrzeni pozostaje wilasnie uczen. Konkretna sala lekcyjna staje sig
przestrzenia prywatng danej grupy ucznidw i wychowawcy. To z kolei upodmiotawia
ucznia w przestrzeni szkolnej 1 moze prowadzi¢ do wigkszego zaangazowania nie tylko
w samg nauke, ale tez partycypowania w zyciu szkoly, ksztaltowania postawy
obywatelskiej.

Sala lekcyjna przestaje by¢ juz wtedy salg tylko do nauki. Staje si¢ glownym
miejscem przebywania ucznia w szkole, zaraz obok przypisanej do niej zielonej klasy
(opis ponizej). Na wzor rozcztonkowania catego modelu szkotly i ta przestrzen powinna
by¢ rdéznorodna, rozcztonkowana, aby zapewniala przestrzen zaréwno do pracy
w grupach jak i indywidualnej, przestrzen do zabawy, przestrzen do odpoczynku itd.
Zgodnie z przywolanymi w poprzednim rozdziale wzorcami mozna to rozwigzaé za
pomocag alkowy, wneki z czg¢$cig warsztatowa itp. Podobnie tutaj warto zastosowac
wszelkie wzorce w skali budynku i1 konstrukcji omowione przez Wtodarczyka (1988).

Kolejnym novum w proponowanym przeze mnie modelu szkoly sg ,,zielone
klasy” wystepujace na rowni z klasami wewnetrznymi. Klasa macierzysta z wlasng strefa
wejsciowa 1 przynalezng klasg zielong to integralna i samowystarczalna jednostka
posiadajaca wlasny wezel sanitarny, szatni¢ i inng infrastrukture w zaleznosci od potrzeb
danej spolecznosci szkolnej, np. wlasny aneks kuchenny. Podzielenie szkoty na takiej
jednostki pozwala unikng¢ duzych skupisk ludzi w jednym miejscu, niweluje poziom
hatasu. Ewentualne powielanie jednostek sprawia, ze szkota staje si¢ modutowa, a tym
samym latwiejsza w budowie 1 zgodna z aktualnymi trendami zréwnowazonego rozwoju.
Przejscie sali lekcyjnej z strefy potprywatnej do prywatnej ucznidow sprawia, ze sala jest
bardziej kameralna, cichsza, tatwiejsza do zaadaptowania i spersonalizowania,
udomowienia. Dzieki stalej grupie uzytkownikéw mozliwe jest wytworzenie w niej
miejsca, ktore daje poczucie bezpieczenstwa (Tuan, 1987), a zatem sprzyja réwniez
uczeniu si¢ (Perzynska, 2015).

Nalezy pamictaé, ze podobnie jak sala zbudowana, tak 1 klasa zielona,
zewngtrzna, musi zapewni¢ elastycznos¢ jej wykorzystania. Tutaj réwniez wpisujg si¢
swietnie wzorce omoéwione przez Wiodarczyka jak ,,opiekunczy/ostaniajacy dach",

a takze przeze mnie: ,,przygodowy plac zabaw”. Zauwazmy, ze architektura tutaj jest
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ramg i ttem do swobodnej aktywnos$ci dzieci, doktadnie tak jak definiuje architekturg
Peter Zumthor (2010). Architektura jest tutaj o tyle zywa ile przestrzeni daje swojemu
uzytkownikowi. Zatem zastosowanie malej architektury musi by¢ przemys$lane
1 0szczgdne, natomiast architektura budynku w sposéb organiczny musi przenikac si¢
Z przestrzenig wokot niego.

Kwestia wyposazenia klasy w narzedzia laboratoryjne, przy wprowadzeniu
przestrzeni wirtualnej do szkoly dzigki wspodtczesnym technologiom oraz cyfryzacji
wielu proceséw nauczania i uczenia si¢, nie powinna stanowi¢ przeszkody. Z drugiej
strony, nalezy pami¢taé, ze uczniowie uczg si¢ przez doswiadczenie i praktyke zatem
eksperymenty stacjonarne sg jak najbardziej pozadane. I tu ponownie, pomocna moze by¢
zielona klasa. Nie tylko pozwoli ona odetchna¢ dzieciom od przestrzeni wirtualnej, ale
wlasnie stanowi swego rodzaju naturalne laboratorium (Prisk i Cusworth, 2018).

Zielona klasa jest tez doskonatym miejscem na spgdzanie przerw miedzy lekcjami
lub calych zaje¢ (Billimore i in., 1999). Jest to cenne z pedagogicznego punktu widzenia.
Korzysci kontaktu dzieci z naturg zauwazali juz Friedrich Froebel czy Maria Montessori
(2018), a takze tworcy szkot lesnych (Tolwinska-Krolikowska, 2013). Rowniez
Christopher Alexander w Jezyku wzorcow podaje zalety tworzenia malych jednostek
edukacyjnych, a takze proponuje $rodki architektoniczne stluzace budowaniu relacji
przestrzeni wewngtrznych (w tym przypadku sal lekcyjnych) z zewnetrznymi (tu: klas
zielonych), na przyklad wspominany juz ,ostaniajacy dach” (Alexander i in., 2008).
Jednoczes$nie taka jednostka zapewnia dzieciom réznorodno$¢ doswiadczen, mozliwosci
réznego rodzaju odpoczynku w kameralnej 1 cichej atmosferze, co jak wynika z moich
badan jest niezwykle wazne dla uczniéw. Podobnie rowniez inne badania potwierdzaja, ze
wprowadzenie zielonych przestrzeni do przestrzeni szkoly jest doceniane i lubiane przez
ucznidow (Senyigit i Memduhoglu, 2020).

