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Mojemu Tacie

Fot. 1
Rzut dachu. Heinz Galinski School, Berlin. Architekt: Zvi Hecker

„Nie mam zamiaru uczyæ ludzi, co jest dobre, a co z³e, co jest piêkne a co brzydkie.

Ca³a sztuka jest dla mnie sposobem ekspresji, wiêc to, co odpowiada jednemu

artyœcie, mo¿e nie odpowiadaæ innemu. Moim celem jest – przy ca³ej skromnoœci –

próba wyjaœnienia, na jakich instrumentach architekt gra, ukazania, jaki maja one

zakres, a zatem pobudzania zmys³ów na ich muzykê”1

1 Rasmussen Steen Eiler, Odczuwanie architektury, Wyd. Murator, Warszawa 1999.



Spis treści

1. Wprowadzenie............................................................................................................................................... 5

1.1. S³owo wstêpne ........................................................................................................................................ 5

1.2. Temat....................................................................................................................................................... 6

1.3. Tezy......................................................................................................................................................... 6

1.4. Geneza pracy ........................................................................................................................................... 7

2. Organizacja pracy badawczej.................................................................................................................... 19

2.1. Cel badañ............................................................................................................................................... 19

2.2. Przedmiot badañ.................................................................................................................................... 19

2.3. Zakres badañ ......................................................................................................................................... 19

2.4. Za³o¿enia ............................................................................................................................................... 20

2.5. Uzasadnienie wyboru metod kszta³cenia............................................................................................... 20

2.6. Opis zastosowanej metody badawczej .................................................................................................. 21

2.7. Diagram................................................................................................................................................. 22

3. Identyfikacja obszaru badañ ..................................................................................................................... 24

3.1. Kszta³cenie dzieci i m³odzie¿y – W jakim celu?................................................................................... 24

3.2. U¿ytkownicy obiektu szkolnego ........................................................................................................... 33

3.3. Stosowane nazewnictwo, wyjaœnienie pojêæ ......................................................................................... 43

4. Okreœlenie badanych zmiennych ............................................................................................................... 47

4.1. Zmienna niezale¿na – metoda tradycyjna ............................................................................................. 47

4.2. Zmienna niezale¿na – metoda Mari Mortessori .................................................................................... 47

4.3. Zmienna zale¿na – wybrane elementy przestrzeni szkolnej..................................................................84

MANIPULACJA ZMIENNYMI

5. Materialny wymiar architektury obiektu szkolnego ............................................................................... 89

5.1. Forma szko³y ......................................................................................................................................... 89

5.2. Funkcja szko³y ...................................................................................................................................... 97

5.3. Substancja ........................................................................................................................................... 101

6. Przes³anki projektowe w kszta³towaniu obiektów szkolnych, a kszta³cenie metod¹ tradycyjn¹
i metod¹ Montessori – pomieszczenia ..................................................................................................... 105

6.1. Sala lekcyjna ....................................................................................................................................... 105

6.2. Korytarz, holl g³ówny ......................................................................................................................... 131

6.3. Ulica nauki (Learning Street): LStr..................................................................................................... 135

6.4. Plac nauki (Learning Place): LP.......................................................................................................... 137

6.5. Aula ..................................................................................................................................................... 138

6.6. Pomieszczenia hobby, organizacji uczniowskich................................................................................ 140

6.7. Place publiczne – Forum ..................................................................................................................... 141

6.8. Platforma dialogu – strefa wejœcia g³ównego...................................................................................... 146

6.9. Biblioteka, czytelnia, mediateka.......................................................................................................... 156

6.10. Œwietlica szkolna............................................................................................................................... 160

6.11. Pomieszczenia sportu i rekreacji – zespó³ wychowania fizycznego ....................................................162

6.12. Pomieszczenia socjalne i higieny osobistej ....................................................................................... 173

6.13. Pokój nauczycielski........................................................................................................................... 182

6.14. Kuchnia, jadalnia, kawiarnia ............................................................................................................. 184

6.15. Sklepik szkolny ................................................................................................................................. 193

6.16. Gabinet lekarski i dentystyczny ........................................................................................................ 194

3



6.17. Pomieszczenia administracji ............................................................................................................ 194

7. Przes³anki projektowe w kszta³towaniu obiektów szkolnych a kszta³cenie metod¹ tradycyjna
i metod¹ Montessori – miejsca................................................................................................................. 195

7.1. Miejsca pamiêci................................................................................................................................... 195

7.2. Place zabaw......................................................................................................................................... 203

7.3. Szafki uczniowskie.............................................................................................................................. 205

7.4. Zieleñ................................................................................................................................................... 207

7.5. Miejsca do siedzenia ........................................................................................................................... 209

7.6. Schody – biegi i spoczniki .................................................................................................................. 215

7.7. Widownia ............................................................................................................................................ 218

7.8. Scenka ................................................................................................................................................. 219

8. Eksperyment ............................................................................................................................................. 221

8.1. Opis metody badawczej ...................................................................................................................... 221

8.2. U¿ytkownicy obiektów szkolnych ...................................................................................................... 222

8.3. Dostêpnoœæ pomieszczeñ i miejsc dla uzytkowników.........................................................................222

8.4. Aspekt proksemiczny – strefy wzajemnych kontaktów i dystansów.....................................................225

8.5. Podzia³ szkolnej przestrzeni edukacyjnej na: przestrzeñ do nauczania, uczenia siê, wychowania .....226

8.6. Potencja³ edukacyjny przstrzeni szkolnych......................................................................................... 229

8.7. Manipulacja zmiennymi ...................................................................................................................... 232

8.8. Podsumowanie tabel............................................................................................................................ 254

8.9. Wnioski ............................................................................................................................................... 256

9. Nieaterialny wymiar obiektu szkolnego – wybrane aspekty .................................................................259

9.1. Motywowanie architektur¹.................................................................................................................. 260

9.2. Odczuwanie architektury..................................................................................................................... 269

9.3. Strefy wzajemnych dystansów i kontaktów interpersonalnych...........................................................273

9.4. Falowanie przestrzeni – od publicznej do prywatnej ..........................................................................280

10. Modele szkó³ ............................................................................................................................................ 285

10.1. Komponenty przestrzenne szko³y ..................................................................................................... 285

10.2. Modele szkó³ (ma³e szko³y) .............................................................................................................. 286

10.3. Modele szkó³ (du¿e szko³y)............................................................................................................... 294

10.4. Modele wielkoprzestrzenne............................................................................................................... 298

10.5. Tabela podsumowuj¹ca ..................................................................................................................... 305

11. Podsumowanie......................................................................................................................................... 307

11.1. Wnioski koñcowe.............................................................................................................................. 307

11.2. S³owo koñcz¹ce................................................................................................................................. 309

12. Wykaz materia³ów .................................................................................................................................. 311

12.1. Bibliografia ....................................................................................................................................... 311

12.2. Spis fotografii .................................................................................................................................... 314

12.3. Spis tabel ........................................................................................................................................... 324

4



1. Wprowadzenie

1.1. Słowo wstępne

Przedmiotem rozwa¿añ niniejszej pracy jest przestrzeñ edukacyjna w obiektach szkó³

podstawowych i gimnazjalnych analizowana pod k¹tem mo¿liwoœci realizowania w nich

kszta³cenia wed³ug ró¿nych metod.

Do badañ zastosowano metodê analizy planu przyczynowo-skutkowego, gdzie za

zmienn¹ niezale¿n¹ obrano dwie metody kszta³cenia: tradycyjn¹, opart¹ g³ównie na

transmisji wiedzy i metodê Marii Montessori. Wyboru tej ostatniej metody dokonano,

poniewa¿ le¿y ona niejako centralnie pomiêdzy skrajnymi spojrzeniami na edukacjê a tak¿e,

dlatego ¿e, doczeka³a siê realizacji w szeregu placówek na ca³ym œwiecie i kilka pokoleñ

zosta³o wykszta³conych t¹ metod¹. Za zmienn¹ niezale¿n¹ uznano tak¿e uczestników

procesu kszta³cenia: uczniów i nauczycieli oraz rodziców.

Zmienn¹ zale¿n¹ stanowi¹ wybrane elementy edukacyjnej przestrzeni szkolnej.

Zbadano przestrzenie uœrednionej, typowej szko³y kszta³c¹cej metod¹ tradycyjn¹

i przestrzenie, modelowej Szko³y Montessorii stworzonej dla potrzeb pracy, opartej na

zdobytej wiedzy teoretycznej i praktycznej z dziedziny architektury, projektowania

i pedagogiki.

Uznano, ¿e analiza przestrzeni wielu szkó³ w zestawieniu z tymi dwoma metodami

kszta³cenia, pozwala wysnuwaæ wnioski na temat mo¿liwoœci kszta³cenia tak¿e i innymi

metodami.

Niniejsza praca nie ma na celu ustanowienia podstaw programowych czy te¿ wytycznych

projektowych do projektowania szkó³. Jest ona raczej prób¹ ukazania fragmentu bardzo

szerokiej mapy problemów zwi¹zanych z projektowaniem szkó³ czy z projektowaniem

humanocentrycznym w ogóle. Jest przypomnieniem o g³êbokiej roli architektury, jako sztuki

kreowania przestrzeni, która buduj¹c scenê ¿ycia, ma ogromny wp³yw na jego jakoœæ.

„Dobra architektura” powstaje bowiem ze zrozumienia w jakim celu i dla kogo siê j¹ tworzy

a wiedza ta wykracza zawsze poza powszechnie rozumienie czym jest architektura, staj¹c siê

wiedz¹ interdyscyplinarn¹. Niezwykle trafnie uj¹³ to architekt Janusz A. W³odarczyk

mówi¹c: „Edukacja jest rzecz¹ zbyt powa¿n¹, by pozostawiæ j¹ (jedynie) nauczycielom,

zdrowie-by decydowali o nim (wy³¹cznie) lekarze, architektura... zanadto wa¿na, jako

otaczaj¹ca nas wszystkich przestrzeñ, by decydowali o niej (tylko) architekci”1.

Zainteresowanie pedagogik¹ sprawi³o, ¿e patrz¹c oczami architekta, zobaczy³am

potencja³ tkwi¹cy w sposobie kreowania przestrzeni edukacyjnej w szko³ach w wspieraniu

efektywnego kszta³cenia.

1 W³odarczyk Janusz A., Oko³o architektury. Przemyœlenia z prze³omu wieków, Wyd. Politechnika
Bia³ostocka, Bia³ystok 2003, s. 27.



1.2. Temat

PRZESTRZEÑ EDUKACYJNA OBIEKTU SZKOLNEGO A METODY KSZTA£CENIA

studium przypadku architektury dwóch typów szkó³: przeciêtnej szko³y kszta³c¹cej metod¹

tradycyjn¹ i modelowej szko³y kszta³c¹cej metod¹ M. Montessori.

Fot. 2
Szko³a w Manang w Nepalu

1.3. Tezy

• Obiekty Szkó³ Tradycyjnych nie s¹ odpowiednio przystosowane przestrzennie do

kszta³cenia (nauczania, uczenia siê i wychowania) metod¹ Marii Montessori.

• Obiekty Szkó³ Tradycyjnych nie spe³niaj¹ wymogów przestrzennych potrzebnych do

kszta³cenia (nauczania, uczenia siê i wychowania) dowolnie wybrana metod¹.

• Wiêkszoœæ istniej¹cych obiektów szkolnych, projektowanych w czasach powszechnie

stosowanej tradycyjnej, opartej g³ównie na nauczaniu transmisyjnym, metodzie kszta³cenia,

bez wprowadzenia architektoniczno-budowlanych zmian, nie jest przystosowana do

kszta³cenia dowolnie wybran¹ metod¹.

• Nauczanie Zintegrowane prowadzone jest w obiektach, które nie s¹ do tego odpowiednio

przystosowane przestrzennie.
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1.4. Geneza pracy

1.4.1. Architektura jako miejsce zdarzeń

Fot. 3
Szko³a Montessori, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger

System schodów i k³adek nad holem g³ównym pozwala na kontakt wzrokowy z innymi, znajduj¹cymi siê na
innych poziomach. Zapewnia transparentnoœæ przestrzeni i sprzyja wzrostowi interakcji miêdzyludzkich

Mówi¹c „architektura” mamy zwykle na myœli jedynie jej wymiar materialny, na który

sk³adaj¹ siê forma, organizacja przestrzenna, czyli rozmieszczenie funkcji i sieæ ich

wzajemnych powi¹zañ oraz dobór i sposób zastosowania substancji architektonicznej

buduj¹cej ruchome i nieruchome bariery przestrzenne. Architektura ma te¿ swój drugi

wymiar: niematerialny. Jest ona tak¿e, a mo¿e przede wszystkim, „obudow¹” interakcji

spo³ecznych, to: sieæ murów jak i miejsce zdarzeñ.

Zdarzenia maj¹ miejsce w przestrzeni oraz zachodz¹ w czasie. Dziej¹ siê czêsto

niezale¿nie od naszej woli, ale rodzaj interakcji, jaki zachodzi pomiêdzy u¿ytkownikami

przestrzeni zale¿y w g³ównej mierze od tego, jakie warunki zosta³y stworzone do ich

wystêpowania.

Œrodowisko szkolne stanowi scenê dla wystêpowania „zdarzeñ szkolnych”. Przestrzenne

decyzje architekta maj¹ ogromny wp³yw na to, jakie to œrodowisko bêdzie. Uczniowie, mog¹

uczyæ siê w budynkach, w których spotkaj¹ jedynie wydzielone œcianami miejsca s³u¿¹ce

przekazywaniu wiedzy, ale mog¹ te¿ przebywaæ w przestrzeni, która umo¿liwi spe³nienie

wszystkich celów kszta³cenia bêd¹c jednoczeœnie miejscem bezpiecznym i przyjaznym.
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Tworzenie obiektów przyjaznych u¿ytkownikowi danej przestrzeni wymaga nie tylko

kompetencji w zakresie architektury i budownictwa, ale tak¿e wiedzy z bardzo odleg³ych

dziedzin. Janusz A. W³odarczyk twierdzi: „je¿eli przez architekturê rozumieæ ca³¹ otaczaj¹c¹

nas przestrzeñ, ukszta³towan¹ przez cz³owieka, a chyba tylko takie rozumowanie zda siê byæ

stosowne, to jasne jest, ¿e architekt sam architektury stworzyæ nie mo¿e. Jak w ¿adnym

innym zawodzie jest on zale¿ny od wielu specjalistów, którzy z nim architekturê

wspó³tworz¹”2.

W przypadku projektowania obiektów szkolnych chodzi o wiedzê z zakresu m.in.

psychologii, socjologii, pedagogiki i ergonomii.

Projektant nie musi byæ ekspertem w tych dziedzinach, winien jednak zdawaæ sobie

sprawê z istnienia problematyki w nich zawartej, rzutuj¹cej na rozwi¹zania przyjmowane

w projekcie.

Psychologia humanistyczna proponuje 5-punktowy program, który powinien byæ

wskazówk¹ dla projektantów3.

W pierwszym punkcie programu stwierdzono, ¿e cz³owiek jest osob¹, a nie tylko

organizmem biologicznym o okreœlonych potrzebach. Projektujmy szko³y nie tylko dla

potrzeb nauczania, lecz równie¿ dla dzieci i nauczycieli, maj¹cych tak¿e inne ni¿ tylko

fizjologiczne potrzeby.

W drugim punkcie zaznaczono, ¿e istot¹ cz³owieka jest ludzki kontekst jego

funkcjonowania. Oznacza to, ¿e unikatowa natura cz³owieka wyra¿a siê mo¿liwoœci¹

wspó³istnienia z innymi ludŸmi. Dajmy zatem dzieciom tak¹ mo¿liwoœæ, stwarzaj¹c im

przestrzeñ nie tylko w sensie fizycznym, ale i w sensie mo¿liwoœci pokazania im jak istnieæ

i twórczo funkcjonowaæ w zbiorowoœci.

Trzeci punkt to stwierdzenie, ¿e cz³owiek jest samoœwiadomy. Samoœwiadomoœæ ta ma

charakter ci¹g³y i wielopoziomowy i jest podstawowym faktem ludzkiego doœwiadczenia.

Samoœwiadomoœæ u dzieci dopiero siê tworzy. Kszta³tujmy j¹ i pozwólmy jej zaistnieæ.

Czwarty punkt dotyczy faktu, ¿e cz³owiek posiada mo¿liwoœæ wyboru. Rozumiej¹c

przez to choæby alternatywê wyboru miejsca przeznaczonego na rekreacjê, nale¿y

stwierdziæ, ¿e w dzisiejszej szkole uczeñ jej nie ma. W œwiadomoœci doros³ych szko³a to

jedynie korytarz i klasy. Co wiêcej, danie dzieciom swobody wyboru jest czêsto odbierane,

jako dzia³anie niew³aœciwe, a nawet szkodliwe. Tak byæ nie musi.

W pi¹tym punkcie stwierdzono, ¿e, cz³owiek jest bytem intencjonalnym – posiada cele,

dokonuje wartoœciowania, tworzy i odbiera znaczenia. Dajmy dziecku mo¿liwoœæ staæ siê

takim cz³owiekiem.
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1.4.2. Skazani na szkołę

Fot. 4
Uczniowie z gimnazjum na Morenie w Gdañsku

Siedzenie w ³awce i notowanie – najczêœciej wykonywane czynnoœci w szkole tradycyjnej

Cz³owiek ¿yje g³ównie w œrodowisku przetworzonym. Na wybór miejsca, w którym

przebywa wp³ywa wiele czynników, od geograficznych poprzez kulturowe, a¿ po

ekonomiczne. Istniej¹ miejsca, w których cz³owiek niezale¿nie od w³asnej woli musi

przebywaæ przez wiele godzin, dni, czasem nawet lat – jest na nie niejako „skazany”. Do

takich miejsc nale¿¹ miêdzy innymi zak³ady pracy, szpitale, zak³ady opieki, przedszkola,

a tak¿e szko³y.

Traktowanie edukacji, jako rzeczy potrzebnej i niezbêdnej czyni instytucjê szko³y

oczywist¹ i powszechnie akceptowaln¹. W oparciu o te za³o¿enia koniecznoœci¹ staje siê

budowa obiektów szkolnych, oczywiste tak¿e jest, ¿e dzieci musz¹ do nich uczêszczaæ.

Dziecko skazane zostaje na szko³ê, musi wiêc w niej przebywaæ i powinno byæ w niej

nauczane i wychowywane.

Miejsca nauki stanowi¹ szczególny rodzaj przestrzeni publicznej. „Ze wzglêdu na czas

przebywania i zaanga¿owanie osobiste mo¿na je umieœciæ gdzieœ pomiêdzy mieszkaniem

i okresowo odwiedzanymi miejscami u¿ytecznoœci publicznej. Swoista ranga w przestrzeni

przez nas zamieszkiwanej przypada szkole. Mamy tu do czynienia z przeznaczeniem

architektury, w przypadku której kontakt z tym samym budynkiem móg³ trwaæ w ostatnim

pó³wieczu bez przerwy nawet kilkanaœcie lat (gdy na przyk³ad przedszkole znajdowa³o siê

we wspólnym obiekcie co szko³a podstawowa) to czas pobytu w niej trwa³ nawet ju¿ nie

osiem lat, lecz czternaœcie). Czas przebywania jest jeszcze wzmocniony zwi¹zkami

psychicznymi – pozytywnymi lub negatywnymi – z miejscem zawsze emocjonalnie

wa¿nym. Istotny jest tu równie¿ wiek cz³owieka: obecnoœæ w szkole ma niew¹tpliwy wp³yw
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na kszta³towanie siê psychiki ludzkiej a tak¿e na percepcjê przestrzeni i to w wiêkszym

stopniu, ni¿ ma to miejsce póŸniej”4.

Przestrzeñ szkolna bêd¹c miejscem zdarzeñ edukacyjnych i spo³ecznych, a jednoczeœnie

przestrzeni¹ „narzucon¹” uczniowi, powinna byæ, zatem traktowana przez architektów ze

szczególn¹ trosk¹. Niestety z braku wiedzy z zakresu psychologii i socjologii dzieci oraz

zrozumienia istoty metodologii kszta³cenia rodz¹ siê czêsto realizacje architektoniczne

serwuj¹ce nazbyt infantylne rozwi¹zania, które jedynie powierzchownie odpowiadaj¹ na

potrzeby dzieci i istoty kszta³cenia. Szko³a wówczas staje siê „przestrzeni¹, w której nie

mo¿na dorosn¹æ, bo ca³a nasycona jest niedoros³oœci¹. Wszystko w niej musi byæ

dydaktyczne albo (dla uczniów najm³odszych) zabawne czy „przyjemne”. Gazetki œcienne

musz¹ byæ kolorowe (chocia¿ na co dzieñ uczniowie nie widuj¹ gazetek œciennych), klasy

urz¹dzone „na weso³o” (chocia¿ najczêœciej s¹ koszmarnym kiczem), wyjœcia do teatru lalek

czêste (chocia¿ dzieci siê tam nudz¹)5.

Drug¹, spotykan¹ skrajnoœci¹, jest budowanie typowych, bezosobowych, powtarzalnych

obiektów, których kszta³t zdaje siê byæ wynikiem ustawienia zaprogramowanych przestrzeni

wzd³u¿ ci¹gów korytarzy.

W takich ujêciach budynek szkolny staje siê jedynie „opakowaniem procesu edukacji”.

Skupieni na wygl¹dzie bry³y i walorach estetycznych obiektu, skrêpowani przepisami,

ograniczani ¿yczeniami i mo¿liwoœciami inwestorów, architekci czêsto zapominaj¹ o tych,

dla których projektuj¹. W pracach projektowych brakuje czasu na wnikliw¹ analizê potrzeb

i mo¿liwoœci póŸniejszych u¿ytkowników nowopowsta³ej przestrzeni, wystêpuje tam

niedostateczne uwzglêdnienie lub ca³kowite pomijanie specyfiki cz³owieka jako

integralnego sk³adnika projektowanego systemu. Mo¿na nawet stwierdziæ, ¿e oczywisty

postulat, i¿ architekt powinien odznaczaæ siê g³êbok¹ wra¿liwoœci¹ humanistyczn¹,

w przypadku projektowania obiektów szkolnych czêsto jest jedynie truizmem.
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1.4.3. Drogi nowej edukcjcji

Fot. 5
High Tech Middle School

Zajêcia prowadzone w nowoczesna formie kszta³cenia bez narzucania stereotypowego sposobu zachowania

Œwiat, w którym obecnie ¿yjemy jest odmienny od tego, w którym ¿yli nasi dziadkowie, lecz

œwiat, w którym przyjdzie ¿yæ naszym dzieciom byæ mo¿e bêdzie ju¿ tylko w niewielkim

stopniu przypomina³ znan¹ nam rzeczywistoœæ. Wynika to z ogromnego tempa zmian

niemal¿e we wszystkich dziedzinach ¿ycia, co niestety utrudnia próby prognozowania

przysz³oœci. Nigdy dot¹d „to, co bêdzie” nie by³o tak wielk¹ niewiadom¹.

Obserwujemy zwiêkszaj¹cy siê nieustannie popyt na now¹ wiedzê i umiejêtnoœci jej

wykorzystania a co za tym idzie, na twórczoœæ koncepcyjn¹, myœlenie analityczne i co

trudniejsze, syntetyczne.

W celu dostosowania siê do potrzeb wspó³czesnoœci, formy edukacji zmuszone s¹ do

zmiany swojej orientacji a dotychczasowy nacisk na nauczanie w procesie kszta³cenia

przesun¹³ swój punkt ciê¿koœci w kierunku wychowania. Poszukiwanie dróg nowej edukacji

szkolnej sta³o siê potrzeb¹ spo³eczn¹, a zarazem wyzwaniem dla wspó³czesnych nauk

spo³ecznych. Poszukiwanie modelu nowoczesnej instytucji edukacyjnej wi¹¿e siê z pytaniami,

w jakim kierunku zmieniaæ siê powinny instytucje edukacyjne, aby spe³niaæ potrzeby

nowoczesnego spo³eczeñstwa; jaka bêdzie treœæ i kszta³t organizacyjny instytucji

wychowania, który uzupe³ni, a mo¿e ca³kowicie zast¹pi tradycyjne struktury kszta³cenia.
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Poszukiwania „w³aœciwej” koncepcji edukacji zaowocowa³y powstaniem rozmaitych

teorii pedagogicznych, które pomimo odmiennego spojrzenia na formê nauczania, treœci czy

nawet sens kszta³cenia, ³¹czy uznanie wspierania rozwoju dziecka za priorytetowy cel

edukacyjny. „Dostrze¿ono potrzeby dzieci i zwrócono uwagê na wyzwalanie mo¿liwoœci

rozwojowych wychowanków. Szczególn¹ rolê przypisano swobodzie, aktywnoœci,

spontanicznemu uczeniu siê i twórczoœci dzieci. Upowszechniano metody problemowego

nauczania i uczenia siê, metody aktywizacji twórczej. Naruszono zasta³e kanony treœci

kszta³cenia, podjêto starania o zbli¿enie nauki z zabaw¹, ale równie¿ i z prac¹”6.

Nowe procesy wychowania i nauczania powinny siê teraz opieraæ siê na

doœwiadczeniach, które zdobywamy w ci¹gu ¿ycia. Dowiedziono, ¿e: „wzór osobowy

jednostki kszta³tuje siê bowiem nie tylko w toku pracy zawodowej. Lecz tak¿e w czasie

wolnym, w toku dzia³alnoœci dobrowolnej”7. „Zarówno wœród teoretyków, jak i praktyków

panuje przeœwiadczenie, ¿e treœæ i formy czasu wolnego pozwalaj¹ na pe³niejsze poznanie

osobowoœci cz³owieka”8.

Prace nad sformu³owaniem jak najlepszej metody kszta³cenia przynios³y w ci¹gu

ostatniego stulecia bardzo bogaty dorobek w postaci rozmaitych wizji i realizacji

pedagogicznych.

1.4.4. Pedagogiczna niemoc placówek szkolnych

Fot. 6
Gimnazjum na Morenie w Gdañsku

Korytarz zion¹cy pustk¹ i odpychaj¹cy.
Zaproponowane miejsce komputerowe

nie w ¿aden sposób nie rozwi¹zuje
problemu

Dziecko, aby w³aœciwie rozwijaæ cechy takie jak swoboda woli i dzia³ania, inteligencja,

emocje, potrzebuje szczególnych warunków swojego rodzinnego œrodowiska, które tworzone
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jest w miejscach, w których dziecko najczêœciej przebywa, czyli w przypadku dzieci w wieku

szkolnym, dom i szko³a. Problem pojawia siê wtedy, gdy ani dom, ani szko³a nie s¹ w stanie

tych szczególnych warunków stworzyæ.

Dla dzieci w wieku œredniego dzieciñstwa dom stanowi przestrzeñ daj¹c¹ ograniczon¹

mo¿liwoœæ doœwiadczania rzeczywistoœci, kszta³towania interakcji miêdzyludzkich.

Szko³a natomiast, tkwi¹c po uszy w niemocy realizacji postulatów reformy oœwiaty,

póki co, przekazuje tylko jej has³a w sposób werbalny, nadal traktuj¹c ucznia jako osobê

niepe³nosprawn¹ do podejmowania samodzielnych decyzji. St¹d tylko krok do widocznej

niechêci szko³y do rozszerzenia swobody i pracy na bazie doœwiadczeñ w³asnych uczniów.

Jednak¿e dzieci: „lubi¹ uczyæ siê jak robiæ dobrze wszystkie rzeczy dooko³a nich, które

robi¹ ludzie doroœli. Dlatego w³aœnie ju¿ wkrótce odkryj¹, ¿e szko³a jest wielkim

rozczarowaniem. Tak rzadko uzyskuj¹ szansê by nauczyæ siê czegoœ wa¿nego, czy by zrobiæ

coœ prawdziwego. Jednak wielu obroñców dzieciñstwa, zwi¹zanych ze szko³¹ czy tez nie,

wydaje siê mieæ to spo³ecznie usankcjonowane zainteresowanie dzieciêc¹ niekompetencj¹,

które okreœlaj¹ oni czêsto, jako „pozwalanie dziecku by by³o dzieckiem”9. Carl R. Rogers

powiedzia³: „Zastanawiam siê czy w naszym wspó³czesnym œwiecie, usprawiedliwione jest

za³o¿enie, ¿e nasze przewidywania dotycz¹ce przysz³oœci s¹ s³uszne natomiast m³odzi ludzie

s¹ g³upi. Czy naprawdê mo¿emy byæ pewni tego, co powinni oni wiedzieæ?”10. Nasza szko³a

publiczna najczêœciej wie i jest pewna.

Ludziom przyjdzie jednak ¿yæ i pracowaæ w organizacjach nowego typu bez specjalnego

do tego przygotowania, choæ bêd¹ mieli za sob¹ szereg lat kszta³cenia w instytucjach

edukacyjnych. Chocia¿ powo³ano do ¿ycia wiele szkó³ alternatywnych, opracowano wiele

programów autorskich, podjêto szereg eksperymentów pedagogicznych, jednak nadal

w wiêkszoœci szkól proces dydaktyczno-wychowawczy opiera siê na przyjêtych sztywnych

ramach i schematach systemu herbartowskiego, który nie wdra¿a do samouczenia,

samowychowania, samodecydowania, do samodzielnoœci dzia³ania i myœlenia. Produktem

takiego kszta³cenia jest cz³owiek jednowymiarowy, nastawiony na odbiór, orientacjê

zachowawcz¹, a nie na sprawstwo, innowacyjnoœæ i odpowiedzialnoœæ za podejmowane

dzia³ania.

Szko³a nadal „jest hermetycznie zamkniêta, realizuje siê w niej z góry ustalony program

i nauczanie treœci, oderwanie od ¿ycia i najbli¿szego œrodowiska dzieci. Dotychczasowa

edukacja opiera siê na encyklopedycznym i werbalnym przekazaniu wiedzy. A przecie¿
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badania naukowe, m.in. J. Kozieleckiego wykaza³y, ¿e wiedza w ten sposób przyswajana jest

wiedz¹ ulotn¹, nieprzydatn¹ w praktyce i ¿yciu cz³owieka doros³ego”11.

Fakty s¹ takie, ¿e nie istnieje teoria programu szkolnego ani planu nauczania i nikt nie

wie, jakie powinny byæ podstawy programowe. W szko³ach jest przestrzeñ do nauczania, ale

nie ma przestrzeni do uczenia siê, nie ma miejsca na zdobywanie doœwiadczeñ w praktyce.

Nie ma „laboratoriów dla oddzia³ywañ o charakterze moralnego treningu rozwojowego,

czyli wychowania charakteru”12.

Czytaj¹c akty prawne odnosi siê wra¿enie, ¿e wprowadzone nowe przepisy, nowe

struktury szkolne, dopuszczenie programów autorskich sprawi, ¿e teraz bêdzie ju¿

wspaniale.

„Niestety nie s¹ do tego zupe³nie przygotowani nauczyciele i niewiele wiedz¹ na ten

temat rodzice a w spo³eczeñstwie brak zainteresowania wprowadzaniem zmian”13.

Podejmowanych jest wiele inicjatyw edukacyjnych, realizowanych przewa¿nie w ramach

pojedynczych szkó³ lub co najwy¿ej klas autorskich. Niestety bardzo czêsto próbuje siê

bezrefleksyjnie przenosiæ znane w œwiecie koncepcje edukacyjne na grunt polskiej szko³y,

nie przystosowuj¹c ich i nie sprawdzaj¹c czy i na ile mog¹ okazaæ siê skuteczne w polskich

warunkach.

Strach przed ewentualn¹ niekompetencj¹ pedagogów oraz niewiedza w³asna, sk³ania

rodziców i nauczycieli do powrotu do tradycyjnego nauczania. Lepsza wiêc jest z³a, ale

znana sytuacja ni¿ nieznana nowa.

Nie ma równoœci i uznania dziecka za osobê samoœwiadom¹. Nasz œwiat, wbrew

postêpowi cywilizacyjnemu, nie okaza³ siê dobrym miejscem dla dzieci. Spo³eczeñstwa

nadal rz¹dzone s¹ i urz¹dzane zgodnie z potrzebami i interesami doros³ych.

Tymczasem psycholodzy i pedagodzy szkolni zwracaj¹ uwagê na nowe zagro¿enia, do

których nale¿¹:

– uzale¿nienie od komputera, Internetu itp.,

– przeci¹¿enie informacyjne,

– przeci¹¿enie bodŸcami o du¿ym ³adunku emocjonalnym,

– przeci¹¿enie konsumpcyjne, nadmiarem przedmiotów,

– nacisk na sukces i zwi¹zany z tym lêk przed niepowodzeniem,
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– trudnoœci z rozró¿nieniem dobra i z³a,

– ucieczka w fantastykê, magie, wró¿biarstwo,

– utrata sensu ¿ycia i próby ucieczki (narkomania, samobójstwo, pijañstwo),

– niska wra¿liwoœæ moraln¹ uczniów, szczególnie w dziedzinie pracy i obowi¹zków

szkolnych.

1.4.5. Projektowanie szkół dzisiaj

Fot. 7
Perspectives Charter School, Chicago, USA.

Architekt: Perkins + Will

Obecnie stoimy w obliczu przemian spo³ecznych rozpoczêtych w roku 1989, zaœ

wyp³ywaj¹ce z nich zmiany w strukturze szkolnictwa wprowadzi³y podzia³ procesu

edukacyjno-wychowawczego na nowe typy szkó³. Dotychczas funkcjonuj¹ce szko³y

podstawowe projektowane by³y z myœl¹ o uczniach klasy 0 oraz od 1 do 8, czyli dla dzieci

i m³odzie¿y o du¿ej rozpiêtoœci wiekowej, a co siê z tym wi¹¿e o bardzo ró¿nych

mo¿liwoœciach psychomotorycznych. Nowa struktura szkolnictwa przeznacza szko³ê

podstawow¹ dzieciom klasy 0 oraz od 1 do 6, a wiêc w wieku od 6 do 12 lat, zaœ nauka klas

starszych 7–9, odbywa siê w gimnazjach.

W miastach struktura sieci szkolnej oparta jest nadal na starych zasadach, wynika to

z kondycji finansowej szkolnictwa. Nie istnieje ju¿ jednak przymus chodzenia do danej

szko³y, lecz nadal istnieje rejonizacja.

Rozwój komunikacji, g³ównie ko³owej sprawi³, ¿e o wyborze szko³y przesta³y

decydowaæ czynniki zwi¹zane z odleg³oœci¹. Szko³a przesta³a pe³niæ rolê czynnika

kszta³tuj¹cego przestrzenny uk³ad osiedli mieszkaniowych a tym samym czêœci miasta.

M³odzi ludzie osiedlaj¹ siê w nowopowsta³ych osiedlach na obrze¿ach miast natomiast

starsi pozostaj¹ na osiedlach starych. Nowe osiedla mieszkaniowe nie zawsze powstaj¹

15



w sposób planowy jako ca³oœæ jednostki s¹siedzkiej. Powstaje taka sytuacja, ¿e tam gdzie

mieszkaj¹ dzieci brakuje szkó³, natomiast tam gdzie s¹ szko³y nie ma dzieci.

Obserwujemy znaczne zmniejszenie przyrostu demograficznego zaœ liczba szkó³

podstawowych uleg³a zmniejszeniu ze wzglêdu na to, ¿e czêœæ szkó³ zosta³a zmieniona na

gimnazja. Równoczeœnie powstaje coraz silniejsza, konkurencyjna wzglêdem pañstwowych,

sieæ szkó³ prywatnych.

Bardzo trudnym sta³o siê wszelkie prognozowanie o zapotrzebowaniu na szko³y.

1.4.6. Budowanie przestrzeni edukacyjnej

Fot. 8
Muzeum In¿ynierii miejskiej, Kraków

Nauczanie dzieci zjawisk z fizyki porzez ich doœwiadczenie w³asne

W naszym œwiecie, pe³nym napiêæ wynikaj¹cych z rozwoju niemal ka¿dej dziedziny ¿ycia,

w którym wszystkich – tak¿e architektów – zalewa strumieñ informacji zarówno bardzo

wa¿nych i zupe³nie nieistotnych, pytanie o cele i sposoby edukacji jest ci¹gle aktualne.

Potrzeba edukowania o tym „jak ¿yæ w spo³eczeñstwie XXI wieku i twórczo uczestniczyæ

w jego rozwoju” ka¿e otworzyæ bramy szkolne na œwiat, od którego dotychczas tak szczelnie

izolowa³y. Potrzeba ta w zestawieniu z przeciwstawn¹ jej tendencj¹ do ochrony uczniów

przed zagro¿eniami p³yn¹cymi ze œwiata pozaszkolnego stawia przed projektantem nie³atwe

zadanie.

Znaj¹c wymagania programowe okreœlaj¹ce treœci kszta³cenia, architekt projektuj¹cy

obiekt szkolny mo¿e zaproponowaæ takie rozwi¹zanie przestrzenne, w którym owe treœci

mog¹ byæ przekazywane w optymalnych warunkach. Mo¿na nawet postawiæ tezê, ¿e
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œwiadomoœæ procesów jakie zachodz¹ podczas przyswajania przez ucznia nowej wiedzy

i umiejêtnoœci pozwala architektom przyjœæ z pomoc¹ pedagogom.

Z powodu podzielenia szkó³ na mniejsze przedzia³y wiekowe, szko³a nie musi byæ ju¿

tak uniwersalna jak kiedyœ, czyli przystosowana do wszystkich po trochu – a wiêc do nikogo

dobrze. Architekci maj¹ mo¿liwoœæ projektowania szkó³ lepiej dostosowanych dla potrzeb

danej grupy. Mo¿liwe sta³o siê projektowanie w sposób bardziej ergonomiczny.

Fot. 9
West Columbia Elementary School,

West Columbia, USA.
Architekt SHW Group LLP

Maj¹c œwiadomoœæ u³omnoœci konserwatywnego podejœcia do problemu edukacji oraz

nieuchronnej koniecznoœci wprowadzania alternatywnych metod kszta³cenia, projektant

staje przed pytaniem o to, jak powinna wygl¹daæ alternatywna szko³a:

• Czy dotychczasowe kanony projektowania szkó³ s¹ nadal aktualne?

• Czy projektowanie dla potrzeb jednej metody kszta³cenia nie jest rozrzutnoœci¹ finansow¹

i przestrzenn¹ w obliczu ci¹gle zmieniaj¹cych siê potrzeb spo³ecznych?

• Czy szko³a powinna byæ elastyczna przestrzennie?

• Czy ka¿d¹ metodê kszta³cenia da siê wprowadzaæ do ka¿dego rodzaju budynku

szkolnego?

• Czy w ogóle warto siê zajmowaæ tym problemem?
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Warto.

Praca niniejsza to próba udzielenia odpowiedzi na powy¿sze w¹tpliwoœci.

Zwa¿ywszy na kondycjê finansow¹ polskiego szkolnictwa, nale¿y za³o¿yæ, ¿e

w najbli¿szym czasie nie bêdzie œrodków na budowê nowych placówek szkolnych lecz

raczej na ich remonty a w najlepszym wypadku przebudowy. Nowoprojektowane

szko³y bêd¹ powstawa³y sporadycznie.

Wprowadzenie reform¹ szkolnictwa podzia³u nauczania w obrêbie szko³y podstawowej,

na nauczanie zintegrowane i systematyczne, jest w za³o¿eniu niczym innym jak

wprowadzeniem dwóch metod kszta³cenia. Obie te metody musz¹ w istniej¹cej

strukturze przestrzennej szko³y wspó³istnieæ. Tym bardziej, wiêc podjêcie badañ nad

architektur¹ szkó³ wydaje siê byæ konieczne.
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2. Organizacja pracy badawczej

2.1. Cel badań

Punktem wyjœcia w rozwa¿aniach niniejszej pracy jest fakt istnienia wielu teorii

dydaktycznych preferuj¹cych dan¹ metodê (system) kszta³cenia oraz to, ¿e realizacja

kszta³cenia odbywa siê w okreœlonej, materialnej rzeczywistoœci przestrzennej.

Celem pracy jest poszukanie odpowiedzi na pytanie: czy w tej samej przestrzeni

mo¿na kszta³ciæ dowolnie wybran¹ metod¹?

Sprawdzone zostanie, czy w kontekœcie kszta³cenia ró¿nymi metodami, przestrzeñ

edukacyjna oferowana przez obiekty szkolne pozwala na swobodn¹ realizacje wszystkich

celów kszta³cenia: nauczania, uczenia siê, wychowania, innymi s³owy czy zapewnia warunki

dla pe³nego rozwoju ucznia.

Praca ma wykazaæ „stopieñ edukacyjnoœci” badanej przestrzeni obiektu szkolnego

w powi¹zaniu z obran¹ przez szko³ê metod¹ dydaktyczn¹ oraz pokazaæ ograniczenia

w realizacji kszta³cenia spowodowane warunkami przestrzennymi w obiektach szkolnych.

2.2. Przedmiot badań

Przedmiotem badañ s¹ wybrane elementy edukacyjnej przestrzeni szkolnej.

Za przyk³ady pos³u¿y³y istniej¹ce szko³y na œwiecie.

Eksperyment przeprowadzono analizuj¹c stan w uœrednionej, przeciêtnej, funkcjonuj¹cej

szko³y w Polsce oraz stan po¿¹dany w modelowej szkole pracuj¹cej metod¹ Montessori

wyposa¿onej w najbardziej po¿¹dane przestrzenie szkolne. Modelow¹ szko³ê opracowano

dla potrzeb niniejszej pracy w oparciu o zdobyt¹ wiedzê teoretyczn¹ i praktyczn¹ z dziedziny

architektury, projektowania i pedagogiki.

Oczywiœcie w poszczególnych dzia³aj¹cych szko³ach rozwi¹zania mog¹ siê ró¿niæ

miêdzy sob¹. Spotykamy liczne indywidualne, bardzo nowatorskie rozwi¹zania autorskie

w szko³ach tradycyjnych, jak równie¿, nienajlepsze rozwi¹zania w istniej¹cych szko³ach

Montessori bêd¹ce wynikiem kompromisu pomiêdzy sposobem kszta³cenia, a ofert¹

przestrzenn¹ budynku szkolnego, w którym siê ono odbywa.
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2.3. Zakres badań

• Badania obiektów szkolnych przeprowadzono pod k¹tem mo¿liwoœci realizowania w nich

kszta³cenia dwoma metodami; tradycyjn¹ oraz metod¹ Marii Montessori.

• Przedmiotem zainteresowania jest szko³¹ podstawowa i gimnazjum, w których ucz¹ siê

dzieci w wieku od 6-go do 15-go roku ¿ycia.

W pracy pominiêto przypadek szkó³ specjalnych dla dzieci dysfunkcyjnych oraz

szczególnie uzdolnionych.

• Przebadano wybrane przestrzenie edukacyjne dziel¹c je na pomieszczenia i miejsca.

2.4. Założenia

• Bardzo istotne dla poprawnoœci przeprowadzonych w pracy analiz jest œcis³e zdefiniowanie

powszechnie znanych i u¿ywanych pojêæ.

Powszechnoœæ ta sprawi³a, ¿e ich pierwotne i naukowe znaczenie zostaje czêsto zmieniane.

Dlatego tyle miejsca w pracy poœwiêca siê wyjaœnieniu pojêæ, tj.: kszta³cenie, nauczanie,

uczenie siê i wychowanie oraz wprowadza pojêcia: przestrzeni edukacyjnej, obiektu szkolnego,

stopnia edukacyjnoœci.

W pracy wprowadzono tak¿e definicjê w³asn¹: architektury, na bazie, której oparto ca³y

wywód.

• Przyjêto cechy psychofizyczne charakterystyczne dla dzieci w wyodrêbnionym okresie

ich ¿ycia (6–15 lat). W niniejszej pracy ucznia, o tym samym poziomie rozwojowym

przyporz¹dkowuje siê dwóm szko³om kszta³c¹cym dwoma ró¿nymi metodami.

Pominiêto ró¿nice osobnicze oraz œrodowiskowo-wychowawcze.

• W pracy nie bierze siê pod uwagê ró¿nic indywidualnych pomiêdzy nauczycielami oraz

pomiêdzy pracownikami administracji szkolnej czy pomiêdzy rodzicami

• Do przeprowadzenia badañ wprowadzono pojêcie „stopnia edukacyjnoœci” przestrzeni.

Wprowadzono podzia³ przestrzennej oferty obiektu szkolnego na przestrzeñ do:

– nauczania: zamierzonego i spontanicznego,

– uczenia siê: œwiadomego i mimowolnego,

– wychowania: zamierzonego i spontanicznego.

• W celu dokonania wnikliwej analizy badanej przestrzeni szkolnej, ca³oœæ zagadnienia

podzielono zgodnie ze stworzon¹, w³asn¹ definicj¹ architektury, w której wyodrêbniono

czêœci sk³adowe architektury: formê, funkcjê i substancjê a tak¿e posiadane przez ni¹ dwa

wymiary: materialny i niematerialny.
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2.5. Uzasadnienie wyboru metod kształcenia

Powodem wybrania metody tradycyjnej opartej g³ównie na transmisji wiedzy jest jej

powszechna stosowalnoœæ we wspó³czesnej szkole oraz to, ¿e wiêkszoœæ dzisiejszych,

polskich doros³ych posiada w³asne doœwiadczenia z takiej w³aœnie szko³y.

Metodê Marii Montessori wybrano ze wzglêdu na fakt, ¿e istnieje ona ju¿ od ponad stu

lat, i do dziœ jest stosowana i rozwijana w wielu szko³ach na œwiecie, a tak¿e eksperymentalnie

w paru szko³ach w Polsce.

Obie metody s¹ wiêc ju¿ sprawdzone empirycznie i doczeka³y siê wykszta³cenia kilku

pokoleñ.

2.6. Opis zastosowanej metody badawczej

1. Przyjêto twierdzenie – hipotezê wyjœciow¹, które zak³ada, ¿e nie istnienie zwi¹zek

pomiêdzy przyjêtymi zmiennymi.

W badaniach hipoteza wyjœciowa poddana bêdzie falsyfikacji.

Hipoteza wyjœciowa:

– w ka¿dej przestrzeni edukacyjnej obiektu szkolnego mo¿na kszta³ciæ dowoln¹

metod¹ swobodnie realizuj¹c procesy nauczania, uczenia siê i wychowania.

2. Zastosowano metodê badañ eksperymentalnych.

Badanie polega na poszukiwaniu zwi¹zków przyczynowo-skutkowych pomiêdzy obranymi

zmiennymi.

Przeprowadzono dwa równoleg³e eksperymenty badaj¹ce zwi¹zek pomiêdzy zmienna

niezale¿n¹ (zmienn¹ poddawana manipulacji), a zmienna zale¿n¹ (zmienn¹, na któr¹

przypuszczalnie wp³ywa eksperymentalna manipulacja zmienn¹ niezale¿n¹).

Badane zmienne:

Zmienna niezale¿na – wybrane do porównañ metody kszta³cenia uznane za zbiór

niezmiennych zasad:

– metoda tradycyjna,

– metoda M. Montessori.

Zmienna zale¿na – wybrane, fragmenty przestrzeni szkolnej podzielone na pomieszczenia

i miejsca.

Poszczególne sk³adowe zmiennej zale¿nej – wybrane przestrzenie zestawiano kolejno

ze zmienn¹ niezale¿n¹ – jedn¹ z dwóch wybranych metod kszta³cenia.
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3. Sporz¹dzono ocenê jakoœciow¹.

Oceniano prawdopodobieñstwo wyst¹pienia danej relacji, gdzie jest ono wiêksze,

a gdzie mniejsze.

W badaniu stopnia edukacyjnoœci danej przestrzeni, którego wyniki ujêto w tabelach

zastosowano ocenê dwupunktow¹: 0 lub 1. Wielopunktowej oceny nie zastosowano ze

wzglêdu na brak mo¿liwoœci przeprowadzenia szerokich badañ poligonowych.

4. W pracy wykorzystano te¿ materia³y pozyskane z:

– analizy materia³ów rysunkowych i fotograficznych,

– wywiadu œrodowiskowego,

– wizji lokalnych,

– list kontrolnych,

– ankiet.
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2.7. Diagram
Tab. 1. Diagram uk³adu pracy doktorskiej

TEMAT: PRZESTRZEÑ EDUKACYJNA OBIEKTU SZKOLNEGO A METODY KSZTA£CENIA
studium przypadku architektury dwóch typów szkó³: przeciêtnej szko³y kszta³c¹cej metod¹ tradycyjn¹

i modelowej szko³y kszta³c¹cej metod¹ M. Montessori

1 Wprowadzenie 1.1. S³owo wstêpne

1.2. Temat

1.3. Tezy

1.4. Geneza

2 Organizacja pracy badawczej 2.1. Cel badañ

2.2. Przedmiot badañ

2.3. Zakres pracy

2.4. Za³o¿enia

2.5. Uzasadnienie wyboru metod kszta³cenia

2.6. Opis zastosowanej metody badawczej

2.7. Uk³ad pracy (diagram)

3 Identyfikacja obszaru badañ 3.1. Kszta³cenie dzieci i m³odzie¿y – W jakim celu?

3.2. U¿ytkownicy obiektu szkolnego – Dla kogo?

3.3. Stosowane nazewnictwo, wyjaœnienie pojêæ

4 Okreœlenie badanych zmiennych 4.1. Zmienna niezale¿na – Metoda Tradycyjna

4.2. Zmienna niezale¿na – Metoda Montessori

4.3. Zmienna zale¿na – Elementy przestrzeni szkolnej

5 MANIPULACJA ZMIENNYMI
Materialny wymiar obiektu
szkolnego

5.1. Forma szko³y

5.2. Funkcja szko³y

5.3. Substancja szko³y

6 Przes³anki projektowe
w kszta³towaniu obiektów szkolnych

Pomieszczenia

7 Przes³anki projektowe
w kszta³towaniu obiektów szkolnych

Miejsca

8 Eksperyment Badanie stopnia edukacyjnoœci wybranych przestrzeni (pomieszczeñ i miejsc)
obiektu szkolnego (z uœrednionej szko³y tradycyjnej i modelowej szko³y Montessori)
z uwzglêdnieniem ró¿nic pomiêdzy przyjêtymi metodami kszta³cenia (Tradycyjn¹
i Mointessori)

9 Materialny wymiar obiektu
szkolnego

9.1. Motywowanie architektur¹

9.2. Odczuwanie architektury

9.3. Strefy wzajemnych dystansów i kontaktów interpersonalnych

9.4. Falowanie przestrzeni szkolnej – od publicznej do prywatnej

10 Modele szkó³ 10.1. Komponenty przestrzenne szko³y

10.2. Modele – ma³e szko³y

10.3. Modele – du¿e szko³y

10.4. Model konsultacyjno-doradczy

10.5. Wybrane przyk³ady

11 Podsumowanie

12 Wykaz materia³ów
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3. Identyfikacja obszaru badań

Zanim architekci przyst¹pi¹ do podjêcia prac projektowych powinni zadaæ sobie podstawowe

pytania zwi¹zane z projektowanym obiektem budowlanym: jaki jest cel jego powstania, jakie

ma byæ jego przeznaczenie oraz: kto i w jaki sposób bêdzie go u¿ytkowa³?

Czyli upraszczaj¹c, znaleŸæ odpowiedŸ na pytanie: w jakim celu i dla kogo, bêd¹

projektowaæ?

W przypadku projektowania szko³y znajdujemy nastêpuj¹ce odpowiedzi na owe dwa

pytania:

W jakim celu? – w celu stworzenia miejsca do kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y, które

realizowane bêdzie w okreœlony sposób, zgodnie z wybran¹ metod¹.

Dla kogo? – dla dziecka, a tak¿e dla pozosta³ych u¿ytkowników obiektu: nauczycieli,

rodziców, pracowników administracyjnych i technicznych, którzy bêd¹ korzystaæ

z projektowanego obiektu.

Fizycznie istniej¹cy obiekt budowlany, jakim jest szko³a powinien zawsze zawieraæ

przestrzenne propozycje powsta³e w wyniku zrozumienia przez architekta zagadnieñ

zwi¹zanych z przeznaczeniem powsta³ego budynku i potrzeb jego u¿ytkowników.

3.1. Kształcenie dzieci i młodzieży – W jakim celu?

3.1.1. Podstawowe pojęcia pedagogiczne

Dydaktyka – nauka o nauczaniu i uczeniu siê, czyli o systemie poprawnie uzasadnionych

twierdzeñ i hipotez dotycz¹cych procesu, zale¿noœci i prawid³owoœci nauczania-uczenia siê

oraz sposobów kszta³towania tego procesu przez cz³owieka. Realizuje ona swoje cele ze

wzglêdu na przedmioty i szczeble pracy szkolnej.

Termin dydaktyka pochodzi z jêzyka greckiego, w którym didaktikos znaczy

pouczaj¹cy, a didasko – uczê.

Nauczanie – dzia³alnoœæ nauczyciela, o charakterze planowej, celowej pracy,

ukierunkowanej na wyposa¿enie uczniów w wiadomoœci, umiejêtnoœci i nawyki oraz

rozwijanie ich uzdolnieñ. Nauczanie zwi¹zane jest z uczeniem siê, obydwa pojêcia tworz¹

wspólnie pojêcie kszta³cenia.

Nauczanie jest przedmiotem badañ dydaktyki.

Uczenie siê – to jedno z podstawowych funkcji umys³u polegaj¹ce na zdobywaniu

wiedzy i w efekcie informacji, umiejêtnoœci, kompetencji i nawyków (sprawnoœci).

Zdolnoœæ uczenia siê, w ro¿nym zakresie posiadaj¹ zwierzêta, ludzie, grupy ludzi,

a tak¿e komputery. Procesami uczenia siê cz³owieka zajmuje siê psychologia.
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Uczenie siê mo¿na rozpatrywaæ jako czynnoœæ (pojedyncz¹, krótkotrwa³¹) lub jako

zbiór czynnoœci podobnych lub równoleg³ych, d³ugotrwa³ych. O tym, czy dana czynnoœæ lub

proces zachodzi, wnioskujemy na podstawie zaobserwowanych zmian – uczenie wiêc jest

procesem nabywania doœwiadczeñ wyra¿aj¹ce siê modyfikacj¹ zachowania.

Efekty uczenia siê zale¿ne s¹ miêdzy innymi od pamiêci, koncentracji uwagi,

motywacji, zainteresowañ, zdolnoœci. Efektem uczenia siê jest nabycie okreœlonej wiedzy

lub umiejêtnoœci.

Uczenie siê mo¿e mieæ charakter zamierzony jak i niezamierzony, mo¿e byæ œwiadome

i nieœwiadome.

Wychowanie – Ryszard Wiêckowski twierdzi³, ¿e w obrêbie osobowoœci cz³owieka

wyró¿niamy ró¿ne dyspozycje a wœród nich dwie grupy maj¹ce szczególny wp³yw na

aktywnoœæ jednostki. S¹ to: dyspozycje motywacyjne-kierunkowe (ukierunkowuj¹ce

dzia³anie jednostki w stronê jakiœ oczekiwañ, idea³ów. S¹ nimi cele, idea³y, potrzeby

i d¹¿enia, czyli postawy i przekonania) oraz dyspozycje sprawnoœciowe-instrumentalne

(zapewniaj¹ce skutecznoœæ dzia³ania.

S¹ nimi: wiedza, umiejêtnoœci, inteligencja, nawyki, uzdolnienia).

Dziecko jest uczestnikiem procesu edukacji. Aktualizacja zatem kierunkowej strony

osobowoœci bêd¹ca rezultatem „zgromadzonych” przez nauczyciela informacji jest

wychowaniem, natomiast aktualizacja strony instrumentalnej – jest rezultatem nauczania.

Aktualizacja równoczeœnie dwóch stron osobowoœci (kierunkowej i instrumentalnej)

jest rezultatem wychowania i nauczania czyli kszta³cenia14.

Tab. 2. Zespó³ czynników w obrêbie osobowoœci cz³owieka

Zespó³ czynników, dyspozycji, wystêpuj¹cych w obrêbie osobowoœci cz³owieka

Kierunkowe (motywacyjne) Instrumentalne (sprawnoœciowe)

Ukierunkowuj¹ dzia³anie jednostki w stronê jakiœ oczekiwañ Zapewniaj¹ skutecznoœæ dzia³ania

– postawy i przekonania
– cele
– idea³y
– potrzeby
– d¹¿enia

– wiedza
– umiejêtnoœci
– inteligencja
– uzdolnienia
– nawyki sprawnoœciowe

Kszta³cenie – to ca³oœæ doœwiadczeñ sk³adaj¹cych siê na proces zdobywania przez

jednostkê umiejêtnoœci, wiedzy oraz rozumienia otaczaj¹cego j¹ œwiata.
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Kszta³cenie obejmuje zarówno proces nauczania jak i uczenia siê. Pojêcie kszta³cenie

czêsto uto¿samia siê z formalnym kszta³ceniem w instytucjach systemu szkolnictwa.

W szerszym rozumieniu, obejmuje ono tak¿e kszta³cenie nieformalne, maj¹ce Ÿród³o

w codziennych doœwiadczeniach, rodzinnych, kontaktach z rówieœnikami i informacjami

pochodz¹cymi z mass mediów. Podkreœla siê tak¿e znaczenie szeroko rozumianego

kszta³cenia ustawicznego (uczenia siê przez ca³e ¿ycie).

Kszta³cenie jest przedmiotem zainteresowania wielu dyscyplin naukowych: przede

wszystkim pedagogiki, psychologii i socjologii.

Kształcenie = nauczanie, uczenie się + wychowanie

3.1.2. Historia rozwoju metod i myśli edukacyjnych

Wiedza o rozwoju cz³owieka i co za tym idzie, ewolucja teorii kszta³cenia postêpuj¹ od

zarania dziejów. Próby usystematyzowania pojawiaj¹cych siê w toku ewolucji cz³owieka

myœli pedagogicznych i metod wychowawczych by³y i nadal s¹ podejmowane przez wielu

wybitnych znawców tej dziedziny. Niemal¿e ilu badaczy, tyle podzia³ów i pomys³ów na

systematykê rozwoju myœli pedagogicznych. Generalizuj¹c, mo¿na jednak stwierdziæ, ¿e

myœlenie pedagogiczne przesz³o sw¹ drogê od systemu szko³y autorytarnej poprzez

antyautorytarn¹ a¿ po myœlenie antypedagogiczne.