Zielen w szkole, jak i wokot niej, jest bardzo wazna i moze wspiera¢ rozwoj
uczniow (Foster, 2006; Kruszko, 2013). Tradycyjnie pojmowany i uzytkowany teren
przyszkolny w mojej propozycji staje si¢ integralng czeScig przestrzeni szkoty,
uzytkowanej na réwni z przestrzenig wewnetrzng. Pozwala to nie tylko na wykorzystanie
tego terenu w celu rekreacji, odpoczynku o zréznicowanej formie podczas przerw, do
zabawy 1 nauki przez doswiadczenie czy nawet wytchnienia dla zmystow uczniow
i nauczycieli w trakcie lekcji w sali poprzez widoki, ale takze jako realizacja celow
Zréwnowazonego Rozwoju i1 zapobiegania tendencji spedzania czasu przed ekranami

(por. screen time, Wierzbicka, 2019).

241



Co wigcej, jak wczesniej wspomnialam, podstawowa powtarzalna jednostka
powstata z potaczenia sali macierzystej z klasg zielong stanowi pewien modul, ktory
w zalezno$ci od lokalnych potrzeb demograficznych moze by¢ dobudowany. Z kolei
samo rozcztonkowanie fizyczne bryly budynku, ale tez decentralizacja przestrzeni
symbolicznej rodzi kolejne mozliwosci do zastosowania globalnych wzorcow
oméwionych przeze mnie w poprzednim rozdziale. Wyobrazmy sobie, ze w zaleznosci od
potrzeb lokalnej spolecznos$ci, obok sal dla dzieci powstajg warsztaty, miejsca spotkan
ucznidow 1 zyciowych nauczycieli, ekspertow swojej pasji, nastepuje inkluzja réoznych
grup wiekowych, ludzi o réznym doswiadczeniu, ktorzy chca si¢ uczy¢. Dzieci stajg sie
wazng czgscig spotecznosci lokalnej, by¢ moze nawet nauczycielem dziedziny, ktorej si¢

pasjonuja, a na nauke, ktorej majg ogromng przestrzen, materialng i symboliczna...

7. Podsumowanie

Kwestia projektowania $§rodowiska uczenia si¢ pozostaje bardzo ztozona.
W trakcie projektowania, a potem réwniez uzytkowania i adaptacji przestrzeni szkolnej
do aktualnych potrzeb, nalezy balansowa¢ miedzy prawem budowlanym,
funkcjonalno$cia, estetyka, komfortem uzytkownikdw, ich bezpieczenstwem, majac caly
czas na uwadze wzgledy pedagogiczno-wychowawcze architektury oraz dobre
samopoczucie uczniow. Wszak, jak zauwaza Wlodarczyk, ,,przestrzen szkolna jest tym
miejscem, z ktérym dziecko ma kontakt najdluzej, w wymiarze ilo§ciowo znacznym
i znaczacym w stosunku do innych, tak w konteks$cie calego dnia, jak calego zycia. Jesli
doda¢ do tego intensywnos¢ przezywania przez dziecko 1 odrebnos¢ stosunku do uptywu
czasu w odniesieniu do dorostego, szkota jest miejscem w zyciu cztowieka szczegolnie
waznym” (Wlodarczyk, 1992, s. 74).

W ostatnich latach dodatkowymi zagadnieniami wkraczajacymi w proces
projektowy 1uzytkowania przestrzeni szkolnej sa takie zagadnienia jak: przenikanie
z przestrzenig wirtualng, wszechobecno$¢ technologii, ksztaltowanie kompetencji
przysztosci, doswiadczenie pandemii, kwestia inkluzyjno$ci przestrzeni szkolnej. Na
podstawie wynikow wilasnych badan jako$ciowych z wudzialem uczniow szkoét
podstawowych oraz przegladu literatury, uwzgledniajac aktualny stan 1kondycje
przestrzeni szkolnych proponuje w powyzszym opracowaniu nowy model szkoty
uwzgledniajacy ujawnione w moich badaniach potrzeby i preferencje dzieci.

Przedstawiona propozycja koncentruje si¢ na osobie ucznia jako najwazniejszego

uzytkownika szkoly oraz na nauczycielu jak najwazniejszym ogniwie edukacji. Nowy
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model szkoty czerpie z Jezyka wzorcoOw tworzac z niego jezyk do kreowania zdrowszego,
bardziej zréznicowanego $rodowiska uczenia si¢, a co najwazniejsze, realizuje potrzeby
ucznidow wpisujac si¢ w nurt projektowania human-centered design. Najbardziej
korzystnym z punktu widzenia uczniow modelem projektowania szkoty bytby projekt
partycypacyjny, jednakze zwazywszy na czas trwania procesu projektowego, jego
dynamike 1 ograniczenia czasowe, formalne i finansowe rzadko jest to mozliwe.
Przeprowadzone przeze mnie badania i zawarte w nich wypowiedzi uczniow moga
jednak postuzy¢ jako glos uczniow w dyskusji na temat przestrzeni szkolnej jako forma

partycypacji w minimalnym zakresie.
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