Postrzeganie dzieciñstwa i potrzeby kszta³cenia w dawnych czasach

Rozumienie pojêcia „dzieciñstwo” ulega³o z czasem dramatycznym zmianom. Staro¿ytni

Grecy i Rzymianie uwa¿ali dzieci za w³asnoœæ wymienn¹ i zbywaln¹. Wczesne kszta³cenie

by³o cenione ale status dziecka by³ nie do pozazdroszczenia. Zabijanie noworodków by³o

codzienn¹ praktyk¹, zw³aszcza kalek, pochodz¹cych z nielegalnych zwi¹zków lub tez

niechcianych, zw³aszcza kobiet. Stosowano surowe kary i wykorzystywano dzieci seksualnie

oraz do pracy.

W œredniowieczu Koœció³ pomóg³ w poprawie spo³ecznego obrazu dzieci poprzez

nadanie im wizerunku czystoœci i niewinnoœci. Œwiêty Augustyn zwraca uwagê na okresy

rozwojowe dzieciñstwa i ich zwi¹zek z doros³oœci¹. Powstaj¹ pierwsze sierociñce. Koœció³

wprowadza naukê czytania i pisania, hamuje jednak badania naukowe, zezwalaj¹c wy³¹cznie

na religijne wyjaœnienia ludzkiego zachowania.

W dobie renesansu podejmowano ró¿ne badania, psychologia jako nauka nie istnia³a.

Na skutek Reformacji pojawili siê Purytanie, stworzyli pierwszy model rozwoju

dziecka. By³ on oparty na pogl¹dzie, ¿e dziecko jest z gruntu z³e i sk³onne do grzechu. Jan

Kalwin twierdzi³, ¿e te naturalne tendencje do z³a u dziecka mo¿na zatrzymaæ odpowiednio

kieruj¹c i wychowuj¹c. Purytanie k³adli du¿y nacisk na kszta³cenie.
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Dopiero Kartezjusz oczyœci³ drogê naukowych badañ nad zachowaniem cz³owieka,

proponuj¹c dualistyczny system, rozdzielaj¹cy cia³o od umys³u.

Od tego czasu dyskusja nad rozwojem cz³owieka uleg³a intensyfikacji.

Modele rozwoju cz³owieka

Wzrost zainteresowania rozwojem doprowadzi³ do powstania trzech kluczowych dla

póŸniejszej psychologii, modeli rozwoju cz³owieka.

– John Locke (1632–1704) opar³ swój model na za³o¿eniu enwironmentalistycznym –

ca³a wiedza jest nabywana w drodze doœwiadczenia i uczenia siê.

– Jan Jakub Rousseau (1712–1778) zaproponowa³ model natywistyczny – zachowanie

dziecka rozwija siê zgodnie z mechanizmami wrodzonymi.

– Teoria ewolucji Karola Darwina (1809–1882) zak³ada³a, ¿e liczne zachowania ludzkie

maj¹ swoje Ÿród³o w przesz³oœci, w której by³y potrzebne dla przetrwania gatunku.

Wkrótce po tym powsta³y kolejne badania prowadz¹ce do wyodrêbnienia nowej

dziedziny nauki zajmuj¹cej siê rozwojem cz³owieka – psychologii. Do sztandarowych

twórców nowych teorii rozwoju nale¿¹:

– G. Stanley Hall (1846–1924) rozwin¹³ psychologiê genetyczn¹,

– John B.Watson (1878–1958) zapocz¹tkowa³ podejœcie nazwane behawioryzmem,

– Zygmunt Freud (1856–1939) zaproponowa³ stadialn¹ teorie rozwoju,

– Arnold Gesell (1880–1961) spowodowa³ odrodzenie podejœcia biologicznego,

– Jan Piaget (1896–1980) stworzy³ epistemologiê genetyczn¹.

Systemy (metody) dydaktyczne

Ca³okszta³t zasad organizacyjnych oraz treœæ, metody i œrodki nauczania – uczenia siê,

tworz¹ce spójn¹ wewnêtrznie strukturê i podporz¹dkowanie realizacji spo³ecznie

akceptowanych celów kszta³cenia.

W œlad za badaniami psychologicznymi rozwija³a siê nauka o mo¿liwoœciach wp³ywania

na rozwój, o tym w jaki sposób nale¿y kszta³ciæ dzieci i m³odzie¿. Powoli rodzi³a siê

Pedagogika.

Odkrycia z dziedziny psychologii poci¹gnê³y za sob¹ rozwój metod dydaktycznych.

Aby ukazaæ nieco z³o¿onoœæ i obfitoœæ dorobku w dziedzinie pedagogii wymienione

zostan¹ wspó³czesne metody, jednak tylko te najbardziej znane i rozpowszechnione.

Pedagogika Johana Heinricha Pestalozziego (1746–1827)

Pestalozzi chcia³ uogólniæ i sformu³owaæ podstawowe zasady wychowania cz³owieka k³ad¹c

nacisk, i¿ g³ównym celem wychowania jest rozwój i wyrobienie wewnêtrznej si³y natury

ludzkiej, a tak¿e i to, ¿e ka¿dy cz³owiek ma prawo do wykszta³cenia. Podstaw¹ teorii

wychowania Pestalozziego by³a idea organicznego rozwoju, któremu podlega ka¿dy

cz³owiek. Twierdzi³, ¿e g³ównym zadaniem pedagogiki jest odkrycie praw rozwoju
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cz³owieka, by³ przekonany, ¿e o rozwoju ka¿dego dziecka decyduje si³a intelektualna,

fizyczna, a tak¿e moralna. Pestalozzi stworzy³ pierwszy nowoczesny system nauczania

pocz¹tkowego. Dziêki szerokiemu stosowaniu metody Pestalozziego by³ mo¿liwy tak

olbrzymi postêp w upowszechnieniu siê oœwiaty, jaki zaznaczy³ siê w XIX wieku. Jego

zas³ug¹ jest zwrócenie uwagi na dzia³anie w uczeniu siê dziecka (rysowanie, mierzenie,

wytwarzanie przedmiotów), które odt¹d sta³y siê czêœci¹ metodyki nauczania.

System tradycyjny tzw. szko³a herbartowska

Nazwa pochodzi od jej twórcy – Johanna Friedricha Herbarta (1776–1841). Wed³ug

Herbarta pedagogika opiera siê na etyce i psychologii. Zadanie wychowania polega na

ukszta³towaniu woli i charakteru oraz na obudzeniu w cz³owieku szerokich zainteresowañ.

Etyka wyznacza i uzasadnia cele wychowania a psychologia uzasadnia œrodki do osi¹gniêcia

celu. Œrodki te to: regierung – karnoœæ (utrzymanie w karnoœci dopuszcza kary cielesne) oraz

nauczanie wychowuj¹ce (oprócz wiedzy buduj¹ce charakter).

Herbart wyró¿ni³ piêæ idei moralnych:

– Idea wewnêtrznej wolnoœci – zawsze uznajemy zgodnoœæ naszej woli z naszymi

przekonaniami i prze¿ywamy tê zgodnoœæ pozytywnie.

– Idea moralnoœci – za cechê pozytywn¹ uznajemy siln¹ wolê w odró¿nieniu od

s³abej, chwiejnej, jest treœci¹ idei doskona³oœci.

– Idea ¿yczliwoœci – uznajemy zgodnoœæ woli w³asnej z wol¹ innych.

– Idea prawa – niezgodnoœæ woli, która rodzi walkê, spory, mo¿e byæ usuniêta

na zasadzie uznawania praw.

– Idea s³usznoœci – ³amanie prawa prowadz¹cego do przykroœci i krzywdy innych.

Idea wewnêtrznej wolnoœci i idea ¿yczliwoœci odnosi siê do w³asnego ja, a pozosta³e

idee do relacji z innymi.

Szko³y kszta³c¹ce t¹ metod¹ charakteryzowa³o to, ¿e:

– wystêpowa³ tam podzia³ treœci nauczania na przedmioty,

– uczniowie byli pasywni, bierni i nie mogli decydowaæ o doborze treœci nauczania,

– dominowa³o nauczanie pamiêciowe, uczniowie byli zachêcani do nauki tylko przez

motywy zewnêtrzne, g³ównie by³y to oceny i czêsta kontrola wyników nauczania,

– wspó³zawodnictwo,

– szko³a by³a jedynym miejscem uczenia siê, jedynie prace domowe by³y wykonywane

w domu.

System „Nowego wychowania” stworzony przez Johna Deweya (1859–1952) czyli tzw.

szko³a progresywistyczna

Polega³ on na rozumieniu doœwiadczenia, jako istoty prawdy – prawdziwe jest to co

sprawdza siê w dzia³aniu jako prawdziwe. Doœwiadczenie jest Ÿród³em zdobywania

i weryfikowania wiedzy, st¹d w jego szkole pracy rozwijane by³o has³o: uczenie siê przez
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dzia³anie. Szko³a ta powsta³a na wzór samowystarczalnego gospodarstwa domowego, gdzie

dzieci wykonywa³y ró¿ne zajêcia rzemieœlnicze i gospodarcze. Akcent po³o¿ony by³ na

aktywnoœæ praktyczn¹ i manualn¹. G³ównym celem szko³y by³o pobudzanie wrodzonych

zdolnoœci dzieci, zainteresowañ, wzbogacanie doœwiadczeñ, samodzielna praca, natomiast

wiedzê zdobywa³o siê niejako przy okazji.

Szko³y kszta³c¹ce t¹ metod¹ charakteryzowa³o to, ¿e:

– nie by³o lekcji i przedmiotów, oœrodkiem by³ problem,

– uczniowie samodzielnie zdobywali wiedzê, byli aktywni a nauczyciele pe³nili role

obserwatorów,

– uczniowie mieli pewien wp³yw na dobór treœci nauczania,

– dominowa³o nauczanie oparte na rozwi¹zywaniu problemów, który napotyka³o

dziecko w codziennym ¿yciu i jego rozwi¹zanie maj¹ce doprowadziæ do nabywania

wiadomoœci, dlatego zadaniem szko³y by³o stwarzanie sytuacji bêd¹cych Ÿród³em

owych problemów,

– motywy wewnêtrzne, a wiêc zainteresowania i potrzeby mia³y pobudzaæ uczniów do

nauki,

– niezbyt czêsta kontrola wyników nauczania, du¿y nacisk po³o¿ono na samokontrolê.

Pedagogika alternatywna z pocz¹tku XX wieku:

• Szko³y Waldorfskie (Rudolf Steiner, 1861–1925)

• Pedagogika antyautorytarna (Aleksander Sutherland Neil, 1883–1973)

• System dydaktyczny Montessori (1870–1952)

• Pedagogika Janusza Korczaka (Henryk Goldszmit, 1879–1942)

• Francuska Szko³a Nowoczesna (Celestyn Freinet, 1896–1966)

Metody wspó³czesne – Pedagogika z koñca XX wieku i pocz¹tku XI wieku

Dydaktyka wspó³czesna na pewno ró¿ni siê od systemu tradycyjnego b¹dŸ od systemu

nowego wychowania jednak nie odrzuca wszystkich za³o¿eñ i postulatów, g³oszonych przez

ich twórców, np. postulatu zaznajamiania uczniów z podstawami usystematyzowanej wiedzy

czy progresywistycznego zalecenia, aby aktywowaæ dzieci i m³odzie¿ w procesie nauczania.

Dydaktyka wspó³czesna nie zaleca, aby w procesie nauczania-uczenia siê wi¹zano w sposób

rygorystyczny poszczególne sposoby poznania z okreœlonymi fazami psychofizycznego

rozwoju uczniów. System wspó³czesny twierdzi, ¿e nie jest s³uszny postulat kszta³cenia

dzieci najpierw na treœciach konkretnych, a dopiero póŸniej na materiale abstrakcyjnym,

poniewa¿ ka¿demu poziomowi myœlenia konkretnego, sensoryczno-ruchowego, odpowiada

dynamicznie i rozwojowo okreœlony poziom myœlenia abstrakcyjnego.

Konieczne jest, aby ju¿ od pierwszych dni pobytu dziecka w szkole rozwijaæ jego

myœlenie abstrakcyjne!
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We wspó³czesnym systemie dydaktycznym istotê procesu nauczania-uczenia siê

pojmuje siê zupe³nie inaczej ni¿ robili to herbartyœci b¹dŸ progresywiœci. Zak³ada siê dziœ, ¿e

uczniowie powinni przyswajaæ sobie podstawy usystematyzowanej wiedzy jak równie¿

zdobywaæ okreœlone umiejêtnoœci zarówno w drodze samodzielnych poczynañ poznawczych,

w tym empirycznych, organizowanych jednak przez nauczyciela, jak i poprzez dzia³alnoœæ

o charakterze recepcyjnym. Przyjê³o siê w systemie wspó³czesnym koncepcjê ogniw

nauczania-uczenia siê. Koncepcja ta uwzglêdnianie tylko ró¿norakoœæ i wieloœæ zadañ

dydaktycznych realizowanych w szko³ach ró¿nych typów i szczebli, lecz równie¿ czynnoœci

wykonywane podczas nauki szkolnej przez nauczyciela, jak i przez uczniów, co odpowiada

interakcyjnemu charakterowi tych czynnoœci.

System wspó³czesny podkreœla potrzebê stosowania ró¿nych form organizacyjnych

nauczania a wiêc nauczania indywidualnego, grupowego i masowego.

Dydaktyka wspó³czesna zak³ada, ¿e o wynikach kszta³cenia nie przes¹dzaj¹ ani czynniki

dziedziczne, ani œrodowiskowe. Obecnie nie akceptuje siê ju¿ pogl¹du progresy wistów,

którzy chcieli widzieæ w nauczycielu jedynie obserwatora i doradcê uczniów, tak jak nie

uznaje za s³uszne – tym razem wbrew herbartystom – aby nauczyciel spe³nia³ w procesie

kszta³cenia rolê heteronomiczn¹.

Nale¿¹ do niej m.in.:

– Pedagogika Gestalt (Olaf A. Burow, Ruth C. Cohn, Fritz Perls) lata 70-te,

– Pedagogika niedyrektywna (Carl R. Rogers, 1902–1987),

– Pedagogika nieautorytarna (Thomas Gordon),

– Pedagogika spo³eczno-personalistyczna (Aleksander Kamiñski, 1903–1978),

– Chrzeœcijañska pedagogika personalno-egzystencjalna (ks. Janusz Tarnowski, ur. 1919),

– Pedagogika radykalnego humanizmu (Erich Fromm, ur. 1900),

– Krytyczna nauka o wychowaniu (Jürgen Habermas ur. 1929),

– Pedagogika emancypacyna (Carlo Freire ur. 1921),

– Pedagodika analityczno-krytyczna (Michael Foucault, 1926–1984),

– Pedagogika ponowoczesnoœci (Francis Fukuyama, Tomasz Szkudlarek).

Antypedagogika (Ekkehard von Braunmühl, ur. 1940, Hubertus von Schoenebeck ur. 1947)

Najbardziej radykalna orientacja pedagogiczna. Demaskuje szereg mitów kulturowych

i cywilizacyjnych zadaj¹c pytania i formu³uj¹c na nie odpowiedzi ca³kowicie przeciwstawne

do obowi¹zuj¹cych w pedagogice. Do pytañ tych nale¿¹ przede wszystkim:

– Czy cz³owiek musi byæ wychowywany?

– Czy rzeczywiœcie mo¿na wychowaæ drug¹ osobê?

– Czy tworzone z takim wysi³kiem i uporem specjalne instytucje kszta³cenia kadr

pedagogicznych s³u¿¹ w istocie osi¹ganiu coraz lepszej sprawnoœci i efektywnoœci

oddzia³ywañ wychowawczych?
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– Dlaczego wychowujemy dzieci i m³odzie¿, czêsto tak¿e doros³ych wbrew ich woli,

potrzebom i oczekiwaniom?

– Jak siê maj¹ te pedagogiczne intencje i oddzia³ywania do prawa ka¿dej istoty ludzkiej

do samostanowienia i do bycia indywidualnoœci¹?

– Jak to siê dzieje, ¿e spo³eczeñstwa zmierzaj¹ce do demokracji b¹dŸ mieni¹ce siê

demokratycznymi nie dostrzegaj¹ w pedagogice Ÿród³a tyranii, przemocy strukturalnej

i symbolicznej, inhibitora zmian warunkuj¹cych rozwój prawdziwej demokracji?”15.

Jak mówi Hubertus von Schoenebeck: „u podstaw mojej koncepcji le¿y przeœwiadczenie

o tym, ¿e nie ma ¿adnego powodu, aby zgadzaæ siê z antropologicznym uzasadnieniem

szko³y, które brzmi: dzieci staja siê pe³nowartoœciowymi ludŸmi, co oznacza: dzieci nie s¹

jeszcze pe³nowartoœciowymi ludŸmi”16.

3.1.3. System edukacji w Polsce

Struktura szkolnictwa

W Polsce strukturê szkolnictwa prawnie reguluje ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. „Przepisy

wprowadzaj¹ce reformê ustroju spo³ecznego”.

Obowi¹zuj¹cy podzia³:

• Szko³y podstawowe:

– klasa 0,

– klasy 1–3 nauczanie zintegrowane,

– klasy 4–6 nauczanie systematyczne.

• Szko³y gimnazjalne: klasy 1–3.

• Szko³y licealne: klasy 1–3.

Zakres wymaganej wiedzy programowej

Zakres wymaganej wiedzy programowej okreœlany jest w Rozporz¹dzeniach Ministra

Edukacji Narodowej w sprawie ramowych planów nauczania w szko³ach publicznych.

Model organizacyjny systemu szko³y podstawowej

W modelu organizacyjnym systemu szkolnego wyró¿niamy dwa cykle kszta³cenia:

– nauczanie zintegrowane (dawniej zwane pocz¹tkowym),

– nauczanie systematyczne.

Pierwszy etap edukacji szkolnej zwany dawniej nauczaniem pocz¹tkowym przekszta³ci³

siê w tzw. nauczanie zintegrowane zwane równie¿ edukacj¹ wczesnoszkoln¹.
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Termin kszta³cenie zintegrowane odnosi siê do dzieci we wczesnym okresie scholaryzacji.

Jest to taki sposób organizacji procesu nauczania, w którym punktem wyjœcia jest ca³oœæ.

Powinnoœæ edukacyjna nauczyciela dotyczy g³ównie gromadzenia odpowiedniego dla

dziecka „œrodowiska informacyjnego” (obserwacja obiektów jest noœnikiem okreœlonych

informacji), wspieranie i pomaganie dziecku w prowadzeniu obserwacji oraz w aktywnym

uczestniczeniu w procesie selekcjonowania dop³ywaj¹cych doñ informacji, ich porównywania,

operowania nimi i formu³owania konkluzji.

Dziecko w m³odszym wieku szkolnym postrzega œwiat ca³oœciowo, wyodrêbniaj¹c zeñ

tak¿e poszczególne elementy. Poznanie ca³oœciowe dominuje jednak nad czêœci¹.

Podczas zajêæ w klasach I–III nauczyciel powinien uwzglêdniæ rytm biologicznej

sprawnoœci dziecka, które w tym wieku po 20–25 minutach aktywnoœci umys³owej wykazuje

oznaki zmêczenia i nie potrafi po tym czasie siê koncentrowaæ. Uniemo¿liwia to dalsz¹

efektywn¹ pracê. Konieczna jest wówczas zmiana sytuacji dydaktycznej lub wprowadzenie

przerwy. Dlatego w nauczaniu zintegrowanym nie ma z góry ustalonych dzwonków,

a przerwê w zajêciach ustala sam nauczyciel na podstawie obserwacji uczniów. Podczas

organizowania zajêæ musi byæ przestrzegana zasada, ¿e codziennie w zajêciach pojawiaj¹ siê

treœci zwi¹zane z kszta³ceniem jêzyka ojczystego, z matematyk¹, wiedz¹ o œrodowisku

spo³ecznym i przyrodniczym, a tak¿e elementy wychowania plastycznego, technicznego,

muzycznego oraz zajêcia ruchowe.

Do takiej formy nauczania przystosowano ju¿ wiêksz¹ czêœæ podrêczników. S¹ to

zazwyczaj karty pracy ucznia lub zeszyty æwiczeñ po³¹czone w zintegrowan¹ ca³oœæ. Bywaj¹

one podzielone na bloki tematyczne czêsto oznaczone innym kolorem. Æwiczenia zawieraj¹

zagadnienia z wszystkich form aktywnoœci bez potrzeby zmiany zeszytów, podrêczników,

bo wszystkie treœci zawarte s¹ w jednym.

W nowym systemie kszta³cenia du¿¹ rolê dogrywa te¿ sposób urz¹dzenia sal lekcyjnych.

Obecne sale klas I–III s¹ zbli¿one wygl¹dem do sal przedszkolnych. Jeœli tylko istnieje taka

mo¿liwoœæ to w sali powinien znajdowaæ siê dywan, na którym dzieci siadaj¹ do zabawy,

rozmowy, spêdzaj¹ niektóre przerwy, czy uczestnicz¹ w zajêciach ruchowych.

Nauczyciel nauczania zintegrowanego przebywa stale z dzieæmi organizuj¹c im równie¿

czas podczas przerw. Nie obowi¹zuj¹ go ju¿ dy¿ury na korytarzu, ale ca³y czas powinien

przebywaæ ze swoj¹ klas¹ (podobnie jak w przedszkolach).

„Na ka¿dym etapie edukacji rozwój dzieci i uczniów jest wartoœci¹ nadrzêdn¹.

W przypadku jednak edukacji wczesnoszkolnej rozwój jest uwarunkowany praktyczn¹

dzia³alnoœci¹ dzieci, natomiast w warunkach nauczania systematycznego – rozwój jest

stymulowany przez proces zdobywania mniej lub bardziej usystematyzowanej wiedzy”17.

32

17 Wiêckowski Ryszard, Pedagogika wczesnoszkolna, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1998, s. 36.



Tab. 3. Cechy nauczania zintegrowanego i systematycznego – opracowanie w³asne

Nauczanie zintegrowane Nauczanie systematyczne

Praca dydaktyczno-wychowawcza

Organizowanie najpierw okreœlonych form aktywnoœci
uczniów o charakterze praktycznym, opartych na
konkretach

Podstaw¹ do nabywania umiejêtnoœci, jako
zewnêtrznych wskaŸników rozwoju jest wiedza
rzeczowa. Wspiera ona formy aktywnoœci prowadz¹ce
do umiejêtnoœci

Nabywanie umiejêtnoœci, wskaŸników rozwoju
poprzedza nabywanie wiedzy rzeczowej (funkcje
poznawcze)

Charakter preferuj¹cy w rozwoju spe³niaj¹ funkcje
poznawcze

Propozycje programowe

Zawieraj¹ rejestr projektowanych dzia³añ uczniów,
a dalej ich efekty, czyli zakres wiedzy

Zawieraj¹ rejestr tematów do opracowania i jego
formy. Dominuj¹c¹ form¹ prezentacji materia³u
nauczania jest ujêcie „tematyczne”, „zagadnieniowe”

Funkcje urzeczywistnione i ich hierarchia

Rozwojowe, poznawcze, opiekuñczo-wychowawcze Poznawcze, rozwojowe, wychowawcze

3.2. Użytkownicy obiektu szkolnego

3.2.1. Dziecko–uczeń

Rozwój psychiczny

„Cz³owiek jest najpierw dzieckiem, a dopiero póŸniej uczniem”18

Rozwój psychiczny dziecka ma charakter indywidualny, uwarunkowany ró¿nymi

czynnikami oddzia³uj¹cymi nañ stymuluj¹co i hamuj¹co. Niemniej mo¿emy dostrzec pewne

zjawiska i prawid³owoœci bardziej ogólne, typowe dla danego wieku dziecka.

Etapy w rozwoju dziecka maj¹ charakter dynamiczny, a granica pomiêdzy

poszczególnymi jest p³ynna, uzale¿niona od indywidualnie oddzia³uj¹cych czynników (jak

to okreœla psychologia poznawcza – od „œrodowiska informacyjnego”).

Rozwój psychiczny cz³owieka jest dynamicznym procesem doprowadzaj¹cym do

zapewnienia jednostce coraz lepszej równowagi z otoczeniem, do doskonalenia form

regulacji jej stosunków ze œrodowiskiem. Granica pomiêdzy poszczególnymi jest p³ynna,

uzale¿niona od indywidualnie oddzia³uj¹cych czynników, nazwanych w psychologii

poznawczej: œrodowiskiem informacyjnym.

Zmiany rozwojowe maj¹ charakter postêpowy, progresywny.

W rozwoju ontogenetycznym zachodz¹ zarówno zmiany o charakterze iloœciowym, jak

i jakoœciowym.
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Zmiany iloœciowe polegaj¹ na stopniowym wzrastaniu danej cechy lub zespo³u cech

somatycznych i psychicznych.

(d³u¿szy krok, wy¿szy wzrost, wiêcej s³ów...)

O zmianie jakoœciowej mówimy wówczas, gdy dana funkcja zanika, a pojawia siê nowa

lub te¿ czynnoœæ psychiczna przekszta³ca siê w sposób zasadniczy, staje siê now¹ jakoœci¹

rozwojow¹.

(zapamiêtywanie mimowolne-œwiadome, chodzenie na czworakach-na stoj¹co)

Zmiany iloœciowe i jakoœciowe wspó³wystêpuj¹ i czêsto w³aœnie w wyniku iloœciowego

wzrostu nastêpuje jakoœciowe przekszta³cenie danej cechy i funkcji.

(nowe s³owa daj¹ mo¿liwoœæ lepszego porozumiewania siê)

Tempo i rytm rozwoju dziecka zale¿¹ od wielu czynników. Do najwa¿niejszych

psychologia zalicza uwarunkowania genetyczne i ekologiczne oraz aktywnoœæ w³asn¹

jednostki i wychowanie wraz z nauczaniem. Warunki ekologiczne to inaczej szeroko

rozumiane œrodowisko biogeograficzne i klimatyczne, jak te¿ spo³eczne i kulturowe, w jakim

dziecko ¿yje.

W œrodowisku tym podlega ono równie¿ oddzia³ywaniom wychowawczym najpierw

rodziców i opiekunów, a potem nauczycieli oraz grupy rówieœniczej.

Wiele z tych oddzia³ywañ ma charakter œwiadomy i celowy, inne s¹ w mniejszym

stopniu intencjonalne i zamierzone. Wyposa¿enie genetyczne to zarówno ogólne

w³aœciwoœci gatunkowe, jak i indywidualne zadatki anatomiczno-fizjologiczne, które

w pewnej mierze ograniczaj¹ lub u³atwiaj¹ postêpy i osi¹gniêcia rozwojowe (...).

W³aœnie dlatego, ¿e rozwój ka¿dej jednostki podlega oddzia³ywaniu tak wielu

czynników, trudno jest ustaliæ jednolite normy i wskaŸniki dla ca³ej populacji dzieci

i m³odzie¿y.
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Dziecko w wieku szkolnym

Przewidywane osi¹gniêcia w rozwoju psychomotorycznym i psychicznym.

Tab. 4. Przewidywane osi¹gniêcia w rozwoju psychomotorycznym i psychicznym dzieci z podzia³em
na poszczególne grupy wiekowe oraz wykaz pomieszczeñ potrzebnych dla zaspokojenia potrzeb
psychomotorycznych i psychicznych dzieci

Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

1 – ukszta³towanie siê
przednio-tylnego
wygiêcia krêgos³upa
(powstanie skolioz)

– utrzymuje
równowagê przy
przechodzeniu przez
równowa¿niê

– ³¹czy ró¿ne ruchy
(chwyta, rzuca pi³kê)

– tendencja do
zaburzeñ w postawie
cia³a pod wp³ywem
warunków szkolnych
(czêœciej u dziewcz¹t)

– utrzymanie pe³nej
równowagi statycznej
i dynamicznej

– zró¿nicowanie
rzutów (np. w górê,
do celu, przed siebie)

– czêste pogorszenie
siê postawy cia³a
pod wp³ywem
warunków szkolnych

– stopniowe
polepszanie siê
postawy cia³a

– przybiera czêsto
niedba³a postawê
cia³a

Istotne s¹ odpowiednio dopasowane do wieku meble zw³aszcza ³awki i krzes³a

2 – polepszenie techniki
biegu

– wykonuje
harmonijne ruchy
rêkami i nogami

– du¿a potrzeba ruchu
– biega ze zmian¹

kierunku i tempa
– kombinacje biegu

i rzutu

– etap pe³nej
sprawnoœci
ruchowej: ruchy
ekonomiczne,
celowe,
uporz¹dkowane

– du¿a aktywnoœæ
motoryczna

– wielostronne
umiejêtnoœci
ruchowe

– optymalny okres
dla æwiczeñ
i doskonalenia
ruchów

– pogorszenie siê
poziomu rozwoju
motorycznego

– niezgrabnoœæ lub
nadpobudliwoœæ
ruchowa

– zmniejsza siê
zdolnoœæ do
nabywania
sprawnoœci
ruchowej

– zakoñczenie rozwoju
motorycznego
u dziewcz¹t
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebne s¹ place zabaw Wa¿ne aby zapewniæ
mo¿liwoœæ uprawiania
sportów, potrzebne
s¹ przestrzenie
sportowe

Potrzebne s¹ saleki
fitness i si³ownie

3 – wykonuje
jednoczesne ruchy
lew¹ praw¹ rêk¹

– zwiêksza siê
precyzja ruchów
palców (np. przy
pisaniu kszta³towanie
siê stawów
paliczkowych)

– pe³na koordynacja
wzrokowo-ruchowa

– zwiêkszenie
dok³adnoœci ruchów
(pe³ne wykszta³cenie
stawów
paliczkowych)

– du¿a si³a
dynamiczna obu r¹k

– zwiêkszenie siê
czasu reakcji prostej

– pe³na sprawnoœæ r¹k
(pe³ne wykszta³cenie
koœci i stawów
nadgarstka)

– dok³adnoœæ ruchów
dalekich i bliskich

– mo¿liwoœæ
wykonywania
d³ugotrwa³ych
czynnoœci
precyzyjnych

Potrzebne miejsca do æwiczeñ manualnych-pracownie techniczne, plastyczne, teatr

4 – rozró¿nia dobrze
kolory podstawowe
i niektóre ich odcienie

– rozpoznaje
przedmioty
z odleg³oœci ok. 3 m

– odtwarza na
rysunku trójk¹t,
kwadrat, spiralê

– rozwój s³uchu
fonematycznego

– dowolnoœæ
spostrze¿eñ

– rozpoznaje rzeczy
przedstawione
konturowo

– zwiêksza siê
trwa³oœæ
i dok³adnoœæ
spostrze¿eñ

– spostrzegawczoœæ
zgodna z kierunkiem
zainteresowañ

– odtwarza rysunek
rombu

– ujmuje i racjonalnie
wyjaœnia przestrzeñ,
czas, przyczynowoœæ

– poznaje jednostki
miary czasu
i przestrzeni

– racjonalna orientacja
w czasie, przestrzeni
i przyczynowoœci

– ujmuje czas
historyczny

– kszta³towanie siê
racjonalnej
przestrzeni nie
spostrzeganej
bezpoœrednio

Potrzebne s¹ pracownie techniczne
i plastyczne, muzyczne, sale taneczne

Potrzebne s¹ pracownie specjalistyczne,
miejsca do prowadzenia w³asnych
doœwiadczeñ

5 – dalszy rozwój uwagi
dolnej

– uwaga dowolna
– wzrost koncentracji

i podzielnoœci uwagi
– czas s³uchania

15 min., czytania
30 min.

– aktywizowanie
uwagi przez
zainteresowanie

– uwaga dowolna
rozwiniêta

– wzrost trwa³oœci,
pojemnoœci
i przerzutowoœci
uwagi oraz
zwiêkszenie jej
zakresu

– zale¿noœæ tych cech
od metod i œrodków
nauczania

– wytwarzanie siê
nawyku uwa¿ania

– przejœciowe
obni¿enie zdolnoœci
do koncentracji
uwagi

– przejawy
roztargnienia

– wyd³u¿a siê czas
s³uchania i czytania
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebne s¹ miejsca do swobodnego
s³uchania

Potrzebne s¹ miejsca
do s³uchania
i notowania

Oprócz miejsc do
notowania potrzebne
s¹ sale audiowizualne,
aule na powietrzu,
fora dyskusyjne

6 – sytuacyjne
uwarunkowania
pamiêci

– nie zamierzone
zapamiêtywanie
i reprodukowanie

– wyzwolenie siê
pamiêci od
sytuacyjnych
uwarunkowañ

– dowolnoœæ
zapamiêtywania
i reprodukowania

– pamiêæ oparta na
logicznych
powi¹zaniach

– zaznacza siê rola
s³owa
w zapamiêtywaniu

– wzrost pamiêci
bezpoœredniej
i trwa³ej

– wp³yw czynnoœci
myœlenia na
zapamiêtywanie
(grupowanie
logiczne)

– rozwój
zapamiêtywania
dowolnego

– przewaga
zapamiêtywania
istotnych treœci nad
zapamiêtywaniem
dos³ownym

Potrzebne s¹ wystawy, witryny, tablice,
zajêcia filmowe

Potrzebne s¹ miejsca do swobodnej dyskusji,
opracowywania materia³u i jego prezentacji

7 – wyobra¿anie sobie
wygl¹du, ruchów
i zmiennych stanów
przedmiotów
znanych oraz
nieznanych

– przejawy wyobra¿eñ
w ekspresji
ruchowej,
plastycznej, s³ownej

– wyobra¿anie sobie
ruchów i zmiennych
stanów nieznanych
przedmiotów

– w proces wyobraŸni
w³¹cza siê myœlenie

– przewiduje
rozwi¹zanie zadania
przed wykonaniem
dzia³añ

– snuje plany
zwi¹zane
z przysz³oœci¹

– plany nie zawsze
racjonalne i zgodne
z rzeczywistoœci¹

– marzenia na jawie

Potrzebne s¹ miejsca do swobodnej
twórczoœci i jej prezentacji

Potrzebne s¹ miejsca do swobodnych
dyskusji

8 – opanowanie
fonetycznej
p³aszczyzny jêzyka

– s³ownik 3–4 tys.
s³ów

– opanowanie
podstawowych
regu³ gramatycznych

– porozumiewa siê
dobrze z ludŸmi

– rozumie ok. 20 tys.
s³ów

– dominuj¹ znaczenia
konkretne

– wzrasta umiejêtnoœæ
budowania zdañ

– u¿ywa typowych
struktur
sk³adniowych

– opanowuje jêzyk
pisany

– rozumie abstrakcyjne
i przenoœne
znaczenia s³ów
i wyra¿eñ

– rozwój umiejêtnoœci
opisu, opowiadania,
streszczenia akcji
lektury

– mowa i pisana
bardziej rozwiniêta
i ekspresywna

– s³ownik bierny ok.
22–35 tys. s³ów

– rozumie i u¿ywa
s³ów w znaczeniach
abstrakcyjnych
i przenoœnych

– sprawnie relacjonuje
zdarzenia
i prze¿ycia

– teksty mówione
i pisane oparte na
zwi¹zkach
przyczynowo-
-skutkowych
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebne s¹ sale muzyki i do æwiczeñ
pisania i czytania

Potrzebne s¹ sale jêzykowe, scenki teatralne,
mediateki

9 – systematyczne
szeregowanie
przedmiotów
(np. wg wielkoœci)

– klasyfikowanie
wed³ug hierarchii

– podporz¹dkowy-
wanie przedmiotów
do znanych klas

– opanowanie pojêcia
liczby

– rozumie zasadê
sta³oœci masy

– doskonalenie siê
czynnoœci
szeregowania,
klasyfikowania,
przyporz¹dkowy-
wania

– rozumie zasadê
sta³oœci masy
i ciê¿aru

– ustalenie wzajemnych
relacji miêdzy
przedmiotami:
odwracanie
(np. dodawanie,
odejmowanie)

– rozumie zasadê
sta³oœci objêtoœci,
przyjmuje analityczn¹
postawê
w wyjaœnianiu
zjawisk

– sytuacyjne
i konkretne
uwarunkowania
myœlenia

– doskonalenie
czynnoœci
odwracalnych przez
negacjê (dodawanie,
odejmowanie)

– wykonuje
skomplikowane
operacje na
symbolach
i znakach

– pos³uguje siê
regu³ami przy
rozwi¹zywaniu
zadañ i sam je
formu³uje

– myœlenie oparte na
wyobra¿eniach
i pojêciach

– wysuwa hipotezy

Potrzebne s¹ miejsca na doœwiadczenia w³asne, laboratoria

10 – zwiêksza siê g³êbia
i ró¿norodnoœæ
uczuæ

– kontroluje swoje
prze¿ycia
emocjonalne

– zaznaczaj¹ siê
indywidualne
w³aœciwoœci uczuæ

– odczuwanie wstydu
i winy

– sytuacje potoczne
jako Ÿród³a uczuæ

– ukrywanie
prze¿ywanych
uczuæ

– okazywanie uczuæ
w celu osi¹gniêcia
czegoœ

– rozwój uczuæ
zwi¹zanych ze sfer¹
poznawcz¹

– prze¿ywanie
zmartwienia i nudy

– umie opanowaæ
uczucia

– oceny w³asnych
umiejêtnoœci
i braków jako Ÿród³a
emocji

– okazywanie uczuæ
nieszczerych
w sytuacjach
spo³ecznych

– dalszy rozwój uczuæ
zwi¹zanych ze sfer¹
poznawcz¹

– rozumie humor,
dowcipy

– niezrównowa¿enie
emocjonalne

– wyzywaj¹ce
zachowanie siê jako
wynik napiêcia
emocjonalnego

– budz¹ siê uczucia
erotyczne

– wzrasta trwa³oœæ
przyjaŸni

Potrzebne s¹ miejsca do dyskusji swobodnej, miejsca pracy indywidualnej, zakamarki
prywatnoœci, fora uczniowskie

11 – ujednolicenie
stosunku do matki
i ojca

– polepszenie
stosunków
z rodzeñstwem

– zabawy zespo³owe
z rówieœnikami

– dominuj¹ kontakty
z rówieœnikami
w grupach
zabawowych

– jednolitoœæ grup pod
wzglêdem p³ci

– tworzenie siê grup
nieformalnych

– dziecko nie liczy siê
z opini¹ spo³eczn¹

– preferuje kontakty
z rówieœnikami tej
samej p³ci

– kontakty
przyjacielskie
nietrwa³e

– paczki kole¿eñskie,
podporz¹dkowuje
siê normom grupy

– kontakty
z rówieœnikami p³ci
odmiennej

– trwa³e kontakty
przyjazne

– wiêzi kole¿eñskie
– zacieœnienie siê lub

rozluŸnienie
kontaktów
z rodzicami
i nauczycielami
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebne s¹ miejsca do zajêæ wspólnych z rodzicami formalnych i nieformalnych spotkañ
rówieœniczych

12 – uwa¿a normy
moralne za dane
z góry i niezmienne
potrzeba
bezwzglêdnego
przestrzegania norm
moralnych

– wspó³odczuwanie
potrzeb innych ludzi

– pocz¹tek odczuwania
umownoœci norm

– uwzglêdnia intencjê
sprawcy przy ocenie
czynu

– pocz¹tek rozumienia
potrzeb innych ludzi

– zasady i normy
postêpowania uwa¿a
za umowne i zmienne

– ocenia postêpowanie,
bior¹c pod uwagê
sytuacjê i intencjê
sprawcy (relatywizm
moralny)

– akceptuje kary za
niew³aœciwy czyn

– bierze udzia³
w ustalaniu zasad
zachowania

– uznaje wzglêdnoœæ
ocen postêpowania

Potrzebne s¹ miejsca na zajêcia w grupach

13 – ustalaj¹ siê cechy
temperamentalne
(np. powolnoœæ,
energicznoœæ)

– zaznaczanie w³asnej
odrêbnoœci

– poczucie obowi¹zku
– wp³yw pozycji

w rodzinie na
rozwój osobowoœci

– kszta³towanie siê
obrazu w³asnej
osoby

– samodzielne
stawianie celów

– orientacja w œwiecie
– wp³yw roli ucznia

i kolegi na rozwój
osobowoœci

– zainteresowanie
wygl¹dem
zewnêtrznym,
wzory urody

– wzory osobowe
cechuj¹ce siê
odwag¹, dzielnoœci¹

– nierealna ocena
w³asnych mo¿liwoœci
i zdolnoœci

– wzrost krytycyzmu
w ocenie samego
siebie

– wzory osobowe
cechuj¹ siê prac¹
dla innych

– d¹¿enie do zmiany
cech osobowych

– ujawnia siê
ró¿norodnoœæ
charakterów

Potrzebne s¹ miejsca na zajêcia w grupach indywidualnej pracy oraz jej prezentacji

14 – sen nocny
ok. 10–11 godz.

– niekiedy krótki
odpoczynek w ci¹gu
dnia ok. 0,5 godz.

– sen nocny
ok. 10 godz.

– po¿¹dany
odpoczynek na
œwie¿ym powietrzu
ok. 3,5 godz.
(spacer, zabawa)

– sen nocny
9–10 godz., od 21.00

– po¿¹dany
odpoczynek na
œwie¿ym powietrzu
3 godz.

– po¿¹dany
odpoczynek na
œwie¿ym powietrzu
2,5 godz.

Potrzebne s¹ miejsca umo¿liwiaj¹ce korzystanie z przestrzeni na powietrzu

15 – je poprawnie
i estetycznie,
pos³uguj¹c siê
³y¿k¹, no¿em
i widelcem

– pomaga przy
przygotowywaniu
potraw

– pos³uguje siê
sprawnie narzêdziami
przy jedzeniu

– potrafi przygotowaæ
proste potrawy

– zna i stosuje normy
zwyczajowe przy
stole

– mo¿e
przygotowywaæ
potrawy dla siebie
i innych
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebne s¹ miejsca higienicznego spo¿ywania posi³ków

16 – samodzielnie
korzysta z wc

– po przygotowaniu
k¹pieli samo k¹pie
siê, myje zêby

– samodzielne przy
myciu, choæ
niekiedy wymaga
przypomnienia

– sprz¹ta ze sto³u po
jedzeniu

– potrafi sprz¹taæ
swój pokój

– dba o higienê
osobist¹

– czyœci obuwie
– uk³ada swoje rzeczy

– potrzeba intymnoœci
przy czynnoœciach
higienicznych

– przejawia siê
wstydliwoœæ

– czasem nie dba
nale¿ycie o porz¹dek

– nowe nawyki
higieniczne
zwi¹zane
z dojrzewaniem
fizjologicznym

Po¿¹dane s¹ przyklasowe toalety

17 – samodzielnie ubiera
siê i rozbiera

– pomaga m³odszym
przy ubieraniu

– automatyzacja
czynnoœci ubierania
i rozbierania siê

– mo¿e wybieraæ
odpowiedni ubiór
(ze wzglêdu na
pogodê)

– lubi byæ ³adnie
ubrane (dziewczêta)

– lubi ozdoby

– zainteresowanie
mod¹

– dostosowywanie
w³asnego ubioru do
panuj¹cych
standardów

– samodzielne
decydowanie
o ubiorze

Po¿¹dane s¹ przyklasowe szatnie

18 – pos³uguje siê
poprawnie
o³ówkiem

– próbuje przyszyæ
guzik

– nawleka ig³ê i robi
supe³ek na nitce

– wycina no¿yczkami
ró¿ne kszta³ty

– doskonali siê
w pos³ugiwaniu
o³ówkiem i innymi
narzêdziami do
pisania

– uczy siê pos³ugiwania
szyde³kiem i drutami
do robót rêcznych

– potrafi u¿ywaæ
m³otka, œrubokrêta

– u¿ywa niektórych
prostych narzêdzi
(œrubokrêt, pi³ka)

– pos³uguje siê
zmechanizowanym
sprzêtem domowym
(odkurzacz,
magnetofon)

– u¿ywa wiêkszoœci
prostych narzêdzi
i niektórych
mechanicznych
(ch³opcy)

– stosuje na co dzieñ
zmechanizowany
sprzêt domowy

Potrzebne s¹ pracownie techniczne, plastyczne, itp.

19 – bardziej samodzielne
przy pomocy
w gospodarstwie
domowym

– wykazuje w³asn¹
inicjatywê

– potrafi samodzielnie
wykonaæ wyznaczone
prace (np. posprz¹taæ,
wynieœæ œmieci)

– umie zaplanowaæ
pracê i d¹¿yæ do
osi¹gniêcia wyniku

– pomaga w bardziej
z³o¿onych pracach
domowych

– pe³ni funkcjê
dy¿urnego

– bierze udzia³
w pracach
spo³ecznych w grupie

– odpowiedzialna
pomoc w pracach
domowych
(np. gotowanie,
opieka nad m³odszym
rodzeñstwem)

– szerszy udzia³
w pracach spo³ecznie
u¿ytecznych
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebne s¹ miejsca do samodzielnej i grupowej pracy

20 – skomplikowane
budowle z ró¿nych
elementów

– zabawy tematyczne
w szko³ê

– sto³owe gry
tematyczne

– bogata tematyka
zabaw ruchowych

– próbuje samo czytaæ

– zabawy
konstrukcyjne
(np. majsterkowanie,
szycie)

– zabawy tematyczne
– odgrywanie scen

z filmów
– gry sto³owe:

warcaby, domino,
szachy

– gry sportowe
z regu³ami

– samodzielnie czyta
ksi¹¿ki

– majsterkowanie
techniczne, szycie

– tematyczne zabawy
udramatyzowane

– zabawy zespo³owe,
gry z regu³ami

– zabawy wyczynowe
(np. sportowe)

– zabawy towarzyskie,
tañce

– gry (szachy, karty)
– uprawianie sportu

Potrzebne s¹ miejsca do samodzielnej i grupowej pracy manualnej oraz zajêæ sportowych
i teatralnych

21 – pocz¹tki rysunku
realistycznego

– kompozycje liniowe
i topograficzne

– stosowanie
indywidualnych
rozwi¹zañ
plastycznych
(kszta³t, barwa)

– stosowanie typowych
rozwi¹zañ na
rysunku
realistycznym
(ekspresja
konformistyczna)

– kompozycje
przestrzenne

– poznanie nowych
technik plastycznych

– ekspresja
konformistyczna

– d¹¿enie do wiernego
odbicie
rzeczywistoœci
w rysunku

– zahamowanie
spontanicznej
ekspresji plastycznej

– modelarstwo

– zainteresowanie
ekspresj¹
pantomimiczn¹

– modelarstwo,
naprawy techniczne,
wykonywanie
w³asnych pomys³ów
konstrukcyjnych

Potrzebne s¹ miejsca do samodzielnej i grupowej pracy manualnej

22 – du¿a gotowoœæ do
przyswajania wiedzy

– ujawniaj¹ siê
uzdolnienia
specjalne
(np. literackie)

– zami³owanie do
pracy umys³owej

– próby twórczoœci
literackiej

– uzdolnienia
literackie

– pisanie pamiêtników,
wierszy, opowiadañ

– zdolnoœæ do
analitycznego
ujmowania
problemów

Potrzebne s¹ miejsca do prezentacji prac, scenka teatralna

23 – zaciekawienie
budow¹
przedmiotów,
ich pochodzeniem
oraz rozwojem
roœlin, zwierz¹t,
ludzi

– lubi ogl¹daæ ksi¹¿ki,
filmy, teatr

– zainteresowanie
poznawaniem œwiata,
zmiennoœæ
zainteresowañ

– lubi czytaæ baœnie
i bajki

– interesuje siê
zabawami
ruchowymi
i sportem

– lubi czytaæ ksi¹¿ki
przygodowe,
historyczne
o wynalazkach

– interesuje siê
zabawami
ruchowymi, sportem

– kolekcjonuje ró¿ne
przedmioty

– krystalizowanie siê
zainteresowañ
odmienne u ch³opców
i dziewcz¹t

– lubi czytaæ ksi¹¿ki
podró¿nicze,
obyczajowe, wojenne

– zainteresowania
intymne: œwiato-
pogl¹dowe, seksualne

– lubi ró¿ne formy
rozrywki
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Cecha
wg
IZP

6–7 7–9 9–12 12–15

Potrzebna jest mediateka

24 – powszechne
uczêszczanie do
przedszkola niektóre
dzieci rozpoczynaj¹
naukê w szkole

– ogrody jordanowskie,
place zabaw

– podwórka
– kina, teatry

– pocz¹tek
obowi¹zkowej nauki
w szkole (2–3 godz)

– podwórka
– œwietlice
– kó³ka zainteresowañ,

harcówki
– kina, teatry

– szko³a 4–6 godz.
œwietlice, domy
kultury, podwórka,
wycieczki turys-
tyczno-krajoznawcze
poza miejscem
zamieszkania, kolonie
letnie, zimowiska

– szko³a 6 godz.
– ogniska, kluby, kina
– obozy, biwaki
– wycieczki turys-

tyczno-krajoznawcze

Potrzebne s¹ miejsca do spotkañ nieformalnych, pozalekcyjnych

Podane dane dotycz¹ dziecka ¿yj¹cego i wychowuj¹cego siê we wzglêdnie sprzyjaj¹cych warunkach
œrodowiskowych, nie nale¿¹cego do grupy jednostek „wyj¹tkowych” w pozytywnym lub negatywnym
znaczeniu tego s³owa.
Materia³y opracowano w Instytucie Wzornictwa Przemys³owego19.
Wykaz pomieszczeñ – opracowanie w³asne.

3.2.2. Nauczyciele

Rola nauczyciela w procesie kszta³cenia jest niemal¿e najwa¿niejsza. Dobry nauczyciel,

który potrafi dotrzeæ do ucznia i umie przekazaæ wiedzê i umiejêtnoœci rekompensuje

wszelkie inne braki. Aby w³aœciwie wykonywaæ pracê pedagoga-nauczyciela, potrzebne s¹

warunki do jej wykonywania. Od nauczycieli wymaga siê cierpliwoœci i zrozumienia,

spokoju i opanowania, ¿yczliwoœci wobec ka¿dego ucznia ale tego nie mo¿na wymagaæ

w œrodowisku o podwy¿szonym wystêpowaniu czynnika stresu. Nauczyciel potrzebuje

przyjaznego miejsca odpoczynku pomiêdzy jedn¹ a drug¹ lekcj¹, miejsca na spo¿ycie

posi³ku, do swobodnej wymiany zdañ i doœwiadczeñ z innymi nauczycielami. Potrzebuje

tak¿e miejsca do rozmów z pojedynczym uczniem czy te¿ rodzicami. Dobrze przygotowane

zajêcia s¹ wynikiem indywidualnej pracy nauczyciela. Niestety szko³y tradycyjne, rzadko

kiedy oferuj¹ nauczycielom coœ wiêcej ni¿ tylko jeden, ciasny pokój nauczycielski, w którym

nierzadko brakuje nawet miejsca na to by usi¹œæ a co dopiero pracowaæ nad przygotowaniem

lekcji. Dlatego nauczyciele opuszczaj¹ szko³y zaraz po zakoñczeniu zajêæ z uczniami

wybieraj¹c pracê w³asn¹ w swoim domu.

Istotnym problemem w szko³ach jest nadmierny ha³as, którego poziom podczas przerw

porównywalny jest z ha³asem z tartaku. Dziecko po 45 minutach siedzenia w ciszy, przy

³awce, potrzebuje swobody ruchu a ha³as, jaki przy tym czyni jest efektem roz³adowania

emocji. Zabranianie dzieciom skakania, biegania i ha³asowania przez ca³y dzieñ jest

dzia³aniem wbrew jego naturze, to tak jakby zabraniano dziecku aby by³o dzieckiem.
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Inaczej wygl¹da to z punktu widzenia osoby doros³ej. 45 minut wzglêdnie cichej lekcji

nie wystarcza na to aby uspokoiæ siê po 10 minutach ha³asu na przerwie.

Zagadnienia z dziedziny akustyki budowlanej s¹ kluczowym zagadnieniem tworzenia

zdrowych œrodowisk do nauki dla dziecka i pracy dla nauczyciela.

3.2.3. Inni użytkownicy obiektu szkolnego

Personel administracyjny i techniczny, us³ugowy (kuchnia)

Tak jak wszyscy pracuj¹cy, osoby zatrudnione w szkole, powinny mieæ zapewnione

odpowiednie zaplecze socjalne. Reguluj¹ to odpowiednie przepisy prawne.

Dobrze gdy pomieszczenia te s¹ rozdzielone od pomieszczeñ u¿ytkowanych przez

uczniów i nauczycieli. Najlepiej jeœli posiadaj¹ odrêbne wejœcia i funkcjonuj¹, na tyle, ile

jest to mo¿liwe, niezale¿nie od reszty szko³y.

Rodzice

Rodzice, to osoby odwiedzaj¹ce szko³ê sporadycznie. Wiadomo jest, ¿e ich rola w procesie

kszta³cenia jest bardzo istotna, st¹d te¿ wa¿ne jest aby szko³a zadba³a o dobre kontakty

pomiêdzy nauczycielami i dzieæmi. Obecnoœæ rodziców w szkole ogranicza siê jednak

zazwyczaj do okresowych wizyt na zebraniach z rodzicami oraz w przypadku dzieci

m³odszych do chwili odbierania i odprowadzania dziecka do szko³y. Rodzice powinni mieæ

mo¿liwoœæ swobodnego porozmawiania zarówno z nauczycielem jak i z w³asnym dzieckiem,

dobrze gdy maja dogodne miejsce na czas oczekiwania na dziecko, w którym mog¹ nawi¹zaæ

miêdzyrodzicielskie kontakty.

Place przedwejœciowe i hole tu¿ za wejœciem g³ównym powinny stanowiæ platformê

spotkañ dla rodziców, nauczycieli i uczniów. Nie mog¹ to byæ ciasne sienie zamykane z obu

stron pancernymi drzwiami strze¿onymi przez ukrytego za okienkiem woŸnego. Rodzice

najczêœciej s¹ intruzami w szkole a powinni byæ partnerami w wychowaniu.

Szko³a zaœ oferuje im tak¹ przestrzeñ, która wrêcz krzyczy do nich: „proszê natychmiast

opuœciæ mury szko³y”.

3.3. Stosowane nazewnictwo, wyjaśnienie pojęć

Dla potrzeb niniejszej pracy wprowadzono nastêpuj¹ce pojêcia:

Przestrzeñ edukacyjna

Przestrzeñ, w której zachodz¹ procesy kszta³cenia; zarówno nauczania, uczenia siê, jak

i wychowania.

W ka¿dej przestrzeni, w której rozgrywa siê dzia³alnoœæ ludzka zachodz¹ procesy interakcji

miêdzyludzkich lub te¿ nastêpuje wzbogacenie osób o nowe doœwiadczenia ¿yciowe.
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W niniejszej pracy zajmujemy siê przestrzeni¹ celowo zaprojektowan¹ na potrzeby

szko³y, która bêdzie wybudowana po to, aby dzieci i m³odzie¿ by³y w niej kszta³cone.

Rozbijaj¹c proces kszta³cenia na jego sk³adowe, czyli nauczanie, uczenie siê

i wychowanie, poszczególne pomieszczenia szko³y bêd¹ sprawdzane pod k¹tem ich oferty

przestrzennej, która umo¿liwia i wspiera realizacjê kszta³cenia we wszystkich wymienionych

sk³adowych.

Mam tu na myœli œwiadom¹ kreacjê przestrzeni dla pewnych zachowañ i dzia³alnoœci

dzieci a nie przypadkowe jej wykorzystanie powodowane brakiem miejsca.

Obiekt szkolny (szko³a)

W znaczeniu obiektu budowlanego (sam budynek oraz wszystko to, co znajduje siê na terenie

dzia³ki) to miejsce realizacji celów edukacji dzieci i m³odzie¿y, przystosowane do pe³nienia

oczekiwanej funkcji; czyli kszta³cenia.

Architektoniczna przestrzeñ szko³y jest odpowiedzi¹ na funkcjonalne zapotrzebowania

edukacyjne, tworzon¹ przez swoj¹ formê dziêki u¿ytej substancji. Posiada ona dwa wymiary:

materialny i niematerialny.

Zgodnie z przyjêt¹ w pracy definicj¹ architektury, szko³a to zarówno „sieæ murów”, jak

i „miejsce zdarzeñ”.

Szko³a tradycyjna

Nazwa przyjêta dla potrzeb niniejszej pracy, okreœla ona obiekt szkolny, w którym

prowadzone jest najczêœciej kszta³cenie oparte na systemie tradycyjnym polegaj¹cym

g³ównie na nauczaniu transmisyjnym.

Najczêœciej Powszechnie spotykany w Polsce budynek. Jego forma wynika z przyjêtego

uk³adu funkcjonalnego, w którym dominuje funkcja dydaktyczna realizowana w salach

lekcyjnych a pozosta³e przestrzenie pe³ni¹ funkcje dla niej uzupe³niaj¹ce. Obraz takiej

szko³y sprowadza siê zazwyczaj do uk³adu korytarzowego szko³y.

Fot. 10
Gimnazjum na Morenie w Gdañsku

44



Szko³a Montessori

Szko³a, w której prowadzone jest nauczanie metod¹ dr Marii Montessori. W niniejszej pracy

opisywane bêd¹ wzorcowe przestrzenie, które nadawa³yby siê do szko³y Montessori.

Pokazywane i omawiane te¿ bêd¹ przyk³ady z ró¿nych obiektów szkolnych, w których

poszczególne pomieszczenia odpowiadaj¹ wymogom wspomnianej metody a tak¿e obiekty,

w których ju¿ teraz prowadzona jest edukacja w systemie Montessori lecz, które to obiekty

zosta³y adoptowane na potrzeby szko³y a nie celowo dla niej zaprojektowane zaprojektowane.

Fot. 11
Szko³a Montessori w Warszawie

Fot. 12
Szko³a Montessori, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger
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Pomieszczenia do nauki

Miejsca, w których odbywa siê nauczanie – transmisja, przekazanie wiedzy.

Pomieszczenia do uczenia siê

Miejsca, w których odbywa siê proces uczenia siê, przetworzenia przyjêtej wiedzy przez

ucznia.

Pomieszczenia do wychowania

Miejsca, w których zachodz¹ procesy wychowawcze (œwiadomie dla tego celu zaprojektowane).

Zastosowane skróty:

• TSL – tradycyjna sala lekcyjna,

• LS – studio kszta³cenia (Learning Studio),

• LSsuite – formacje LS,

• HB – baza domowa (Home Baze),

• LStr – Ulica Nauki (Learning Street),

• LP – Plac Nauki (Learnig Place).
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4. Określenie badanych zmiennych

Tab. 5. Badane zmienne

Zmienna niezale¿na Zmienna zale¿na

Metoda Tradycyjna wybrane elementy przestrzeni szkolnej:
– pomieszczenia
– miejscaMetoda Montessori

4.1. Zmienna niezależna – metoda tradycyjna

Metoda tradycyjna oparta jest w g³ównej mierze na nauczaniu transmisyjnym – polega na

jednokierunkowym przekazywaniu wiedzy od nauczyciela do ucznia. Jest to sposób

kszta³cenia wywodz¹cy siê z systemu tradycyjnego, Herbatowskiego i czerpi¹cy z póŸniejszych

osi¹gniêæ i myœli pedagogicznych.

W ten sposób nauczano w Polsce przez ostatnie dziesiêciolecia i pomimo wprowadzanych

zmian, nadal prowadzone jest ono w wielu placówkach szkolnych (uczy³o siê w niej

pokolenie dzisiejszych 60, 50, 40, 30-latków). Szko³y k³ad¹ce g³ówny nacisk na transmisje

wiedzy podczas zajêæ szkolnych to zazwyczaj szko³y o charakterze autorytarnym (szko³a

autorytarna, g³ówny nacisk po³o¿ony na kszta³cenie ogólne – nauczanie, na reprodukcjê

kultury w tym tradycji i wartoœci narodowych).

W dzisiejszych polskich szko³ach nauczyciele wprowadzaj¹ elementy nowoczeœniejszego

sposobu podejœcia do kszta³cenia. Obserwuje siê zmiany w sposobach kszta³cenia. Nadal

jednak dominuje przewaga nauczania transmisyjnego. Kszta³cenie odbywa siê w wybudowanych

ju¿ budynkach, a nowe szko³y projektuje siê na wzór ju¿ istniej¹cych.

4.2. Zmienna niezależna – metoda Mari Mortessori

4.2.1. Maria Mortessori – rys biograficzny

Maria Montessori urodzi³a siê 31 sierpnia 1870 r. w miejscowoœci

Chiarawalle we W³oszech. By³a pierwsz¹ kobiet¹-lekarzem we

W³oszech, psychologiem i pedagogiem.

Z zainteresowañ medycyn¹ g³ównie psychiatri¹, przesz³a do

zainteresowañ psychologi¹, antropologi¹ i pedagogik¹. Najpierw

zajmowa³a siê problematyk¹ dzieci upoœledzonych, by stopniowo

przejœæ do pracy i doœwiadczeñ pedagogicznych z normalnie

rozwijaj¹cymi siê dzieæmi.

Obserwacje upoœledzonych umys³owo dzieci, powsta³e podczas pracy w Klinice

Psychiatrycznej Uniwersytetu Rzymskiego, nasunê³y jej myœl, ¿e dzieci posiadaj¹
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wewnêtrzn¹ si³ê stymuluj¹c¹ je do rozwoju, która ujawnia siê, gdy stworzy siê odpowiednie

warunki. Montessori dosz³a do wniosku, ¿e problem rozwoju i kszta³cenia dzieci

upoœledzonych jest raczej natury pedagogicznej ni¿ medycznej – dzieci te wymagaj¹ jedynie

odpowiednich warunków wychowawczych, czyli specjalnej metody pracy nad ich rozwojem.

Wiosn¹ 1890 roku, Narodowa Liga Wychowania Dzieci Upoœledzonych Umys³owo,

której aktywnym cz³onkiem by³a M. Montessori, otworzy³a w Rzymie Instytut Medyczno-

-Pedagogiczny Kszta³cenia Nauczycieli dla Opieki i Wychowania Dzieci Umys³owo

Upoœledzonych, po³¹czony ze szko³¹ æwiczeñ. Kierowanie placówk¹ powierzono

M. Montessori. Nauczane przez ni¹ dzieci upoœledzone umys³owo, osi¹ga³y lepsze wyniki

w nauce ni¿ dzieci normalne. Wed³ug Montessori, przyczyn¹ tego by³y odmienne metody

pracy dydaktycznej: jej wychowankom u³atwiano rozwój, podczas gdy ich normalni

rówieœnicy byli krêpowani i unicestwiani.

W 1901 roku Montessori rozpoczê³a kolejne studia; pedagogiki specjalnej i antropologii.

Odwiedzi³a wiele szkó³ prowadz¹c tam badania antropologiczne.

W 1907 roku podjê³a pracê w przedszkolu Casa dei bambini dla oko³o 50 zaniedbanych

dzieci w wieku 2–6 lat. Wyposa¿y³a placówkê w specjalne meble dostosowane do potrzeb

dzieci i stosowane w psychologii eksperymentalnej materia³y dydaktyczne w³asnego

projektu. Przygotowa³a opiekunki do pracy z dzieæmi i z nowymi pomocami. Prowadz¹c

obserwacje, M. Montessori zauwa¿y³a zafascynowanie dzieci cisz¹ i w³¹czy³a j¹ do swojego

systemu wychowawczego w postaci tzw. lekcji ciszy. W 1907 r. obserwuj¹c pracê 3-letniej

dziewczynki nad tzw. cylindrami do osadzania, odkry³a tzw. polaryzacjê uwagi.

Od 1909 roku, na œwiecie, zaczê³o wzrastaæ zainteresowanie jej metod¹ wychowawcz¹.

W 1911 roku zaczêto stosowaæ j¹ w szko³ach w³oskich i szwajcarskich, powsta³y

modelowe szko³y w Pary¿u, Nowym Yorku, Bostonie, Argentynie. W tym czasie Maria

Montessori poœwiêca³a siê ca³kowicie propagowaniu w³asnej metody prowadz¹c rozmaite

kursy dla nauczycieli. Podczas podró¿y spotka³a wielu s³ynnych pedagogów, psychologów,

reformatorów spojrzenia na dziecko, miêdzy innymi spotka³a siê z J. Deweyem,

TH. Edisonem, H. Kellerem. Od biologa Huga de Vriesa przejê³a pojêcie: wra¿liwej fazy.

W roku 1929 powsta³ Association Montessori Internationale (AMI) – Miêdzynarodowe

Stowarzyszenie Montessori, z siedzib¹ w Berlinie, które sta³o siê centraln¹ organizacj¹

koordynuj¹c¹ dzia³alnoœæ placówek i towarzystw montessoriañskich na œwiecie oraz

zajmowa³o siê kszta³ceniem nauczycieli, jego protektorami byli m.in.: S. Freud, R. Tagore,

G. Markom, J. Masaryk, J. Piaget, G. Gentile.

Niestety II wojna œwiatowa i rz¹dy faszystowskie nie sprzyja³y rozwojowi metody.

Ksi¹¿ki M. Montessori zosta³y w 1933 r. Niemczech spalone, a w 1934 r. kiedy Montessori

odmówi³a wspó³pracy z w³oskim re¿imem, jej szko³y zosta³y zamkniête. Po przyst¹pieniu

W³och do wojny, w 1940 r. zosta³a wraz z synem internowana.
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Po zakoñczeniu dzia³añ wojennych, M. Montessori ponownie podjê³a wysi³ki w celu

odrodzenia ruchu spo³ecznego na rzecz swojej metody. Zaowocowa³y one reaktywowaniem

starych i powo³ywaniem nowych stowarzyszeñ, oœrodków szkoleniowych, przedszkoli

i szkó³ montessoriañskich.

Za osi¹gniêcia pedagogiczne i humanistyczne przes³anie zawarte w ideach swojej

metody wychowawczej, M. Montessori by³a wyró¿niona najwy¿szymi odznaczeniami,

przyznawanymi przez rz¹dy i uniwersytety wielu krajów: m.in. otrzyma³a tytu³ doktora

honoris causa Uniwersytetu w Sorbonie, krzy¿ Legii Honorowej.

W roku 1949 zosta³a nominowana do pokojowej Nagrody Nobla.

Na osiemdziesi¹te urodziny M. Montessori zorganizowano spotkanie poœwiêcone

zagadnieniom jej pedagogiki. Przerodzi³o siê ono w miêdzynarodow¹ konferencjê, podczas

której M. Montessori wyg³osi³a trzy wyk³ady. Zawar³a w nich wszystkie podstawowe idee

swojej teorii. Sformu³owa³a te¿ s³ynne zdanie, stanowi¹ce zasadê wychowania metod¹

Montessori – pomó¿ mi samemu to zrobiæ.

Maria Montessori zmar³a 6 maja 1952 roku w Noordwijk w Holandii. Ostatnim domem

Marii Montessori by³o mieszkanie przy Koniginweg w Amsterdamie, które od czasu jej

œmierci jest siedzib¹ AMI.

4.2.2. Metoda kształcenia Marii Montessori – wprowadzenie

Has³o przewodnie pedagogiki Marii Montessori brzmi: „Pomó¿ mi samemu to zrobiæ”20.

Montessori uwa¿a³a, ¿e przekazywanie dziecku dóbr kultury w s³owach nie ma,

przypisywanemu zazwyczaj tej formie nauczania, tak wielkiego znaczenia. Bardziej istotne

jest, aby dziecko mog³o je prze¿ywaæ gdy¿ zainteresowanie zale¿y jedynie od mo¿liwoœci

dokonywania samodzielnych doœwiadczeñ i odkryæ. Te treœci nauczania, które zosta³y

przez dzieci samodzielnie odkryte i prze¿yte bêd¹ przez nie zapamiêtane i zintegrowane

z jego osobowoœci¹, jako doœwiadczenie rzeczywistoœci ¿yciowej. Dlatego te¿: „ka¿da

niepotrzebna pomoc jest przeszkod¹ w rozwoju”21.

Montessori wychodzi z za³o¿enia, ¿e: „poniewa¿, nie jesteœmy w stanie nauczyæ dzieci

wszystkiego, mo¿emy im tylko pomóc w rozpoznawaniu struktur i zale¿noœci w oparciu

o wybrane przyk³ady”22. W kszta³ceniu chodzi o zasianie „ziarna nauki” u dzieci tak, by

w póŸniejszym ¿yciu mog³y poœwiêcaæ siê odkrywczej pasji tworzenia i pracy zgodnie

z w³asn¹ pasj¹ i predyspozycjami.
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W³asne pasje realizuje siê w oparciu o swobodê dzia³ania. Odkrycie ich mo¿liwe jest

tylko w warunkach umo¿liwiaj¹cych poznanie samego siebie. Najwspanialsze zdanie na

temat kszta³cenia wypowiedzia³ kiedyœ A. S. Neill, pedagog, dyrektor niekonwencjonalnej

szko³y Summerhill w Wielkiej Brytanii, w której m³odzie¿ kszta³cona by³a o wiele bardziej

„wolnoœciowo” ni¿ w szko³ach Montessori. Brzmia³o ono mniej wiêcej tak: „lepiej jest

wychowaæ szczêœliwego murarza ni¿ nieszczêœliwego i znerwicowanego profesora”23.

Dzieci, jeœli maja siê sprawdziæ w nowych czasach, musz¹ w sobie kszta³towaæ cechy

takie jak: odwaga, silny charakter, ³atwoœæ rozumienia, gotowoœæ do podejmowania

odpowiedzialnoœci i umiejêtnoœci praktyczne, co mo¿liwe jest poprzez rozwijanie swobody

woli i dzia³ania, inteligencji. Aby te cechy w³aœciwie rozwijaæ dziecko potrzebuje

szczególnych warunków swojego rodzinnego œrodowiska, które tworzone jest w miejscach,

w których najczêœciej przebywa, czyli w przypadku dzieci w wieku szkolnym, dom i szko³a.

Potrzebna jest przestrzeñ zapewniaj¹ca prawo swobodnego wyboru rodzaju,

miejsca i czasu pracy. Niemal¿e niemo¿liwa jest realizacja tych swobód podczas

tradycyjnej godziny lekcyjnej prowadzonej w obrêbie przestrzeni tradycyjnej sali lekcyjnej

wype³nionej ³awkami. Utrudniona jest tak¿e obserwacja poszczególnego ucznia. Unifikacja

zdañ wykonywanych przez uczniów zapewnia przekazanie uznanej programowo za

wystarczaj¹c¹, porcji wiedzy, ale brak mo¿liwoœci poœwiêcenia siê fascynuj¹cemu zadaniu

przez poszczególnego ucznia prowadzi czêsto do zaniku zainteresowania tematem pracy

i w konsekwencji do zmarnowania byæ mo¿e ukrytego talentu.

Wykszta³ceni w tradycyjnej szkole, mo¿emy pochwaliæ siê zdobyt¹ usystematyzowan¹

porcj¹ wiedzy z matematyki, historii, biologii itd. Jaka jednak by³aby odpowiedŸ na pytanie:

jak radzimy sobie w realiach codziennego ¿ycia spo³ecznego, politycznego, pe³nego

banków, organizacji, pracowników i pracodawców, w³aœcicieli, klientów, petentów,

urzêdników, pism i formularzy, kart, kodów, pinów, umów i przepisów? Czy umiemy ¿yæ

i pracowaæ razem, w rodzinie, z s¹siadami, kolegami z pracy? I najwa¿niejsze: Czy czujemy

siê zadowoleni z wykonywanej pracy, czy czasem nie pojawia siê myœl o utraconej szansie,

o zmarnowanych talentach?

Nauka w szko³ach Montessori oparta na samodzielnym dokonywaniu wyboru pracy

wymaga zabiegów o charakterze motywacyjnym. Rol¹ szko³y jest zachêcenie dziecka, aby

samodzielnie podjê³o trud poznawczy nad wybranym zagadnieniem. Niew¹tpliwie

najwa¿niejsz¹ rolê odgrywa nauczyciel i jego indywidualny talent pedagogiczny, jednak¿e

istnieje ca³a masa œrodków technicznych mog¹cych znacznie wspomóc zachêcanie dzieci do

nauki. Pocz¹wszy od przyjaznego wnêtrza, w którym spêdzany czas jest dla ucznia nie tylko

przymusow¹ kar¹, lecz mi³ym doœwiadczeniem, a skoñczywszy na wyposa¿eniu budynku
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w nowoczesne œrodki przekazu wiedzy mog¹ce czêœciowo zast¹piæ zwyk³e nauczanie

transmisyjne np. salki kinowe, ekrany klasowe.

Wed³ug Montessori wychowanie ma dwa cele: biologiczny w sensie wspierania

naturalnego rozwoju dziecka, oraz spo³eczny, pojmowany jako przygotowanie go do

¿ycia w spo³eczeñstwie. Ma ono polegaæ na wspieraniu i pomocy dawanej dziecku w celu

osi¹gniêcia przez nie niezale¿noœci.

Maria Montessori uwa¿a³a, ¿e: „ka¿de dziecko jest „budowniczym samego siebie”, ca³y

zaœ proces budowy powinien odbywaæ siê w interakcji ze œrodowiskiem dziecka. Dziêki

w³aœciwoœciom „absorbuj¹cej psychiki”, „okresów szczególnej wra¿liwoœci” oraz tzw.

polaryzacji uwagi, dziecko œwiadomie ch³onie wra¿enia i zdobywa wiedzê wraz

z doœwiadczeniem. Wszystko to warunkuje jego sta³y i prawid³owy rozwój”24.

Relacji miêdzyludzkich nie mo¿na do koñca kreowaæ, mo¿na jednak stwarzaæ

sprzyjaj¹ce warunki do ich wystêpowania. W tym momencie rola odpowiedniej przestrzeni

nabiera bardzo wa¿nego znaczenia.

Interakcje wystêpuj¹ce podczas „klasycznej lekcji” s¹ zubo¿a³e, jeœli w ogóle mo¿na

o nich mówiæ. Prawdziwy proces nauki ¿ycia w spo³ecznoœci, umiejêtnoœci zawierania

przyjaŸni, kszta³towania charakteru, budowania w³asnej osobowoœci odbywa siê tylko

i wy³¹cznie w realnym œwiecie w oparciu o prawdziwych ludzi i prawdziwe sytuacje. Mo¿na

zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e w³aœnie wymienione elementy kszta³cenia, a w szczególnoœci

wychowania, nie zachodz¹ w salach lekcyjnych podczas zorganizowanych zajêæ transmisji

programu lecz w zupe³nie innym czasie, a mianowicie przed, po i pomiêdzy lekcjami kiedy

mo¿liwe s¹ kontakty miêdzy dzieæmi i nauczycielami.

Skoro wiêc procesy wychowawcze zachodz¹ „pomiêdzy lekcjami”, dlaczego przestrzeñ

u¿ytkowana w tym czasie jest tak czêsto zaniedbywana? Ogromn¹ uwagê poœwiêca siê salom

lekcyjnym, a przestrzeñ pozosta³¹, czêsto sprowadza siê do spe³niania jedynie funkcji

komunikacyjnej, dojœcia do poszczególnych sal.

Zwa¿ywszy na to, ¿e: „dziecko rozwija swoje zdolnoœci tylko w interakcji z innymi

ludŸmi i ze swoim otoczeniem”25 oraz, ¿e dzieciñstwo nie stanowi tylko okresu przejœciowego

do osi¹gniêcia doros³oœci, koniecznym staje siê zapewnienie mu mo¿liwoœci do ich

nawi¹zywania z uwzglêdnieniem prawa do wolnoœci czerpania radoœci z dzieciñstwa.

Niestety dzieci wci¹¿ „¿yj¹ w œwiecie ukierunkowanym na oczekiwania doros³ych

i dlatego nie znajduj¹ wystarczaj¹co du¿o czasu i przestrzeni, by zaspokajaæ swoje potrzeby

rozwojowe. (...) Dla dziecka przedmioty œwiata zewnêtrznego s¹ œrodkiem do tworzenia

w³asnej osobowoœci. Dlatego te¿ zadanie rodziców i wychowawców polega na stworzeniu
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dzieciom takiego otoczenia, w którym bêd¹ mog³y dzia³aæ odpowiednio do swojego wieku.

Nawet, jeœli s¹ coraz starsze i ich sposób pracy coraz bardziej upodabnia siê do sposobu pracy

doros³ego, potrzebuj¹ one czasu i przestrzeni, aby ¿yæ, pracowaæ i bawiæ siê zgodnie ze

swoimi potrzebami rozwojowymi”26.

Pozwolenie dzieciom, aby by³y dzieæmi wymaga zmo¿onego wysi³ku osób

odpowiedzialnych za bezpieczeñstwo uczniów. Logistycznie o wiele ³atwiej jest prowadziæ

przez korytarz grupê osób ustawion¹ niczym wojsko, nakazaæ spacerowanie parami wokó³

holu podczas przerwy, zabroniæ przebywania w miejscach niekontrolowanych przez

nauczyciela. Jednak¿e po 45 minutowym siedzeniu w ³awce dziecko potrzebuje ruchu,

zabranianie siedmiolatkowi skakania czy biegania podczas przerwy wynika z obawy o jego

zdrowie, ale jest wbrew jego naturze. Œliskie i twarde pod³ogi w¹skich korytarzy nie nadaj¹

siê do biegania, ale gdzie dzieci maj¹ to robiæ.

Obecnie dysponujemy specjalnymi pod³ogami sportowymi oraz miêkkimi nawierzchniami

amortyzuj¹cymi upadki. Rozwiniêta jest technologia budowy rozmaitych placów zabaw,

wyposa¿onych w urz¹dzenia rozwijaj¹ce zwinnoœæ i koordynacjê ruchow¹.

Szko³y dysponuj¹ zazwyczaj placami przyszkolnymi, trawnikami. Najczêœciej jednak

nie pozwala siê uczniom opuszczaæ szko³y w czasie przerw w obawie o naniesiony póŸniej

do budynku piasek.

Odpowiednie otoczenie œrodowiskowe jest wiêc bardzo wa¿nym elementem w procesie

wspierania rozwoju dziecka.

Owe œrodowisko, nazwane zosta³o przez Mariê Montessori „przygotowanym

otoczeniem” i rozpatrywane jest w trzech aspektach: strukturalno-dynamicznym-

-zwi¹zanym z organizacj¹ pracy, osobowym – dotycz¹cym postaw ucznia, nauczyciela

i rodziców oraz aspekcie materialnym – dotycz¹cym organizacji przestrzennej obiektu

szkolnego.

Uznanie przez Mariê Montessori przygotowanego otoczenia, zw³aszcza w aspekcie

materialnym, za jeden z warunków efektywnej realizacji kszta³cenia jest bezpoœrednim

zaproszeniem architektów do wspólnej pracy nad budynkiem szkolnym. Projektowanie

szkó³ chc¹cych realizowaæ kszta³cenie metod¹ Marii Montessori jest prac¹ czerpi¹c¹ wiedzê

nie tylko z nauk technicznych, architektonicznych, lecz równie¿ z zakresu pedagogii

i psychologii. Proces projektowania wkracza tu na p³aszczyznê interdyscyplinarn¹.

4.2.3. Główne cele

Pedagogika Montessori pomaga w rozwijaniu indywidualnych cech osobowoœci,

w formowaniu prawid³owego charakteru, zdobywaniu wiedzy, umiejêtnoœci szkolnych

i wspó³dzia³ania. Cele te realizowane s¹ poprzez pomoc dziecku w: rozwijaniu
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samodzielnoœci i wiary we w³asne si³y, wypracowaniu szacunku do porz¹dku i do pracy,

wypracowaniu zami³owania do ciszy i w tej atmosferze do pracy indywidualnej i zbiorowej,

osi¹ganiu d³ugotrwa³ej koncentracji nad wykonywanym zadaniem, wypracowaniu postaw

pos³uszeñstwa opartego na samokontroli, a nie na zewnêtrznym przymusie, uniezale¿nieniu

od nagrody, formowaniu postaw wzajemnej pomocy bez rywalizacji, szacunku dla pracy

innych, rozwijaniu indywidualnych uzdolnieñ i umiejêtnoœci wspó³pracy, osi¹ganiu

spontanicznej samodyscypliny wynikaj¹cej z dzieciêcego pos³uszeñstwa.

4.2.4. Podstawowe pojęcia pedagogiczne

Absorbuj¹ca psychika (umys³)

Absorbuj¹ca psychika (ch³on¹cy umys³) umo¿liwia podœwiadom¹ rejestracjê wszelkich

informacji docieraj¹cych do dziecka z otoczenia. Skutkiem dzia³ania absorbuj¹cej psychiki

jest zapisanie w podœwiadomoœci obrazu otoczenia oraz w konsekwencji kszta³towanie siê

œwiadomoœci dziecka27.

Przy pomocy zmys³ów, dziecko przyjmuje informacje z otaczaj¹cego go œwiata.

Montessori uwa¿a³a, ¿e ludzka wiedza na temat otaczaj¹cego œwiata, choæ jest

niew¹tpliwie wielk¹ zdobycz¹ doros³ego cz³owieka, to za jej zdobycie p³aci siê s³on¹ cenê.

Ka¿da bowiem kolejna wiedza zdobyta w „narzuconym czasie” op³acona musi byæ prac¹

i intensywnym, œwiadomym ju¿ wysi³kiem.

Fazy wra¿liwe (sensibilen perioden) – wewnêtrzna motywacja pobudzenia

Maria Montessori zwraca uwagê na koniecznoœæ dostosowania siê do potrzeb rozwojowych

dziecka a zarazem wykorzystanie mo¿liwoœci p³yn¹cych z faktu istnienia szczególnych

okresów w cyklu rozwojowym. Okresy te, nazywa „wra¿liwymi fazami” lub „wra¿liwymi

okresami”. S¹ to etapy rozwojowe ekstremalnej ch³onnoœci w uczeniu siê i nabywaniu

konkretnych kompetencji. Na ka¿dym etapie rozwoju uaktywniaj¹ siê, przynale¿ne danej

wra¿liwej fazie, nebule – czyli wrodzone gotowoœci do opanowania danej umiejêtnoœci.

Gdy dziecko wykonuje jak¹œ czynnoœæ w³aœciw¹ dla swojej wra¿liwej fazy czyni to

z niezwyk³ym zaanga¿owaniem, dok³adnoœci¹ i cierpliwoœci¹. Chwila ta sprawia, ¿e jak

tylko ch³onnoœæ ta zab³yœnie w duszy dziecka, to dzieje siê tak, jakby wydoby³ siê z niej

promieñ, oœwietlaj¹cy tylko przedmioty zainteresowania inne pozostawiaj¹c w cieniu.

Faz tych nie mo¿na wywo³aæ zewnêtrznymi dzia³aniami. Mijaj¹ one bezpowrotnie.

Kiedy dane wra¿liwe fazy zanikaj¹ to dalsza nauka odbywa siê przy udziale

œwiadomego wysi³ku. Czas podœwiadomej lekkoœci wch³aniania wiedzy mija.
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Przyk³adem jest udowodniony fenomen „eksplozji pisma”, który przypada na okres od

4 do 5 lat i nie powraca ju¿ nigdy potem. W Polsce dzieci poznaj¹ litery w wieku 6 lat.

Podobnie, ¿aden doros³y, przy wsparciu sztabu instruktorów i po przeczytaniu setek

podrêczników, nie nauczy siê tak naturalnie i z ³atwoœci¹ jeŸdziæ na nartach jak dzieci.

„Nebule, a wraz z nimi uwra¿liwienia postnatalne mog¹ rozwijaæ siê i osi¹gaæ optimum

tylko wówczas, gdy dziecko ma sposobnoœæ czyniæ „doœwiadczenia w œrodowisku”.

Uwra¿liwienia staj¹ siê skuteczne dopiero we wspó³graniu impulsów rozwojowych

i œrodowiska. Gdyby np. dziecko nigdy nie s³ysza³o mowy, to nie zdo³a³oby nauczyæ siê

jêzyka, mimo, ¿e zawarte s¹ w nim te potencjalnoœci (np. nebula mowy)”28. Montessori

podkreœla w zwi¹zku z tym, jak wa¿ne jest zestrojenie bodŸców œrodowiska z fazami

rozwoju. Zarazem zaœ nikt z zewn¹trz nie mo¿e wywo³aæ wra¿liwych faz, przyspieszaæ ich

wystêpowania, ingerowaæ w nie.

Dla danej fazy nale¿y przygotowaæ odpowiedni¹ koncepcjê wychowania w kontekœcie

rozwoju dziecka.

Chronologia wra¿liwych faz:

1) od narodzin do 6 roku ¿ycia: wra¿liwoœæ na jêzyk mówiony i pisany, na ruch,

zachowania spo³eczne i porz¹dek, w ramach tej fazy wystêpuje okres od 0 do 3 lat, kiedy

to wystêpuje okres „absorbuj¹cego ducha”;

2) od 7 do 12 lat: wra¿liwoœæ na moralnoœæ, sprawiedliwoœæ, dobro i z³o, uczucia religijne

oraz dziedziny nauki, okres rozpoznawania regu³, wartoœci, norm moralnych

w otoczeniu spo³ecznym, wzrasta zainteresowanie œwiatem roœlin i zwierz¹t, zwiêksza

siê podatnoœæ na zdobywanie wiedzy, pojawia siê umiejêtnoœæ „studiowania ca³oœci

poprzez badanie detalu”, dzieci porz¹dkuj¹, sortuj¹, niemal naukowo oznaczaj¹,

potrzeba poszerzania przestrzeni dzia³ania, æwiczenia wyobraŸni, zdobywania technik

kulturowych, badania fenomenów œwiata zewnêtrznego, wa¿ne w tym okresie jest tzw.

wychowanie kosmiczne, ³¹cz¹ce w sobie ró¿ne nauki, którego celem jest pokazanie

zwi¹zków i zale¿noœci pomiêdzy elementami otoczenia;

3) od 13 do 18 lat: wra¿liwoœæ na godnoœæ osobist¹, odpowiedzialnoœæ i wiara we w³asne

si³y, okres oddalania siê od rodziców, poszukiwania w³asnych systemów wartoœci

i norm, szukanie sensu ¿ycia, próby sprawdzenia w³asnych si³ i mo¿liwoœci. To okres

w ¿yciu, podczas którego: „cia³o osi¹gnie dojrza³oœæ, organizm ulega transformacji

a rozwój jest bardzo szybki. (...) Okres ten jest równie¿ krytyczny z psychologicznego

punktu widzenia. S¹ to lata w¹tpliwoœci, wahañ, gwa³townych emocji, zniechêcenia”29.
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Fot. 13
Montessori School Ingolstadt, Hollerstauden, Niemcy. Architekt: Behnish & Partner

Zielona przestrzeñ przed budynkiem szko³y stanowi forum dla pó³formalnych spotkan integruj¹cych
uczniów, nauczycieli i rodziców

� Wnioski dla architektów:

W szko³ach potrzebne s¹ klasy daj¹ce mo¿liwoœæ pracy w dowolnie ³¹czonych grupach.

Idea³em by³yby sale z bezpoœrednimi wyjœciami na zewn¹trz po³¹czone z zielon¹. Do

tego potrzebne by by³y indywidualne szatnie i wêz³y sanitarne oraz elastyczna przestrzeñ

z miejscem na wykonanie w³asnych badañ i doœwiadczeñ.

Po¿¹dane s¹ przestrzenie wspólne np. LStr, LP.

Przeniesienie odpowiedzialnoœci za wygl¹d niektórych miejsc oraz za utrzymanie w nich

porz¹dku sprawia, ¿e z u¿ytkowników staj¹ siê oni mieszkañcami. Poczucie

odpowiedzialnoœci wyrasta wraz z poczuciem przynale¿noœci, buduje u dzieci to¿samoœæ

z miejscem, przez co czyni go bardziej przyjaznym i lubianym. Dodatkowo uczy szacunku

dla w³asnoœci.

M³odzie¿ mo¿e byæ zaanga¿owana w wygl¹d elementów budynku szkolnego, najlepiej

w³asnej klasy. Mobilne œcianki czy meble pozwalaj¹ na swobodn¹ aran¿acjê wnêtrza

i mog¹ byæ w³asnorêcznie ustawiane przez dzieci. Zajêcia techniczne mog¹ byæ

zblokowane i poœwiêcone pracom nad rzeczywistymi, u¿ytkowymi elementami wystroju
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sali. Elementy stolarstwa, malarstwa, elektryki ucz¹ organizacji pracy i bardzo szybko

stan¹ siê pomocne w ¿yciu codziennym w domu. Forma warsztatowa takich zajêæ

pozwala na czasowe zatrudnienie osób fachowych do nadzorowania pracy. Dzieci, które

w³o¿y³y spory wysi³ek w wykonanie jakiejœ pracy zazwyczaj nie maj¹ pomys³ów na jej

niszczenie czy dewastacjê.

Podobnie jest z utrzymaniem czystoœci. Bardziej dbamy o miejsca, które sami sprz¹tamy.

Toalety obs³uguj¹ce poszczególne SLC, max dwie klasy, szatnie przypisane SLC,

miejsca porz¹dkowe w ka¿dej sali wyposa¿one w miot³ê, szufelkê, wiadro z mopem,

œcierkê.

Indywidualne miejsca prezentacji dla ka¿dej grupy pozwalaj¹ na pokazanie ca³ej szkole

swojej dzia³alnoœci, zamanifestowania pogl¹dów. Uczniowie ucz¹ siê odpowiedzialnoœci

za przekazywane treœci, miejscem na prezentacje mog¹ byæ np.: witryny przyklasowe,

sta³e i okazyjne ekspozycje na holu g³ównym, na platformie wejœciowej otwartej na

miasto.

Wiara we w³asne si³y i mo¿liwoœci-mo¿liwoœæ sta³ej prezentacji pracy ka¿dego ucznia

czyni tok kszta³cenia bardziej transparentnym a ocena pracy musi staæ siê bardziej

obiektywna. Pokazanie czyjejœ pracy na witrynie jest swego rodzaju wyró¿nieniem,

dzieci czuj¹ siê wyró¿nione i docenione, dziêki czemu chêtniej pracuj¹ dalej i s¹ bardziej

zmotywowane. Wykonana przez nie praca nabra³a konkretnego sensu, dlatego wa¿ne

jest, aby wykorzystywaæ wszystkie mo¿liwe sytuacje do prezentacji jak najwiêkszej iloœci

pracy jak najwiêkszej iloœci uczniów.

Pomys³em mo¿e byæ na przyk³ad wykorzystanie okien do zmienianej, malowanej czy

naklejanej dekoracji (szk³o bezpieczne, z zabezpieczon¹ mo¿liwoœci¹ przypadkowego

otworzenia przez dzieci). Dzieci s¹ dumne ze swojej pracy, udekorowane okno jest

elementem identyfikuj¹cym po³o¿enie klasy widzianej od zewn¹trz budynku. „Patrz

mamo te okna ze s³oneczkami to moja klasa”. W projekcie mo¿na przewidzieæ miejsca na

zewnêtrzn¹ witrynê okienn¹ czy szybê do malowania w taki sposób, aby nie powsta³

nie³ad estetyczny na fasadzie.

Autentycznoœæ zachowañ nie mo¿e zaistnieæ w œrodowisku wzmo¿onej kontroli osób

trzecich. M³odzie¿ nie musi byæ wcale kontrolowana bezpoœrednio przez policjanta-

-nauczyciela spaceruj¹cego na korytarzu i sprawdzaj¹cego toalety. Poprzez

transparentn¹ formê wnêtrza-przeszklenia, otwarte przestrzenia, podwy¿szenia, niskie

przegrody mo¿na sprawiæ, ¿e poszukiwane przez uczniów „zakamarki” zachowuj¹

swoj¹ prywatnoœæ bêd¹c bezpiecznymi i widocznymi.

Tak¿e przeniesienie miejsc czynnoœci pozalekcyjnych nauczyciela do wspólnej

z uczniami przestrzeni poprzez wspólne miejsca spo¿ywania posi³ków – stoliczki na

korytarzach, kawiarenki, wspólne miejsca pracy w³asnej, miejsca spotkañ i rozmów,

korzystanie ze wspólnej toalety sprawi, ¿e obecnoœæ nauczyciela bêdzie naturalna a nie,
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postrzegana, jako nadzór. W ten sposób kontrola nauczyciela nad uczniami jest

zachowana, ale staje siê bardziej dyskretna. Widok pracuj¹cego nauczyciela nie tylko

nie pozbawi go w oczach uczniów autorytetu, ale wrêcz mo¿e go podnieœæ. W takiej

pó³formalnej sytuacji o wiele ³atwiej jest nieœmia³ym uczniom nawi¹zaæ kontakt

z opiekunem czy podzieliæ siê problemami. Nauczyciel, który tak¿e je œniadanie, pije

herbatê, odnosi naczynia jest takim samym doros³ym jak mama czy tata i nie potrzeba siê

go baæ.

Fot. 14
Szko³a Montessori w Warszawie

Wykafelkowane fragmenty œcian s³u¿¹ eksponowaniu prac uczniów i wywieszaniu informacji organizacyjnych

Polaryzacja uwagi

Kluczowym odkryciem dla w³oskiej lekarki by³o odkrycie polaryzacji uwagi, polegaj¹ce na

g³êbokiej, skoncentrowanej pracy, której motorem jest wewnêtrzna fascynacja jakimœ

zagadnieniem.

Polaryzacja uwagi to: „zjawisko g³êbokiego i d³ugotrwa³ego zainteresowania dziecka

jednym przedmiotem lub czynnoœci¹, pozostawania przy niej albo powrotu do niej w celu

dokonania odkryæ na drodze g³êbokich osobistych prze¿yæ. Ta si³a twórcza polaryzacji

uwagi mia³a wystêpowaæ tylko wtedy, gdy nauczyciel zdo³a uwzglêdniæ potrzeby

rozwojowe dziecka przy wspó³istniej¹cych okresach tzw. wra¿liwych cykli. Kiedy wiêc
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w tzw. wra¿liwej fazie wyst¹pi polaryzacja uwagi, bêdzie to sygna³, ¿e wyniki dziecka

w nauce powinny byæ dobre”30.

Ca³e dzie³o pedagogiczne dr Montessori poœwiêcone jest stwarzaniu warunków do

wyst¹pienia polaryzacji uwagi, wystêpuj¹cej w danej fazie ch³onnoœci, czyli innymi s³owy

maksymalne wykorzystanie naturalnych okresów „³atwoœci uczenia siê” u ka¿dego dziecka.

Maria Montessori czas ogromnej koncentracji-polaryzacji uwagi, podzieli³a na

trójfazowy cykl:

– æwiczenie,

– czas wielkiej pracy,

– kontemplacja.

W ujêciu antropologiczno-psychologicznej koncepcji dziecka, z której wynika

wyodrêbnienie wra¿liwych faz wynika potrzeba odmiennego ustawienia programu

kszta³cenia, poprzez kreacjê „przygotowanego otoczenia”.

Polaryzacja uwagi jest spraw¹ indywidualn¹ i u ka¿dego dziecka wystêpuje w innym

momencie. Nie mo¿na wywo³aæ jej u ca³ej grupy uczniów narzucaj¹c jej wykonanie

wybranego przez nauczyciela, tego samego zadania. Dlatego w szko³ach Montessori

przynajmniej czêœæ zajêæ polega na tym, ¿e uczniowie maj¹ ustalony zakres prac i zadañ

z ró¿nych przedmiotów do wykonania w okreœlonym, d³u¿szym, np. tygodniowym, czasie.

Maj¹ oni jednak mo¿liwoœæ samodzielnego podejmowania decyzji o tym, kiedy i czego bêd¹

siê uczyæ. Dziêki temu istnieje szansa na to, ¿e dziecko bêdzie uczyæ siê wykorzystuj¹c

chwilê w³asnego zainteresowania i pracowaæ efektywnie wykorzystuj¹c swój czas. Jest to

szansa na to, ¿e moment polaryzacji uwagi nie zostanie zmarnowany. Nauczyciel zaœ

poprzez obserwacjê uczniów jest w stanie dostrzec taki moment, czego nie móg³by zrobiæ

prowadz¹c wyk³ad przy tablicy.

� Wnioski dla architektów:

Zapewnienie uczniom swobody czasu wykonania, miejsca i rodzaju pracy wymaga

otwartej i elastycznej przestrzeni. Mo¿na wyobraziæ sobie, ¿e nauczyciel pozwala

uczniom siedz¹cym w tradycyjnej sali lekcyjnej, w rzêdowo ustawionych ³awkach, na

wybór rodzaju pracy. W takiej sytuacji uczniowie mogliby jedynie wyj¹æ zeszyty

z ró¿nych przedmiotów i robiæ zadania pisemne lub czytaæ. Sytuacja taka nie ma jednak

niæ wspólnego z wolnoœci¹ sposobu, rodzaju i miejsca pracy. Nadal jest to kszta³cenie na

akord, w systemie cells-and-bells i trudno mówiæ tutaj o jakichkolwiek aspektach

wychowawczych czy te¿ wystêpowaniu interakcji.
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Fot. 15
Szko³a Montessori w £odzi.

Szeroki hol pomiêdzy salami pe³ni rolê przed³u¿enia przestrzeni edukacyjnej sal pe³ni¹c rolê Placu Nauki LP

Zasady wolnoœci

Fot. 16
Montessori School Ingolstadt, Hollerstauden, Niemcy. Architekt: Behnish & Partner

Rozwieszony na korytarzu hamak jest dowodem na zrozumienie i respektowanie w szkole potrzeb dziecka
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Praca w szko³ach pracuj¹cych wed³ug metody Marii Montessori oparta jest na

respektowaniu pewnych regu³ odnosz¹cych siê do swobody – zasad wolnoœci.

Maria Montessori rozró¿nia³a nastêpuj¹ce obszary wolnoœci:

– biologiczn¹ – uwolnienie od przeszkód hamuj¹cych biologiczny rozwój, wolnoœæ dla

si³y twórczej, dla spontanicznoœci, co sprowadza siê do wolnoœci wyboru i swobody

wykonania czynnoœci,

– spo³eczn¹ – wolnoœæ od kontroli innych poprzez umiejêtnoœæ samokontroli

i zrozumienie, ¿e w³asna wolnoœæ ograniczona jest wolnoœci¹ innych, któr¹ to

wolnoœæ nale¿y szanowaæ,

– pedagogiczn¹ – wolnoœæ do nauki na w³asnych b³êdach. Przeszkody usuwane s¹

przez nauczyciela tylko wtedy, gdy jest to konieczne,

– moraln¹ – wolnoœæ w budowie w³asnego systemu moralnego w zrozumieniu dla

potrzeb otoczenia,

– metodyczn¹ – wolnoœæ pracy objawiaj¹ca siê prawem do wyboru przedmiotu pracy,

czasu i miejsca jej wykonania.

Bez zasad wolnoœci niemo¿liwa by³aby uwa¿na obserwacja dziecka, a tym samym

wzrasta³oby niebezpieczeñstwo niezauwa¿enia przez nauczyciela momentów wyst¹pienia

polaryzacji uwagi.

Najlepsz¹ motywacj¹ do pracy jest zainteresowanie t¹ prac¹, dlatego potrzebna jest

swoboda w podejmowaniu decyzji przy doborze pracy. „Nauka w szkole podstawowej jest

zwi¹zana z aktywnym pos³ugiwaniem siê materia³ami. Im bardziej w³¹czy siê do nauki

rozum, uczucia i zmys³y, tym wiêksze mo¿e byæ zaanga¿owanie w ni¹. Dlatego te¿ dzieci

musz¹ mieæ swobodê ruchu. Same przynosz¹ sobie pomoce, sprz¹taj¹ je po zakoñczonej

pracy, pracuj¹ na swoim miejscu, na pod³odze albo na korytarzu.

Tak samo wa¿na jest swoboda podzia³u czasu. Koncentracje w czasie pracy osi¹ga siê

tylko wtedy, gdy siê zapomina o up³ywaj¹cym czasie. (...) Aby wszystkie etapy wykonania

zadania mog³y siê rzeczywiœcie rozwin¹æ, ramy czasowe swobodnej pracy musz¹

obejmowaæ, co najmniej dwie godziny zajêæ blokowych. Forma lekcji, jak¹ jest swobodna

praca, wymaga od dzieci du¿ej wytrwa³oœci, koncentracji i zdolnoœci podejmowania

decyzji”31.

Zasada swobodnego podzia³u czasu wymaga uwzglêdnienia indywidualnego tempa

nauki.

Swoboda nie oznacza jednak braku zobowi¹zañ, przyzwolenia na brak pracy i robienia;

co kto chce. Ka¿da swoboda: „zwi¹zana jest zawsze z ograniczeniem. Granice daj¹ oparcie

i poczucie bezpieczeñstwa, podobnie jak œciany domu wspieraj¹ ca³y gmach i sprawiaj¹, ¿e
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czujemy siê bezpieczni”. (...) Im pe³niej dziecko akceptuje granice oraz ich przestrzega, tym

bardziej mo¿na na nim polegaæ i tym wiêcej swobody mo¿na mu daæ. Im mniej

zdyscyplinowane dziecko, tym bardziej potrzebuje ono ograniczeñ z zewn¹trz,

ustanawianych przez doros³ych”32.

W szko³ach Montessori dzieci maj¹ swobodê wyboru rodzaju pracy obowi¹zujê je

jednak szereg zobowi¹zañ polegaj¹cych na nie przeszkadzaniu innym i koniecznoœci

wybrania zadania dla siebie. Maria Montessori mówi³a: „klasa, w której by wszystkie dzieci

chodzi³y i spacerowa³y swobodnie, a nie bezcelowo, wydawa³aby mi siê bardzo dobrze

wyszkolon¹”33.

Fot. 17
Szko³a Montessori, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger
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� Wnioski dla architektów:

Wolnoœæ miejsca, czasu i rodzaju pracy wymaga specjalnej organizacji przestrzeni.

Dobrym pomys³em stosowanych w niektórych tradycyjnych szko³ach jest próba wyjœcia

naprzeciw uczniom klas m³odszych prowadzonych w systemie nauki zintegrowanej.

Je¿eli w istniej¹cej szkole istnieje mo¿liwoœæ wydzielenia korytarza czy pietra dla

klas 1–3, to mo¿na daæ nauczycielowi mo¿liwoœæ zaczynania lub koñczenia zajêæ

dostosowanego w danym dniu do potrzeb grupy. Mo¿liwe jest to dziêki wy³¹czeniu

dzwonka lekcyjnego. Nauczyciel sam decyduje o rozpoczêciu przerwy. Niestety zwyk³y

system korytarzowy sprawia, ¿e zmêczone s³uchaniem lekcji dzieci, potrzebuj¹c ruchu,

nadmiernie ha³asuj¹ na korytarzu i tym samym przeszkadzaj¹ pracuj¹cej grupie

s¹siedniej. Pomocne mog³oby byæ zastosowanie bardziej szczelnych akustycznie

przegród. Rozwi¹zanie to jest jednak tylko pó³œrodkiem.

4.2.5. Przygotowane otoczenie

Pytania o to, jak najlepiej umo¿liwiæ dziecku jego rozwój poprzez zdobywanie doœwiadczeñ

mo¿liwie dopasowanych do jego wra¿liwych faz oraz naukê dziêki prze¿yciu polaryzacji

uwagi, a tak¿e jakie elementy œrodowiska pobudzaj¹ dzieci do aktywnoœci, doprowadzi³y

Mariê Montessori do stworzenia koncepcji „przygotowanego otoczenia”.

Podstawowymi komponentami przygotowanego otoczenia s¹ wolnoœæ do rozwijania

w³asnej autonomii i swoboda wyboru miejsca, treœci i czasu pracy.

Aby skutecznie kszta³ciæ dzieci metod¹ Montessori nale¿y przygotowaæ otoczenie

w trzech aspektach:

– osobowym,

– strukturalno-dynamiczny przygotowanego otoczenia,

– materialnym.

Aspekt osobowy przygotowanego otoczenia

O aspekcie osobowym stanowi¹: rodzic, nauczyciel, grupa dzieciêca.

Grupa dzieciêca:

Okres wczesnoszkolny to czas du¿ego autorytetu nauczyciela, dzieci zaczynaj¹

konfrontowaæ autorytet nauczyciela z autorytetem rodziców. Z up³ywem czasu równie wa¿ni

jak rodzice i nauczyciele, staj¹ siê koledzy i kole¿anki. Dzieci maja potrzebê zawierania

przyjaŸni, tworzenia grup. Dzieci, w wiêkszej grupie, spotykaj¹ siê i pracuj¹ jedynie

w szkole. Obserwujemy pozaszkolny spadek aktywnoœci grupowej. Spowodowane to jest

wiêkszym ob³o¿eniem zadaniami do nauki w domu, brakiem zainteresowania aktywnoœci¹

ruchow¹ przy jednoczesnej fascynacji komputerem, Internetem i telewizj¹, a przede
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wszystkim rosn¹cymi zagro¿eniami z zewn¹trz, przestêpczoœci¹. Niestety nie bez przesady

mo¿emy stwierdziæ, ¿e dzisiaj dzieci bawi¹ce siê na podwórzu nie s¹ bezpieczne. Tak, wiêc

zachowañ spo³ecznych w grupie dziecko uczy siê najczêœciej na arenie szkolnej. Tym samym

rola wychowawcza szko³y wzrasta.

Fot. 18
Szko³a Montessori w Warszawie

� Wnioski dla architektów:

Aby w³aœciwie budowaæ interakcje, m³odzie¿ potrzebuje miejsca do spotkañ zarówno

publicznych jak i prywatnych. Jeœli nie bêd¹ one dla niej przygotowane, to sama zacznie

je sobie wyszukiwaæ-zakamarki prywatnoœci.

Tak¿e na wykonanie zorganizowanej, wspólnej pracy w grupie potrzeba odpowiedniej

przestrzeni. Prostok¹tne sale z rzêdami ³awek dla pojedynczego ucznia lub pary nie jest

odpowiedni¹ przestrzeni¹ dla dzia³añ zespo³owych. Potrzebnych zw³aszcza w nauczaniu

pocz¹tkowym szko³y podstawowej.

Rozwi¹zanie stanowi¹ – SLC, Lstr, LP.

Zró¿nicowanie wiekowe:

Praktyka Marii Montessori pokazuje, ¿e motywacje w grupach zró¿nicowanych w pod

wzglêdem uzdolnieñ i umiejêtnoœci s¹ wiêksze ni¿ w grupach pod tym wzglêdem

homogenicznych. Uwa¿a ona, i¿ wspólny poziom rozwoju jest wa¿niejszy ni¿ wiek.

„Nie polecam klas – pisa³a – w których wszystkie dzieci s¹ w jednym wieku, jak to ma

miejsce w zwyk³ych szko³ach. Jest wskazane, aby dzieci o ró¿nicy wiekowej trzech lat

przebywa³y razem. Ta ró¿nica wieku i ta ró¿norodnoœæ stopni rozwoju jest jedn¹ z podstaw

samowychowania”34.
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Grupy mieszane wiekowo pozwalaj¹ na wykorzystanie potencja³u tkwi¹cego we

wzajemnym uczeniu siê od siebie. „Dzieci ucz¹ siê od siebie nawzajem w sposób, którego

rodzice i wychowawcy nie s¹ w stanie zast¹piæ. Poniewa¿ w swoim odczuwaniu i myœleniu,

jêzyku i wyobra¿eniach s¹ bli¿sze sobie nawzajem ni¿ doros³ym, mog¹ czêsto odpowiednio

proœciej przekazaæ dalej okreœlon¹ wiedzê”35. M³odsze dzieci obserwuj¹c przygotowuj¹ siê

do nowych zadañ a naœladuj¹c ucz¹ siê nowych rzeczy. Starsze dzieci ucz¹ siê tolerancji dla

m³odszych, mniej sprawnych, ucz¹c je i pomagaj¹c im same musza przypomnieæ sobie

zdobyt¹ wiedzê i sformu³owaæ j¹ na nowo, aby nadawa³a siê do przekazania. Nic bowiem nie

jest lepszym sposobem na zapamiêtanie jak nauczenie drugiej osoby. Starsze dzieci czuj¹ siê

m¹drzejsze i bardziej doœwiadczone, ich wiara we w³asne mo¿liwoœci zostaje umocniona.

To, co kiedyœ wydawa³o siê trudnym, dziœ jest ju¿ ³atwe.

Montessori zaleca³a klasy w nastêpuj¹cych grupach wiekowych: 3–6, 7–9, 10–12.

� Wnioski dla architektów:

£¹czenie grup wiekowych w kszta³ceniu metod¹ dr Montessori jest jedn¹ z zasadniczych

ró¿niæ w stosunku do szko³y tradycyjnej. Chocia¿ równie¿ i w szko³ach Montessori

mo¿na spotkaæ grupy dzieci z tego samego przedzia³u lat.

Z architektonicznego punktu widzenia nie ma to znaczenia, istotna jest bowiem jedynie

przewidywana iloœæ uczniów w danej grupie. Dzieci w szko³ach Montessori ³¹czone s¹

w grupy o zbli¿onych mo¿liwoœciach psychomotorycznych i ró¿nice pomiêdzy nimi nie s¹

wiêksze ni¿ te, które mog¹ wystêpowaæ w obrêbie grupy z tego samego rocznika. W obu

przypadkach dobrze jest zastosowanie ³awek i krzese³ ró¿ni¹cych siê wysokoœci¹ tak aby

dzieci o ró¿nym wzroœcie mia³y odpowiednie miejsce do nauki.

Liczebnoœæ klas

Montessori uwa¿a³a, ¿e najbardziej optymalna liczba uczniów w klasie to 40 choæ grupa

licz¹ca 25 osób jest wystarczaj¹ca.

Nie poda³a ona jednak ilu nauczycieli powinno prowadziæ zajêcia w takiej grupie.

� Wnioski dla architektów:

Pomys³ na uk³¹dy Small Learnig Communities i wykorzystanie Learnig Street lub

Learnig Plce jest chyba najlepszym rozwi¹zaniem aby prowadziæ zajêcia w zró¿nicowanych

iloœciowo grupach. Pojedyncza SLC pozwala na prowadzenie zajêæ w dwóch mniejszych

grupkach np. po 15 osób, lub te¿, o ile istnieje potrzeba w grupie 30-osobowej.
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Organizacja przestrzenna SLC pozwala na swobodne prowadzenie zajêæ przez jednego

lub dwóch nauczycieli.

Zdaniem Barbary Stein, badaczki metody Montessori: „rzeczywistoœæ dzisiejszych

szkó³ sprawia – w zale¿noœci od œrodowiska – ¿e klasy licz¹ce oko³o 30 osób s¹ koniecznoœci¹.

Nie jest to stan po¿¹dany, poniewa¿ równie¿ w szko³ach Montessori ka¿d¹ klas¹ opiekuje siê

jedna nauczycielka, to znaczy, ¿e nie zdarza siê wspó³praca dwóch nauczycieli. Korzystna

jest wiêc klasa licz¹ca 24. Jeœli taka klasa obejmuje dwa roczniki po dwanaœcioro dzieci, to

mamy wystarczaj¹c¹ gwarancjê, ¿e bêd¹ mog³y utworzyæ siê grupy przyjació³ w tym samym

i w ró¿nym wieku. Poza tym po³¹czenie dwóch ró¿nych roczników pozwala na zdobywanie

wystarczaj¹cej iloœci doœwiadczeñ zarówno kognitywnych jak i spo³ecznych tak, ¿e daje to

korzyœci obydwu grupom”36.

Korzystne dla prowadzenia szkó³ wed³ug metody dr Montessori s¹ klasy 24 osobowe.

£atwo mo¿na stosowaæ zró¿nicowanie wiekowe:

– dwurocznikowe: 12 + 12 (6 + 6 – dziewczynki, 6 + 6 – ch³opcy),

– trzyrocznikowe: 8 + 8 + 8.

� Wnioski dla architektów:

Dobór wielkoœci i iloœci pomieszczeñ dydaktycznych i zaplecza, a tak¿e iloœci

wyposa¿enia zale¿ny jest od przewidywanej iloœci uczniów. Do niedawna istnia³y

normatywy i wskaŸniki wed³ug których, projektowano szko³y. Pozwa³o to na sprawne

tworzenie obiektów szkolnych, ale te¿ sprowadzi³o siê do unifikacji wzorca szko³y.

Powsta³e w ten sposób szko³y powstawa³y w ca³ym kraju niczym jednakowe stemple

ró¿ni¹ce siê wy³¹cznie iloœci¹ piêter lub skrzyde³.

Trudno mówiæ o to¿samoœci takiej szko³y, czy te¿ o sprawach takich, jak np. kontekst

z otoczeniem.

Urbanistycznie miasta dzielone by³y na obszary, jednostki szkolne obs³ugiwane przez

szko³ê. Powsta³a w ten sposób rejonizacja. W ostatnim dziesiêcioleciu nast¹pi³o

zatrzymanie wysokiego przyrostu demograficznego, zmniejszy³o siê wiêc zapotrzebowanie

na gigantyczne szko³y. Dzisiaj coraz czêœciej o wyborze szko³y decyduje nie jej odleg³oœæ

od miejsca zamieszkania, ale tak¿e odleg³oœæ od miejsca pracy rodzica a nade wszystko

oferta edukacyjna szko³y, a w niej: poziom jaki reprezentuj¹ jej wychowankowie, oferta

zajêæ pozalekcyjnych, itd.
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Przestrzeñ szkolna dla tej samej iloœci dzieci, w szkole tradycyjnej i w szkole Montessori

nie musi ró¿niæ siê wielkoœci¹ ca³ego obiektu, ró¿ne bêd¹ natomiast wielkoœci

przypadaj¹ce na poszczególne przestrzenie.

Zasadnicz¹ ró¿nic¹ pomiêdzy szko³¹ tradycyjn¹ a szko³¹ Montessori, czy te¿ szko³¹

nowoczesn¹ jest przeznaczenie funkcjonalne pomieszczeñ. Dzisiaj szko³y powinny byæ

projektowane w taki sposób, aby nadaæ znaczenia dydaktycznego jak najwiêkszej iloœci

przestrzeni. Nie mo¿emy pozwoliæ sobie na marnowanie przestrzeni przeznaczaj¹c tak

wiele miejsca jedynie dla pe³nienia funkcji towarzysz¹cej. Ogromny udzia³ procentowy

powierzchni komunikacyjnej jest liczb¹ wskazuj¹c¹ na iloœæ powierzchni o zmarnowanym

potencjale.

Nauczyciel

Fot. 19
Szko³a Montessori w Warszawie

Rola nauczyciela, jak w ka¿dej szkole jest niezmiernie wa¿na jak nie najwa¿niejsza.

Nauczyciel w szkole Montessori nie powinien oddzia³ywaæ na dzieci bezpoœrednio, lecz

poœrednio poprzez stworzenie dziecku otoczenia o charakterze motywuj¹cym.

Zasadnicz¹ rol¹ nauczyciela jest pomagaæ dziecku tak by dane zadanie wykona³o samo.

Wszystko, czego dzieci s¹ uczone w szko³ach zosta³o ju¿ przez kogoœ odkryte

i opracowane. Nauczyciele, którzy wplataj¹ w swoje lekcje cz¹stkê tajemnicy odkrycia,

zachwyt nad swoim przedmiotu s¹ w stanie zainteresowaæ dzieci przekazywanymi treœciami,

sprawiæ by przejê³y ten entuzjazm, poczu³y siê odkrywcami. Nauczyciel powinien byæ,

wed³ug dr Montessori „s³ug¹ umys³u”, kimœ, kto udzieli pomocy tak, aby dziecko mog³o

chcieæ, dzia³aæ i myœleæ samodzielnie. Bycie „s³ug¹ umys³u” nie oznacza bynajmniej bycia

„s³ug¹ dziecka”.
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Zbyt du¿a pomoc ze strony nauczyciela mo¿e przeszkadzaæ. Nauczyciel musi staæ siê

pasywny, aby dziecko mog³o byæ aktywne, poniewa¿ w³aœciwa praca rozwojowa

wykonywana jest przez dziecko. Nikt, nawet doroœli, nie lubi¹ i nie potrafi¹ efektywnie

pracowaæ pod sta³¹ kontrol¹. Podczas intensywnej pracy, ochrona nauczycielska nad

skoncentrowanym dzieckiem polega na zapewnieniu mu czasu pracy bez zak³óceñ

i pozostawieniu go w spokoju. Wychowawcza pomoc doros³ego nie polega, wiêc ani na

dzia³aniu zamiast dziecka, ani na pozwalaniu mu, by robi³o wszystko, na co ma ochotê, lecz

na wskazywaniu mu dróg, by mog³o dzia³aæ samodzielnie i sensownie. Po pierwsze

konieczne jest przygotowanie dziecku takiego otoczenia, w którym znajduje ono zadania

podsycaj¹ce jego potrzebê aktywnoœci.

Przygotowane otoczenie umo¿liwia dzieciom swobodne poruszanie siê, swobodne

wybieranie prac, a dziêki temu swobodne wyra¿anie swoich zainteresowañ i potrzeb

rozwojowych. „Lekcja powinna byæ przedmiotowa pod tym wzglêdem, aby znik³a osoba

nauczycielki, a pozosta³ na widoku jedynie przedmiot, na który nauczycielka chce zwróciæ

uwagê ucznia”37. Nauczyciel wyznacza granice swobody dzia³añ, kieruje zajêcia na

sensowne tory, kiedy naturalne zaciêcie do walki lub potrzeba roz³adowania napiêæ znajduj¹

swe ujœcia w zabawach destrukcyjnych.

Rola nauczyciela jest chyba najwa¿niejsza w procesie kszta³cenia ucznia. O ile

nauczanie mo¿na wyobraziæ sobie bez jego pomocy, poprzez wykorzystanie filmów

edukacyjnych, specjalnych interakcyjnych programów komputerowych, doskona³ych

podrêczników, o tyle rzeczywista obecnoœæ jego w procesie wychowania jest niezast¹piona.

Wspó³czesny nauczyciel powinien byæ dla ucznia nie tylko autorytetem w sprawach

naukowych, czym zreszt¹ najczêœciej wcale nie by³, a jego rola sprowadza³a siê bardziej do

bycia egzekutorem wycinka wiedzy z danej dziedziny ni¿ przewodnika po œwiecie nauki,

dzisiaj nauczyciel powinien byæ osob¹ wskazuj¹c¹ kierunek do w³asnego rozwoju i co

wa¿ne, przyjacielem dziecka. Co jest mo¿liwe tylko nauczyciel ma mo¿liwoœæ dobrze

poznaæ dziecko. Montessori uwa¿a, ¿e nie jest mo¿liwe, aby uczniowie zaadaptowali siê do

nowego nauczyciela, który zmienia siê co godzinê. „Zmiana przynosi umys³owe

podenerwowanie”38.

� Wnioski dla architektów:

Niezbêdne jest zapewnienie miejsca dla pracy w³asnej nauczyciela oraz grupy

nauczycieli.

W typowym pokoju nauczycielskim nauczyciel mo¿e jedynie zostawiæ odzie¿ wierzchni¹,

przechowaæ drugie œniadanie i zaznaczyæ coœ w dzienniku.
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Rodzice

Doroœli powinni pomagaæ dziecku w orientacji i udzielaæ mu koniecznego wsparcia, uwa¿nie

je obserwuj¹c, wycofuj¹c siê na drugi plan, darz¹c je zaufaniem i tworz¹c mu przestrzeñ do

samodzielnego dzia³ania.

Dzieci, doœwiadczaj¹ce rodzicielskiego wsparcia przy zadaniach zwi¹zanych ze szko³¹,

czuj¹, ¿e rodzice powa¿nie traktuj¹ tê instytucjê.

Imprezy ogólnoszkolne, œwiêta itp., nie mog¹ odbywaæ siê bez udzia³u rodziców.

Dobre kontakty pomiêdzy szko³¹ a rodzicami s¹ podstaw¹ efektywnej edukacji.

Najczêœciej jednak sprowadzaj¹ siê one do cyklicznie organizowanych spotkañ

wychowawcy z rodzicami, tzw. wywiadówek. Atmosfera spotkañ nie sprzyja szczerym

kontaktom i swobodnej wymianie zdañ. Nauczyciel przemawia do rodziców zza swojego

biurka a rodzice, niczym uczniowie zajmuj¹ miejsca w ³awkach uczniowskich. W ten sposób

ju¿ od samego pocz¹tku buduje siê dystans pomiêdzy szko³¹ a rodzicami. WyraŸnie rysuje

siê granica „my i oni”. Rodzice pomni w³asnych doœwiadczeñ z czasów szkolnych staj¹ siê

nieufni w stosunku do nauczyciela a przecie¿ nawzajem maj¹ siê oni wspieraæ w procesie

wychowawczym dzieci.

� Wnioski dla architektów:

Szko³y nie dysponuj¹ miejscami przystosowanymi do spotkañ pó³oficjalnych, do rozmów

indywidualnych z rodzicami, nie s¹ nimi przecie¿ ani sala ani pokój nauczycielski ani

korytarz, na którym nawet nie ma gdzie usi¹œæ. Wymiana doœwiadczeñ jest cenn¹

zdobycz¹, ale rodzice rzadko kiedy maj¹ sposobnoœæ aby siê poznaæ. Najlepsze kontakty

spotykamy wœród rodziców dzieci z najni¿szych klas. Rodzice tych dzieci spotykaj¹ siê

w chwili, kiedy przyprowadzaj¹ lub odbieraj¹ dzieci ze szko³y. Z czasem kontakty te

zanikaj¹, poniewa¿ starsze dzieci s¹ ju¿ bardziej samodzielne i same wracaj¹ do domu.

Wszelkie festyny, wspólne zawody s¹ doskona³ym pretekstem do budowania przyjaznych,

wzajemnych stosunków pomiêdzy dzieæmi, rodzicami i nauczycielami. W ciep³ym

okresie, jesieni lub wiosny mo¿na organizowaæ takie spotkania na boiskach szkolnych.

Aby zorganizowaæ spotkanie w œrodku budynku potrzebna jest wiêksza otwarta

przestrzeñ. Czêsto wykorzystuje siê w tym celu sale gimnastyczne lub aule. Szko³y

posiadaj¹ce Lstr, LP lub SLC tak¿e s¹ do tego przystosowane.

Aspekt strukturalno-dynamiczny przygotowanego otoczenia

Aspekt ten okreœlony jest przez pedagogiczno-dydaktyczne zasady dotycz¹ce organizacji

pracy, porz¹dku i wolnoœci w relacjach pomiêdzy dzieæmi, nauczycielami i otoczeniem,

a tak¿e zasad dotycz¹cych budowy pomocy dydaktycznych.
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Organizacja pracy

Dzieñ pracy w szkole mo¿na podzieliæ na zasadnicze dwa przedzia³y:

– pracê swobodn¹,

– lekcje wi¹zane.

(W pewnym sensie praca swobodna przypomina prowadzone w polskich szko³ach

publicznych nauczanie zintegrowane, zaœ lekcje wi¹zane zbli¿one s¹ do nauczania

systematycznego).

Swobodna praca

Swobodna praca stanowi wprowadzenie do skoncentrowanego zajêcia.

„W czasie skoncentrowanej pracy dziecko zdobywa nie tylko wiedzê. Lecz wzmacnia

równie¿ swoje poczucie w³asnej wartoœci, uczy siê radzenia sobie z rzeczywistoœci¹ oraz

zdobywa kompetencje spo³eczne. Dziêki przyzwyczajeniu do skoncentrowanej pracy trenuje

wytrwa³oœæ, d¹¿enie do raz obranego celu, niezawodnoœæ i gotowoœæ do w³o¿enia w zadanie

wysi³ku. Skutki „polaryzacji uwagi” s¹ wiêc, o wiele bardziej ró¿norodne, ni¿ nakaz, by

dziecko siê skoncentrowa³o, aby osi¹gn¹æ w swojej pracy jakiœ rezultat”39.

Praca wolna w szko³ach Montessori nie polega na pozostawieniu dziecka samemu sobie,

jest ona okreœlona pewnymi regu³ami, do których nale¿y np. to, ¿e nie przeszkadza siê innym,

nie mówi zbyt g³oœno, ka¿d¹ pracê doprowadza do koñca, prowadzi samokontrolê,

pozostawia siê porz¹dek po pracy.

Normalne jest, ¿e praca nie zawsze wykonywana jest przez dzieci z t¹ sam¹ ochot¹

i intensywnoœci¹, maj¹ one jednak mo¿liwoœæ wyboru tematu i czasu jej wykonania,

a konkretne cykle pracy trzymaj¹, i¿ za³o¿ony program bêdzie zrealizowany. W ten sposób

uczniowie ucz¹ siê odpowiedzialnoœci za swoje plany, wytrwa³oœæ i œwiadomoœæ dzia³ania

a to, ¿e dla obserwatora granice wiedzy miêdzy zabaw¹ i prac¹ nie s¹ czasem widoczne,

wynika po pierwsze z radoœci dzieci z pracy, a po drugie z niezdolnoœci obserwatora do

rozpoznawania znaczenia dzia³añ dziecka dla jego psychicznego rozwoju.

Praca swobodna odbywa siê wed³ug sta³ego schematu, mo¿na mówiæ o swoistych

rytua³ach pracy. Rozró¿niamy nastêpuj¹ce fazy pracy swobodnej:

– faza przygotowañ – dzieci schodz¹ siê do szko³y, witaj¹ siê ze sob¹ i z nauczycielem,

podejmuj¹ decyzjê o wyborze rodzaju pracy na dany dzieñ, przygotowuj¹ sobie

miejsce wykonania tej pracy, dobieraj¹ materia³y;

– faza pracy skupionej, skoncentrowanej – dzieci pracuj¹ nad wykonaniem wybranego

zadania, mog¹ korzystaæ z pomocy innych lub nauczyciela, nie wolno przeszkadzaæ

innym; czas trwania tej fazy wynosi zazwyczaj od dwóch do trzech godzin; podczas

tej fazy wystêpuje zjawisko polaryzacji uwagi dziecka;
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– faza zakoñczenia – ka¿de zadanie musi byæ na swoim etapie zakoñczone, chocia¿

praca nad pewnymi zagadnieniami mo¿e trwaæ nawet kilka dni; bardzo wa¿ne jest,

aby ka¿dy uczeñ po sobie posprz¹ta³, pozostawiaj¹c pomoce tak, by inne dziecko

mog³o z nich skorzystaæ.

Faza zakoñczenia jest czasem na samosprawdzenie pracy oraz na uzyskanie opinii

innych: nauczyciela i dzieci. Oceny w stopniach uznane s¹ przez Mariê Montessori za

niepotrzebna czy te¿ wrêcz przynosz¹ce wiêcej szkody ni¿ po¿ytku. W praktyce, szko³y

montessoriañskie zmuszone do dostosowania siê do wymogów w³adz odnoœnie systemu

oceniania a tak¿e do zapewnienia uczniom wymaganych œwiadectw ze stopniami wprowadzaj¹

formê testów z ocenami, lecz staraj¹ siê stosowaæ mo¿liwie najczêœciej ocenê opisow¹.

Za³o¿enia i propozycje dr Montessori ka¿da szko³a musi dla swoich potrzeb na nowo

definiowaæ i wype³niaæ treœci¹ w zale¿noœci od przepisów obowi¹zuj¹cych w pañstwie,

w którym ona funkcjonuje.

W szkole Montessori w £odzi uczniowie otrzymuj¹ tygodniowy plan zadañ do

wykonania w ramach pracy swobodnej. Od nich samych zale¿y, w jakim dniu tygodnia je

wykonaj¹, wa¿ne jest aby wszystkie prace wykonane zosta³y w ci¹gu ustalonego tygodnia.

� Wnioski dla architektów:

Praca swobodna polegaj¹ca na indywidualnym wyborze miejsca, czasu i rodzaju zadania

do wykonania równolegle przez grupê dzieci wymaga przestrzeni. Potrzebne s¹ nie tylko

³awki ale przede wszystkim pod³oga s³u¿¹ca za platformê najró¿niejszej pracy.

Pomieszczenia powinny dawaæ mo¿liwoœæ wielokrotnego definiowania swojej przestrzeni

w zale¿noœci od bie¿¹cych potrzeb.

Prezentacja koñcowa prac uczniowskich mo¿e oczywiœcie odbywaæ siê w taki sposób, ¿e

jeden uczeñ stoi pod tablic¹ i pokazuje swoje dzie³o a reszta uczniów siedzi w ³awkach

ale wcale nie musi tak wygl¹daæ. Bardziej oficjalna prezentacja mo¿e siê odbywaæ na

specjalnym podium, a uczniowie mog¹ gromadziæ siê wokó³ siedz¹c chocia¿by na

pod³odze czy miêkkich matach lub poduszkach.

W szko³ach tradycyjnych nauczyciele chc¹c nieco przystosowaæ salê lekcyjn¹ do

nauczania zintegrowanego dziel¹ salê na pó³, zsuwaj¹ ³awki i rozk³adaj¹ wyk³adzinê aby

pewna czêœæ lekcji odbywa³a siê w odmiennej atmosferze. Takie pó³formalne spotkania

s¹ bardziej zachêcaj¹ce do prowadzenia rozmów i dyskusji.

Praca swobodna w szko³ach Montessori, zw³aszcza w ni¿szych klasach szko³y

podstawowej, nie wymaga prawie zupe³nie przestrzeni ustawionej na wzór tradycyjnej

sali lekcyjnej. Takie przestrzenie pe³ni¹ rolê uzupe³niaj¹cych dla najwa¿niejszej, du¿ej,

otwartej, elastycznej przestrzeni. Rozwi¹zania w postaci SLC czy learning street s¹ dla

szkó³ Montessori najbardziej po¿¹dane.
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Metoda projektu w szkole podstawowej i gimnazjum ³ódzkiego Oddzia³u

Stowarzyszenia Montessori

£ódzka szko³a pracuj¹ca metod¹ Marii Montessori proponuje swoim uczniom kszta³cenie

przy pomocy tzw. metody projektu. Metoda ta stanowi przyk³ad wieloaspektowego dzia³ania

dydaktycznego. Jest ona niezwykle skuteczna w procesie edukacyjnym, poniewa¿ osoba

ucz¹ca siê jest autentycznym twórc¹ swojej pracy, zostaje ona zwi¹zana z potencja³em

kulturowym, informacyjnym i narzêdziowym, jaki jest oddany do jej dyspozycji, a efekt

koñcowy poprzez prezentacjê pozwala zmierzyæ siê uczniowi ze skutkami podjêtej pracy.

Pracê nad projektem podzielono na etapy:

– Otrzymanie tematu projektu lub te¿ kilku tematów do wyboru, podane jest np. has³o

teatr szekspirowski, podwodny œwiat, podró¿ dooko³a œwiat, zjawisko prêdkoœci,

motywy biblijne w twórczoœci Kochanowskiego, pojêcie funkcji, itd. Stopieñ

trudnoœci zadania projektowego zale¿y od przedzia³u wiekowego pracuj¹cej grupy.

Nad projektami pracuj¹ wszyscy uczniowie, nawet najm³odsi.

M³odzie¿ otrzymuje spis potrzebnych materia³ów Ÿród³owych b¹dŸ te¿ sama musi je

odszukaæ. Przyjêt¹ zasad¹ jest korzystanie z minimum trzech Ÿróde³ wiedzy.

Okreœlony zostaje te¿ standard efektu koñcowego oraz kryteria oceny.

Ustala siê czas na wykonanie projektu, najczêœciej jeden tydzieñ. Uczniowie

dobieraj¹ siê w zespo³y, w których sami planuj¹ podzia³ ról, ustalaj¹ plan i sposób

wykonania pracy. Podczas wykonywania zadania ucz¹ siê pracy w zespole.

– Etap wykonywania pracy – uczniowie zbieraj¹ materia³y, dokonuj¹ ich selekcji, na

podstawie zebranych materia³ów wykonuj¹ zadanie, mog¹ oni korzystaæ z pomocy

nauczycieli obecnych podczas pracy swobodnej a tak¿e konsultowaæ siê u wszystkich

innych pedagogów.

– Etap zakoñczenia pracy: prezentacja.

Prezentacja mo¿e byæ wykonana w dowolnie wybranej formie: filmu, plakatu,

przedstawienia teatralnego, modelu przestrzennego, czy najczêœciej wybierana przez

starsz¹ m³odzie¿, w formie pokazu slajdów. Obowi¹zkowym elementem prezentacji

jest forma s³owna.

Uczniowie musz¹ przedstawiæ innym swoj¹ pracê. W ten sposób oprócz wiedzy

p³yn¹cej bezpoœrednio z tematu pracy, ucz¹ siê autoprezentacji, jak przekonywaæ

innych, broniæ swoich racji w oparciu o konstruktywn¹ krytykê merytoryczn¹. Dziêki

wymaganemu sprawozdaniu z przebiegu pracy, zdobywaj¹ wiedzê o w³asnych

umiejêtnoœciach i ucz¹ siê podstaw organizacji pracy. Ka¿dy zespó³ zobowi¹zany jest

do oceny swojej w³asnej pracy i do oceny pracy innego zespo³u. Forma ta pozwala na

zdobycie umiejêtnoœci samooceny i rzeczowego oceniania prac innych. Nauczycie

równie¿ wyra¿a swoj¹ opiniê na temat wykonanego zadania lecz w przeciwieñstwie
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do oceniania w szko³ach tradycyjnych nie jest on jedynym oceniaj¹cym. Na ocenê

finaln¹ wp³ywaj¹ oceny wszystkich podmiotów oceniaj¹cych.

Praca swobodna wymaga stworzenia specjalnego otoczenia.

� Wnioski dla architektów:

Do pracy na zasadzie „projektu” potrzebne s¹: swobodny dostêp do mediów i biblioteki,

miejsce pracy grupowej, miejsce do wykonania pomocy w prezentacji, miejsce prób,

miejsce na prezentacjê, miejsce na przechowanie prac, miejsce na uczniowski sprzêt

porz¹dkowy.

Lekcje wi¹zane

Lekcje wi¹zane w przeciwieñstwie do lekcji swobodnych odnosz¹ siê nie do wszystkich

przedmiotów a tylko do jednego. Zajêcia te przypominaj¹ lekcje ze szko³y tradycyjnej, i tak

jak tam, prowadzone s¹ przez nauczyciela w formie transmisji wiedzy.

W szkole Montessori lekcje wi¹zane rozpoczynaj¹ siê po lekcjach swobodnych i po

przerwie na zabawê na podwórku szkolnym, kiedy kreatywnoœæ dziecka spada.

Dobór tematów uzale¿niony jest od programu nauczania, przy czym w pedagogice

Montessori decyduj¹cy wp³yw na te tematy maj¹ pomys³y i rozwa¿ania ze swobodnej pracy.

Cele nauczania wi¹zanych lekcji odnosz¹ siê do programów nauczania. S¹ one dostosowane

do celów szkó³ Montessori, ale uzupe³nione o specyficzne za³o¿enia pedagogiki Montessori.

„Dopóki uczniowie nie bêd¹ odczuwali obowi¹zku siedzieæ spokojnie na miejscu i uwa¿nie

s³uchaæ i patrzeæ na to, co robi nauczycielka, tego rodzaju lekcje powinny odbywaæ siê

rzadko”40.

� Wnioski dla architektów:

Miejsca takie mog¹ przypominaæ tradycyjne klasy ale nie musz¹ byæ tak jak one

wydzielone, tylko stanowiæ czêœæ SLC lub fragment pomieszczenia, dobrze gdy ³awki

mo¿na ³atwo zestawiaæ i rozsuwaæ.
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Czas wolny od zajêæ

Fot. 20, 21
Montessori School, Berkeley, USA. Architekt: Pfau Architecture

Widoczne przyszkolne place zabaw

Zajêcia w czasie wolnym s¹ dla dzieci równie istotne jak wszystkie inne, tym bardziej, ¿e

zabawa jest dla dziecka bardzo wa¿na.

Czas, który dzieci spêdzaj¹ miêdzy poszczególnymi lekcjami oraz po ich zakoñczeniu

mo¿e byæ równie¿ wykorzystany z korzyœci¹ dla rozwoju dziecka.

„Wspó³dzia³anie dzieci w czasie swobodnej pracy oraz na lekcjach wi¹zanych jest

podstaw¹ wychowania spo³ecznego. Poza tym na przerwach, podczas rozgrywek

sportowych, na festynach szkolnych i wycieczkach klasowych na pierwszy plan wysuwaj¹

siê zabawy zespo³owe i wspólne spêdzanie czasu”41.

Problem czasu wolnego w szkole dotyczy przede wszystkim m³odszych dzieci, które nie

mog¹ same wracaæ do domu tylko zmuszone s¹ czekaæ na rodziców. W szko³ach

tradycyjnych czas ten, w danym dniu, niejednokrotnie równy jest czasowi trwania samych

lekcji i dzieci spêdzaj¹ go w wydzielonej sali lekcyjnej zwanej œwietlic¹.

Tragedi¹ wspó³czesnej szko³y polskiej jest iloœæ marnowanego dzieciñstwa podczas

godzin oczekiwania na rodziców. Czêœæ opiekunów ze œwietlicy stara siê organizowaæ

dzieciom jakieœ zadania do wykonania, ale najczêœciej dzia³alnoœæ ta sprowadza siê tylko do

odrobienia zadanych lekcji, rysowania czy wycinania oraz ewentualnie ogl¹dania filmów.

Dobrze, gdy chocia¿ szko³a posiada boisko a nauczycielowi starcza chêci, aby wychodziæ

z dzieæmi na dwór. Rzadko kiedy jednak podwórka szkolne posiadaj¹ place zabaw.

Œwietlica szkolna to najczêœciej wydzielone ma³e pomieszczenie, czêsto jedna sala

lekcyjna, wyposa¿ona w takie same ³awki jak pozosta³e sale.

W Polsce nadal wiêkszoœæ rodziców pracuje w godzinach od 8 do 16. Dzieci z m³odszych

klas nie s¹ wystarczaj¹co samodzielne, aby samemu wracaæ do domów. W klasach 1–3 liczba
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godzin lekcyjnych w ci¹gu dnia wynosi od 4 do 5 godzin. Aby zd¹¿yæ do pracy rodzic

zostawia dziecko w œwietlicy przed ósm¹ a odbiera oko³o pi¹tej. Czas, jaki przyjdzie dziecku

spêdziæ w szkole wynosi dziewiêæ godzin. Po³owê tego zajmuj¹ lekcje drugie tyle spêdza

w œwietlicy.

Jeœli w przeciêtnej wielkoœci sali jest miejsce do nauki dla 24 uczniów a w szkole jest po

trzy klasy z danego rocznika. Do œwietlicy uczêszczaj¹ dzieci z klas od 1 do 3. Za³ó¿my, ¿e

tylko 1/3 uczniów z danej klasy uczêszcza do œwietlicy (najczêœciej jest ich znacznie wiêcej),

to sumuj¹c wszystkie te dzieci otrzymamy wynik 8 � 3 � 3 = 48. 48 dzieci, które musi, w sali

dla 24 uczniów, spêdziæ tyle samo czasu, co podczas ca³ego dnia pracy lekcyjnej.

Po tak zorganizowanym dniu dziecko wracaj¹ce ze œwietlicy ma prawo byæ tylko

zmêczone.

W procesie kszta³cenia czas przeznaczony na prezentacjê wiedzy przez nauczyciela jest

tylko pocz¹tkiem ca³ego procesu uczenia siê.

W szkole tradycyjnej niemal¿e nie ma wcale miejsca na fazê przyswojenia wiedzy,

uczenia siê ucznia. Czynnoœæ ta zostaje przeniesiona do domu. Jesteœmy przyzwyczajeni do

tego, ¿e zawsze uczyliœmy siê w domu. Czyniliœmy to siedz¹c w wygodnym fotelu, le¿¹c na

³ó¿ku, popijaj¹c herbatê, s³uchaj¹c muzyki, czuliœmy siê wtedy swobodnie. W efekcie

nieœwiadomie wyrobiliœmy w sobie umiejêtnoœæ myœlenia i uczenia siê tylko w takim

œrodowisku. Najwy¿szym stopniem przyswojenia wiedzy jest etap, w którym po przyjêciu

danej porcji wiedzy i jej przyswojeniu potrafimy wyt³umaczyæ zagadnienie drugiej osobie.

Ucz¹c siê w domu uczeñ jest pozbawiony tej mo¿liwoœci. Niedoceniona zostaje te¿ si³a

kszta³c¹ca wynikaj¹ca z wzajemnej pomocy rówieœniczej.

W efekcie, jako doroœli nie umiemy pracowaæ i tworzyæ w grupie, nie umiemy t³umaczyæ

i argumentowaæ, a tak¿e nie umiemy myœleæ i tworzyæ w miejscach bardziej publicznych ni¿

w³asny pokój, np. w biurach. Tych wszystkich rzeczy musimy dopiero uczyæ siê, tak jakby

ma³o by³o stresu zwi¹zanego z podjêciem pierwszej pracy.

Szko³a powinna byæ miejscem pe³nego kszta³cenia, we wszystkich swoich trzech

p³aszczyznach: nauczania, wychowania i samodzielnego uczenia siê.

Tradycyjna klasa nie jest miejscem do uczenia siê.

Miejscem taki mog¹ byæ „przyjazne czytelnie”, otwarte œwietlice, ma³e miejsca pracy

w³asnej, kawiarenki, siedziska i legalne zakamarki.

Wracaj¹c do problemu przeniesienia etapu uczenia siê dziecka do jego w³asnego pokoju

nale¿y zaznaczyæ, ¿e nie ka¿de dziecko ma zapewnione takie dobre warunki. Spora liczba

dzieci obarczona jest zbyt ciê¿kimi obowi¹zkami domowymi, nie posiada odpowiednich

warunków lokalowych czy te¿ pochodzi z rodzin patologicznych i w œrodowisku, w którym

mieszka nie mo¿e siê uczyæ Te dzieci pozbawione zostaj¹ szansy zdobycia wiedzy,

a pozbawione s¹ nie tylko przez rodzinê ale równie¿ przez system w jakim s¹ kszta³cone.
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Fot. 22
Montessori School Ingolstadt,

Hollerstauden, Niemcy.
Architekt: Behnish & Partner

Na zdjêciu widzimy niedokoñczon¹ rzeŸbê
uczniowsk¹. Przy dobrej pogodzie zajêcia
mog¹ odbywaæ siê poza budynkiem szko³y

Dzieñ w szkole

Swobodna praca przeprowadzana jest rano na dwóch, trzech pierwszych lekcjach.

Przed rozpoczêciem lekcji pojawia siê nauczycielka, wita siê z uczniami, dzieci chwile

ze sob¹ rozmawiaj¹, niektóre przynosz¹ pomoce do swoich zadañ. Jest to faza przygotowañ.

Potem rozpoczyna siê w³aœciwy czas pracy, ka¿dy zajmuje siê jakimœ zadaniem.

Prace wykonywane s¹ samodzielnie, w parach lub w grupach. Nauczyciel pomaga tylko

dzieciom, które maj¹ k³opot z wyborem tematu zajêæ. Jest te¿ do dyspozycji, gdy dziecko

przychodzi do niego po pomoc.

Oko³o godziny 9-tej poziom ha³asu siê wzmaga. Nauczyciel dzwoni dzwoneczkiem –

znak by byæ ciszej. W czasie tych zajêæ przeprowadzana jest „lekcja ciszy”, trwaj¹ca oko³o

20 minut.

Podczas tego czasu wszyscy mog¹ porozumiewaæ siê jedynie za pomoc¹ znaków,

gestów lub zapisuj¹c coœ na kartce. Celem tej lekcji jest wyciszenie i uspokojenie klasy.

Jest to szczególnie pomocne, gdy zajêcia odbywaj¹ siê w pomieszczeniu bez

wydzielenia dla pojedynczych zespo³ów i ca³ych grup.

Dzieci lubi¹ pracowaæ w grupach a towarzysz¹ce przy wykonywanych zadaniach

emocje sprawiaj¹, ¿e dzieci zapominaj¹ o ciszy i poziom ha³asu znacznie siê podnosi.

Faza zakoñczenia – dziecko sprz¹ta i robi sobie przerwê, patrzy, co robi¹ inni.

Ocena

Dzieci poszukuj¹ orientacji w problemach moralnych i spo³ecznych, s¹ bardzo wra¿liwe na

sytuacje oceniane wed³ug kryteriów moralnych. Potrzebuj¹ systematyki tego, co jest dobre

i w³aœciwe, a co z³e. W wieku wczesnoszkolnym odkrywaj¹, ¿e ocena postêpowania mo¿e byæ
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wzglêdna i zale¿y od sytuacji, w której oceniane postêpowanie mia³o miejsce. Zauwa¿aj¹, ¿e

sprawiedliwoœæ nie zawsze oznacza dla wszystkich to samo.

Trudnoœæ we w³aœciwej ocenie wprowadza niepokój, a nauka samodzielnego, w³aœciwego

odró¿nienia dobra od z³a jest bardzo trudna.

Niezwykle istotnym dla ka¿dego dziecka jest potwierdzenie celowoœci podjêtych wysi³ków.

Motywacj¹ mo¿e byæ otrzymanie pochwa³y i uznania. Dla dzieci niezwykle wa¿nym jest

uzyskanie uznania wœród innych dzieci.

Nie istnieje mo¿liwoœæ bezb³êdnej nauki i pracy, aby wiêc dzieci mog³y samodzielnie

pracowaæ musz¹ nauczyæ siê wykorzystywaæ wiadomoœci p³yn¹ce z analizy pope³nianych

b³êdów. Formy tej kontroli powinny byæ takie, aby dziecko mog³o samo j¹ przeprowadziæ.

W szko³ach Montessori unika siê oceniania w tradycyjnym rozumieniu, czyli stawiania

stopni przez nauczyciela. M³odzie¿ ma czêsto mo¿liwoœæ samodzielnego sprawdzenia pracy

i w przypadku, gdy sobie nie radzi mo¿e poprosiæ po pomoc nauczyciela.

Preferowan¹ form¹ oceny jest wspólna dyskusja.

� Wnioski dla architektów:

Sala szkolna, w której rzêdy ³awek ukierunkowane s¹ na punkt centralny-tablicê i biurko

nauczycielskie jest urz¹dzona w taki sposób, aby wzmacniaæ poczucie hierarchicznoœci

pomiêdzy uczniami i nauczycielem. Takie œrodowisko nie jest zupe³nie miejscem

sprzyjaj¹cym szczerej i swobodnej dyskusji.

Bardziej sprzyjaj¹ce s¹ spotkania w krêgu, gdzie osoby zainteresowane skupiaj¹ siê

wokó³ siebie, zajmuj¹c podobne miejsca i gdzie czuj¹ siê równe pozosta³ym osobom.

Mog¹ to byæ nawet miejsca nieformalne – schody holu g³ównego, nisze podokienne,

pod³oga pokryta wyk³adzin¹, stoliczki kawiarenek uczniowskich, trawa w ogródku

szkolnym. W przypadku dyskusji w ma³ych grupach czy nawet w grupie ca³ej klasy,

rozwi¹zanie to, pomimo przeszkód technicznych – akustyka, widocznoœæ, jest jednak

lepsze ni¿ wymuszony formalizm wypowiedzi w klasie.

Witryny, zarówno przyklasowe jak i wychodz¹ce poza szko³ê s¹ transparentnym

miejscem prezentacji prac uczniów.

Materia³

„Materia³ rozwojowy” to specjalnie dobrane pomoce stwarzaj¹ce mo¿liwoœæ dziecku do

odkrywczego, samodzielnego dzia³ania zmierzaj¹cego do odbioru przekazywanej wiedzy.

Aby skutecznie wspieraæ proces samowychowania dziecka, materia³ rozwojowy musi

spe³niaæ okreœlone kryteria.

Maria Montessori dok³adnie okreœli³a jaki powinien byæ materia³ rozwojowy a wymyœlone

przez ni¹ pomoce u¿ywane s¹ w szko³ach montesoriañskich do dziœ na ca³ym œwiecie.
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Materia³y musz¹ byæ dopasowane od mo¿liwoœci dzieci, zaspokajaæ ich chêæ badania,

rozwijaæ wyobraŸniê, budziæ zainteresowanie dla nauki, prowadziæ do dyscypliny umys³u

i uporz¹dkowania wiedzy, umo¿liwiaæ kontrolê b³êdów.

Aby pomoce naukowe spe³nia³y swoje zadania musz¹ byæ kompletne, uporz¹dkowane

i wykazywaæ ³atwe do rozpoznania struktury porz¹dku.

Zazwyczaj u³o¿one s¹ na pó³kach i otwartych rega³ach, dostêpnych w dla dziecka ka¿dej

chwili.

Przyk³ady pomocy dla uczniów wczesnych klas podstawowych:

– do praktycznych æwiczeñ dnia codziennego: miote³ki, sprzêt do pielêgnacji kwiatów,

naczynia, do mycia r¹k;

– do kszta³cenia zmys³ów:

• dotyku: tabliczki szorstko-g³adkie, tabliczki baryczne i termiczne,

• poczucia kszta³tu i przestrzeni: be¿owe schody, ró¿owa wie¿a, bry³y geometryczne,

schody krêcone,

• powonienia i smaku: pojemniki smakowe i wêchowe,

• wzroku, zmys³u barwnego: tabliczki barwne,

• s³uchu – rozró¿niania dŸwiêku: dzwonki, puszki szmerowe;

– matematyczne: ¿etony, patyczki, koraliki ma³e i du¿e liczyd³a, tablice dzielenia,

³añcuchy kwadratów i szeœcianów, ko³a u³amków, wagi do wa¿enia, miarki,

metrówki, naczynia litrowe, kasa z papierowymi pieniêdzmi;

– jêzykowe: litery papierowe, plastikowe, skrzynki z symbolami, mapy obrazkowe,

ksi¹¿ki z wierszami;

– do przedmiotów œcis³ych, edukacji kosmicznej: mapy, mapy do oznaczania, puzzle

map, taœma geologiczna, model uk³adu s³onecznego, klocki, globusy, komputery,

suszone owoce, drewienka, liœcie.

� Wnioski dla architektów:

Nauka metod¹ Montessori wymaga ca³ego mnóstwa pomocy edukacyjnych. Sale szkolne

musz¹ byæ wyposa¿one w rega³y do ich przechowywania.

W obrêbie sali powinno znaleŸæ siê miejsce na k¹cik porz¹dkowy ze zlewem, miejsce na

d³u¿sze i krótkotrwa³e przechowywanie prac uczniów.

Uczniowie potrzebuj¹ miejsca na rzeczy osobiste. Mog¹ to byæ szafki umieszczone

w wydzielonym pomieszczeniu lub na korytarzy w pobli¿u swojego SLC, albo w przypadku

Advisory Model – w³asne szafki pod biurkiem.
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Wybrane przedmioty:

• Religia

Montessori proponuje atrium dla celów religijnych.

Religia b¹dŸ etyka s¹ obecne w polskiej szkole. Montessori by³a katoliczk¹ i dla dzieci

katolickich przygotowywa³a swoj¹ szko³ê. Uwa¿a³a, ¿e dzieci, w ci¹gu dnia pracy,

potrzebuj¹ mieæ mo¿liwoœæ spêdzenia chwili z Panem Bogiem. Dla tych czynnoœci

przeznaczy³a miejsce urz¹dzone na wzór ma³ej kapliczki.

� Wnioski dla architektów:

Poniewa¿ do szkó³ chodz¹ dzieci o ró¿nym wyznaniu, miejsce takie mog³oby

przypominaæ wieloreligijn¹ kaplice, tak¹ jak¹ spotykamy na statkach czy lotniskach.

Wiêksze miejsca na kaplicê wyposa¿one w ³awki mog³oby jednak pozostawaæ przez

wiêksz¹ czêœæ dnia zupe³nie niewykorzystane i puste. Z tego wzglêdy korzystniejsze

by³oby wydzielenie fragmenty forum uczniowskiego i w razie potrzeby czêœciowe

os³oniêcie go nisk¹ œciank¹.

• Muzyka

Nauka muzyki nie musi byæ stresuj¹ca. Edukacja Muzyczna Montessori nie przewiduje

egzaminów, ocen i koniecznoœci odrabiania prac domowych. Jest natomiast granie dla

w³asnej przyjemnoœci, bez przymusu wielogodzinnego æwiczenia. Materia³ muzyczny

jest dostosowany do indywidualnych umiejêtnoœci i mo¿liwoœci ka¿dego ucz¹cego siê.

Naukê mo¿na rozpocz¹æ w ka¿dym terminie. Nie obowi¹zuje tu rok szkolny. Radoœæ

z samej muzyki powinna byæ mo¿liwa do przeniesienia równie¿ na wolny czas dziecka.

Nauka muzyki przewiduje naukê poprzez s³uchanie muzyki oraz jej wykonywanie na

instrumentach. Wprowadzeniem do gry s¹ tzw. dzwonki montesoriañskie. Wa¿nym

elementem s¹ szkolne teatrzyki.

� Wnioski dla architektów:

Trzeba móc s³yszeæ, aby dobrze graæ czy œpiewaæ. Sala do nauki œpiewu i gry na

instrumentach musi byæ odpowiednio przygotowana akustycznie. Pod tym wzglêdem,

wymagania co do sali do muzyki, nie ró¿ni¹ siê w przypadku szkó³ tradycyjnych

i Montessori.

Poniewa¿, performance, teatrzyki szkolne s¹ uznane w metodzie Montesori za bardzo

istotne w edukacji zarówno muzycznej jak i polonistycznej, historycznej, technicznej,

plastycznej, sprawnoœciowej, wychowawczej, w szkole musi znaleŸæ siê miejsce dla tego

typu zajêæ.

78



Spektakle szkolne odbywaj¹ siê w miejscach posiadaj¹cych woln¹ przestrzeñ

wystawiennicz¹ oraz miejsce dla widowni. Czêsto role te pe³ni¹ sale gimnastyczne ale

mog¹ to byæ aule, a tak¿e wiêksze fora uczniowskie, place przy learning street, pod³ogi

po³¹czonych SLC, letnie trybuny zielone.

Ka¿dy spektakl trzeba przygotowaæ. Potrzebne jest miejsce do budowy sceny,

przygotowania scenografii, strojów.

• Lekcja ciszy

Lekcja ciszy uznana zosta³a przez dr Montessori za przedmiot bardzo wa¿ny dla

w³aœciwego przebiegu edukacji u dziecka.

Lekcja ciszy nie polega na przerwaniu pracy i pozostaniu w bezruchu.

„Nakazana cisza zewnêtrzna, np. w klasie szkolnej, jest tylko „zaprzestaniem ha³asu”,

co wcale nie oznacza, ¿e dziecko doœwiadcza jej we w³asnej duszy”42.

Przyk³adowym zadaniem podczas takiej lekcji jest np. ciche podchodzenie wywo³anego

szeptem dziecka lub chodzenie po elipsie, siedzenie na elipsie z otwartymi d³oñmi, na

które nauczyciel k³adzie ró¿ne drobne przedmioty np. kwiaty

• Gimnastyka

Montessori rozró¿nia nastêpuj¹ce rodzaje gimnastyki:

– gimnastyka wolna – obowi¹zkowa (zorganizowana, czêsto po³¹czona z rytmik¹)

i dowolne gry,

– gimnastyka wychowawcza – seria æwiczeñ po³¹czona z innymi zajêciami, np.

hodowla roœlin, ¿ywienie piskl¹t lub æwiczenia czynnoœci sprawno-praktycznych jak

szycie, wycinanki,

– gimnastyka oddychania – uczy oddychaæ i u³atwia prawid³ow¹ wymowê,

– gimnastyka wargowo-jêzykowa – nauczanie wymawiania prowadzona grupowo

i indywidualnie.

� Wnioski dla architektów:

Wa¿nymi miejscami w szkole s¹ place zabaw, salki fitness, si³ownie, bie¿nie wyposa¿one

w rozmaite przyrz¹dy dostêpne dla dzieci, np. huœtawka, wahad³o, sznur po którym siê

chodzi, schody krête, drabina sznurowa.
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• Prace rolnicze-pielêgnacja roœlin i zwierz¹t

Dzieci powinny mieæ zapewnione zajêcia polegaj¹ce na bezpoœrednim kontakcie

z przyrod¹.

� Wnioski dla architektów:

Warto zaproponowaæ ogrody letnie przyklasowe, szklarnie szkolne.

• Garncarstwo i budownictwo

Zajêcia zorganizowane s¹ w celu zapoznania uczniów z technik¹ i sztuk¹.

„Wszak¿e myœl narzucenie modelu do kopiowania wyda³a mi siê niezgodn¹ z systemem

swobody, który sobie zakreœli³am; daj¹c uczniom glinkê garncarsk¹, a nie ¿¹daj¹c

wykonania robót u¿ytecznych, bada³am tylko indywidualnoœæ psychiczn¹ dziecka,

objawiaj¹c¹ siê samorzutnie, ale nie kszta³ci³am go”43. Na zajêciach sztuki

wychowawczej-budownictwa dzieci same formuj¹ i wypalaj¹ cegie³ki a nastêpnie

buduj¹ z nich ma³y domek z otworami drzwiowymi i okiennymi.

� Wnioski dla architektów:

Potrzebne s¹ pracownie, wydzielone miejsca w SLC, elastyczna przestrzeñ wykorzystywana

na zajêæ warsztatowych, teren na zewn¹trz szko³y, klasy letnie zwi¹zane z klasami

krytymi.

Potrzebne jest te¿ zaplecze porz¹dkowe.

• Kszta³cenie zmys³ów

Æwiczenia maj¹ce na celu wszechstronny rozwój poszczególnych zmys³ów: dotyku,

poczucia kszta³tu i przestrzeni, powonienia i smaku, wzroku, zmys³u barwnego, s³uchu.

• Edukacja kosmiczna

Zajêcia z nauk œcis³ych przekazywane, jako przedmiot zintegrowany.

Aspekt materialny

Bezpoœrednie wskazówki Marii Montessori odnoœnie otoczenia i mebli szkolnych:

� Wnioski dla architektów – zalecenia samej Marii Montessori:

Budynek szkolny i ogród:

Budynek powinien byæ niski, przestronny, o du¿ych funkcjonalnych salach z dostêpem na

taras, w ogrodzie.
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„Je¿eli mówi³am o znaczeniu kwadratowego kawa³ka ziemi, przylegaj¹cego do szko³y,

nie by³o w tym nic nowego; nowoœæ polega na takim urz¹dzeniu, aby teren zostawa³

w bezpoœrednim po³¹czeniu z sal¹ szkoln¹. (...) Dziecko mo¿e wiêc, wed³ug swego

upodobania, wychodziæ i wracaæ w ka¿dej chwili”44.

Wyposa¿enie miejsca pracy:

Dzieci musz¹ mieæ miejsce, aby przynieœæ i odnieœæ pomoce. Musz¹ mieæ swobodê ruchu.

Na pracê z pomocami potrzeba du¿o wolnej przestrzeni np.: nisze, k¹ciki pracy w parach

lub samodzielnej. Wszystkie pomoce maj¹ byæ widoczne i dostêpne dla dziecka.

Wed³ug Montessori roœliny i rysunki o¿ywiaj¹ przestrzeñ.

Nie powinno zabrakn¹æ miejsca na sprzêty pierwszego porz¹dku, tj.: œciereczka,

szufelka, kran, wiaderko, kosz na œmieci, szczotka, szufelka.

Fot. 23
Szko³a Montessori w Warszawie

Otwarte rega³y pozwalaj¹
na przechowywanie materia³ów

i pomocy przy zapewnieniu swojej
dostêpnoœci dla uczniów

„W szkole podstawowej klasa powinna byæ przystosowana do ró¿norodnych zajêæ

dzieci. W wiêkszoœci przypadków nauczyciele musz¹ uwzglêdniaæ mo¿liwoœci przestrzenne

szko³y, nie zawsze pozwalaj¹ce na realizacjê celów pedagogicznych ze wzglêdu na

ciasnotê pomieszczeñ. Klasy w wiêkszoœci przypadków zosta³y zbudowane po to, by

dzieci siedzia³y w ³awkach i s³ucha³y nauczyciela. Dla rozwoju aktywnoœci ucz¹cych siê

dzieci sale lekcyjne musia³yby byæ wyposa¿one w ró¿ne œcianki dzia³owe albo

pomieszczenia do pracy w podgrupach, aby mo¿na by³o w odpowiednich warunkach

przeprowadzaæ zadania wymagaj¹ce spokoju, rozmów albo te¿ podejmowaæ dzia³ania

maj¹ce charakter eksperymentów. Poniewa¿ w wiêkszoœci przypadków takich pomieszczeñ

brakuje, trzeba pomagaæ sobie urz¹dzaniem k¹cików i nisz do pracy albo wykorzystuj¹c

korytarz jako dodatkowe pomieszczenie”45.
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£awki, sto³y:

„Kaza³am zrobiæ ma³e sto³y z nogami mocno osadzonymi, aby nie mog³y siê wywracaæ,

ale takie lekkie, i¿ dwoje dzieci czteroletnich mo¿e je z ³atwoœci¹ przenosiæ. S¹ kszta³tu

prostok¹tnego i doœæ du¿e, tak, ¿e dwoje dzieci, a w razie potrzeby i troje, mo¿e siedzieæ

po stronach pod³u¿nych”46.

Krzes³a i fotele:

„Nadto zamówi³am foteliki drewniane i trzcinowe o szerokich porêczach”47.

Meble:

Meble na miarê wzrostu dziecka, mo¿liwe do ³atwego przesuwania.

„Szafki s¹ niskie; najwy¿sza pó³ka nie powinna nigdy przekraczaæ wysokoœci

zwyczajnego sto³u; za to s¹ d³ugie i zawieraj¹ wiele ma³ych przegródek, z których ka¿da

zamyka siê odmiennym kluczem. Zamek jest tak umieszczony, aby dziecko mog³o go

dosiêgn¹æ i otwieraæ lub zamykaæ wed³ug woli oraz chowaæ w szafce rzeczy, jakie mu siê

podoba”48.

Fot. 24
Szko³a Montessori w Warszawie

Umywalka w sali:

„Do mebli szkolnych nale¿y jeszcze umywalnia. (...) Boki umywalni s¹ z bia³ego drewna

i mo¿na je myæ; maj¹ te¿ odpowiednie pomieszczenie na myd³o, g¹bki i rêczniki”49.

„Szeroka spluwaczka – wiadomo, ¿e dzieci nie pluj¹ – jest przeznaczona do wody, któr¹

one (dzieci) my³y sobie zêby”50.
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Œciany:

„Naoko³o ca³ego pokoju, wzd³u¿ œcian i na wysokoœci dostêpnej dla uczniów,

umieszczane s¹ na przemian tablice szyfrowe oraz skrzynki z o³ówkami i œcierkami do

wycierania. Ponad tablicami porozwieszane s¹ obrazy, przedstawiaj¹ce sceny rodzinne,

obyczaje wiejskie, zwierzêta domowe, ale zazwyczaj w kszta³tach bardzo prostych”51.

4.2.6. Problem uczniów dysfunkcyjnych

Maria Montessori jest zaliczana do grupy wielkich reformatorów szko³y tradycyjnej, którzy

maj¹ równie¿ swój bezpoœredni udzia³ w tworzeniu podstaw pedagogiki dzieci upoœledzonych.

Teoria Montessori, stosowana w pracy z dzieæmi o prawid³owym rozwoju intelektualnym,

równie dobrze sprawdza siê w pracy z dzieæmi opóŸnionymi w rozwoju. Zaletami metody

w tym wypadku jest troskliwoœæ, z jak¹ montessoriañski nauczyciel odnosi siê do dziecka,

proponuj¹c mu zajêcie siê pomocami dydaktycznymi. Montessoriañskie pomoce dydaktyczne

s¹ atrakcyjne i zachêcaj¹ do wytrwa³oœci w pracy, przez co daj¹ maksimum prawdopodobieñstwa

osi¹gniêcia sukcesu. Ponadto metoda Montessori dostarcza æwiczeñ praktycznych, bezpoœrednio

zwi¹zanych z kszta³ceniem zaradnoœci i wspó³¿ycia w œrodowisku.

Podstaw¹ metody Montessori jest nauczanie wielozmys³owe. Umo¿liwia to oddzia³ywanie

na wiele zmys³ów, co jest warunkiem niezbêdnym do powstawania skojarzeñ w procesie

zdobywania doœwiadczeñ i wiedzy. Podstawowy zasób pojêæ, jakimi musi siê pos³ugiwaæ

dziecko, aby móc zrozumieæ otaczaj¹cy je œwiat, bywa przyswajany tylko na drodze

wielokrotnego powtarzania odbieranych przez nie wra¿eñ i kojarzenia ich z odpowiednimi

nazwami i sytuacjami. Dlatego metody stosowane w postêpowaniu rehabilitacyjnym

z dzieæmi g³êbiej upoœledzonymi umys³owo okazuj¹ siê najskuteczniejsze wtedy, gdy

opieraj¹ siê na uaktywnianiu ró¿norakich funkcji spostrze¿eniowych, pamiêci, ró¿nicowania

bodŸców, æwiczeniu uwagi oraz na kojarzeniu ze sob¹ wra¿eñ wielozmys³owych.

Zajêcia rewalidacyjne wspomagaj¹ce sferê ruchow¹ s¹ po³¹czone z innymi rodzajami

zajêæ, rozwijaj¹cymi np. zasób pojêæ s³ownych, czy te¿ wyrabiaj¹cych u dziecka orientaciê

przestrzenn¹. Wymóg uaktywniania sfery ruchowej realizowany jest przy okazji wykonywania

ka¿dego rodzaju pracy z materia³em montessoriañskim. Przystosowanie materia³u

montessoriañskiego do potrzeb dzieci niepe³nosprawnych nie nastrêcza du¿ych trudnoœci.

Czêœæ materia³u mo¿e byæ stosowana bez ¿adnych adaptacji. W przypadku stosowania go

przez dzieci niewidome, zamiana kolorów na zró¿nicowan¹ fakturê, lub alfabetu drukowego

na alfabet Braille’a jest mechaniczna (przy zachowaniu okreœlonych regu³).

83

51 Montessori Maria, Domy dzieciêce, Wyd. ¯ak, Warszawa 2005, s. 53.



W metodzie Montessori, przy wykonywaniu niektórych æwiczeñ zaleca siê dzieciom

pe³nosprawnym przes³oniêcie oczu czarn¹ opask¹. Trudnoœci wynikaj¹ce z ograniczeñ

motorycznych lub os³abionej koordynacji ruchowej pokonuje siê poprzez zastosowanie

elementów spajaj¹cych, które u³atwiaj¹ stabilizacjê poszczególnych czêœci. Niemniej jednak

stosowanie materia³u montessoriañskiego w pracy z niepe³nosprawnymi, nie mo¿e byæ prostym

przeniesieniem zasad klasycznej metody Montessori. W³¹czenie dziecka niepe³nosprawnego

do grupy pe³nosprawnych musi byæ poprzedzone jego indywidualn¹ prac¹ z materia³em,

któr¹ wykonuje przy pomocy nauczyciela. Jeœli osi¹gnie wystarczaj¹ce wyniki, w³¹czane

jest do prac w grupie.

� Wnioski dla architektów:

Nauczanie metod¹ Montessori oparte w znacznej mierze na obserwacji ka¿dego ucznia

z osobna pozwala na indywidualne pracê z dzieæmi dysfunkcyjnymi, bez koniecznoœci

tworzenia specjalnych klas integracyjnych.

Pod wzglêdem architektonicznym, sposób likwidacji barier przestrzennych dla osób

niepe³nosprawnych jest taki sam, zarówno dla szkó³ Montessoriañskich, jak i szko³y

kszta³c¹cej metod¹ tradycyjn¹.

4.2.7. Szkoły Montessori w Polsce i na świecie

Na œwiecie istnieje wiele placówek kszta³c¹cych metoda Montessori, pocz¹wszy od

przedszkoli poprzez szko³y podstawowe a¿ po szko³y œrednie. W Polsce metoda Montessori

wywar³a spory wp³yw na ukszta³towanie systemu przedszkolnego w latach miêdzywojennych.

Obecnie obserwujemy powrót zainteresowania t¹ metod¹. Chocia¿ wychowanie proponowane

przez M. Montessori nie nale¿y do naj³atwiejszych w rzeczywistej realizacji poprzez

specyficzne wymogi odnoœnie zapotrzebowania na przestrzeñ do pracy swobodnej oraz

specjalnie przeszkolonej kadry nauczycielskiej, to znów powstaj¹ szko³y i przedszkola

kontynuuj¹ce i wzbogacaj¹ce jej dzie³o a elementy jej metody inspiruj¹ szereg pedagogów

z tradycyjnych placówek edukacyjnych.
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4.3. Zmienna zależna – wybrane elementy przestrzeni szkolnej

4.3.1. Dwa wymiary architektury obiektu szkolnego – definicja własna
„architektury”

Dla potrzeb dysertacji przyjêto w³asn¹ definicjê pojêcia „architektury”.

Tab. 6. Czêœci sk³adowe pojêcia „architektura” – opracowanie w³asne

Na „architekturê” sk³adaj¹ siê zarówno forma, funkcja jak i substancja. I tylko fakt ich

wspó³istnienia stanowi przestrzenn¹ rzeczywistoœæ architektury, jest architektur¹.

Tab. 7. Diagram pojêcia „architektura” – opracowanie w³asne

Ka¿d¹ z wyró¿nionych czêœci sk³adowych mo¿na rozpatrywaæ w ich materialnym b¹dŸ

niematerialnym aspekcie.

Architektura to nie tylko fizyczne przegrody dziel¹ce przestrzeñ, to przede wszystkim

owa przestrzeñ pomiêdzy nimi. To sceneria dla ludzkich dzia³añ wykreowana ludzk¹ rêk¹.

Architektura zdefiniowana jest w równym stopniu przez sieæ murów jak i przez zdarzenia.

Mo¿emy, wiêc mówiæ o dwóch wspó³istniej¹cych wymiarach architektury; wymiarze

materialnym i niematerialnym.

Tab. 8. Dwa wymiary architektury – opracowanie w³asne
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4.3.2. Forma, funkcja, substancja – krótka refleksja

Forma

„Zawsze mo¿esz uprawiaæ sztukê w architekturze, podczas gdy nie da siê uprawiaæ

architektury w sztuce”52. [£ac.] filozoficznie, wspó³czeœnie, w znaczeniu ogólnym-wyraz

wewnêtrznej struktury rzeczy, ca³oœciowy uk³ad poszczególnych czêœci przedmiotu; termin

rozumiany zwykle jako korelat terminów „treœæ”, „materia”, „tworzywo” itp.; w wê¿szym

znaczeniu-ukszta³towanie, wygl¹d danej rzeczy (...).

W estetyce przez formê rozumie siê zwykle uk³ad elementów dzie³a artystycznego lub

przedmiotu naturalnego, wygl¹d danego przedmiotu lub te¿ okreœlony uk³ad elementów

zmys³owo danych53.

Funkcja

Co znaczy, ¿e coœ jest funkcjonalne. Chcielibyœmy, aby nasz dom by³ funkcjonalny.

Mówimy, ¿e pralka nie spe³nia swojej funkcji, Ÿle pierze, rozwi¹zanie polegaj¹ce na

zostawianiu obuwia w szatni nie funkcjonuje, bo dzieci ci¹gle je gubi¹.

Tak wiec coœ co okreœlamy, jako funkcjonalne istnieje i dzia³a zgodnie ze swoim

pierwotnym przeznaczeniem, spe³nia swoje zadanie, swoj¹ funkcjê.

Aby okreœliæ funkcje projektowanego obiektu musimy okreœliæ rodzaj i iloœæ jego

u¿ytkowników, a tak¿e cel i przeznaczenie istnienia obiektu, tzn. poznaæ technologiê jego

u¿ytkowania.

W tym rozumieniu, dobrze funkcjonalnie zaprojektowany obiekt pozwala na efektywne

przeprowadzenie dzia³añ, dla których jest przeznaczony (sprzeda¿, produkcjê danego

towaru, prowadzenie kursu nauki angielskiego, p³ywania, gry w krêgle itd., itp.), przy

jednoczesnym zapewnieniu bezpieczeñstwa jego u¿ytkownikom.

Funkcjonalizm uznawa³ wysuniêcie funkcji na pierwszy plan za najwa¿niejsze

w projektowaniu, oraz ¿e od funkcji uzale¿nione s¹ elementy techniczne: materia³

i konstrukcja i estetyczne: forma.

Myœlenie to doprowadzi³o niestety do nadinterpretacji przez niektórych projektantów,

którzy twierdzili, ¿e budynek o dobrze ustawionej funkcji i sprawnie dzia³aj¹cym

wyposa¿eniu i instalacjach stanowi dobr¹ architekturê a jeœli przy tym jest „³adny” to stanowi

to tylko bonus do ca³oœci.

Na przestrzeni lat i doœwiadczeñ, wiara w nadrzêdnoœæ funkcji ponad formê okaza³a siê

niewystarczaj¹ca, ale wœród architektów spór o pozycjê formy czy funkcji trwa nadal.
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Niew¹tpliwie obiekt, w którym mog¹ odbywaæ siê czynnoœci, dla których zosta³

zaprojektowany, mo¿e istnieæ nie maj¹c „w³aœciwej formy” (zawsze jak¹œ formê bêdzie

przecie¿ mia³). Natomiast obiekt o wspania³ej formie niekoniecznie musi byæ funkcjonalny.

Pozostaje jeszcze pytanie: czy wyraz artystyczny obiektu nie ma przypadkiem wp³ywu

na reakcje swoich u¿ytkowników. Dowiedziono ju¿, ¿e ma.

Oddzia³uj¹c na u¿ytkownika mo¿e podnosiæ efektywnoœæ wykonywanych przez niego

czynnoœci oraz wp³ywaæ na jego bezpieczeñstwo. Dochodzimy do wniosku, i¿ forma ma

wp³yw na funkcjê. Funkcjonalnoœæ estetyczna wynika bowiem z estetyki formy.

Istnieje jeszcze relacja, któr¹ mo¿na by nazwaæ funkcj¹ dodatkow¹ w stosunku do

g³ównych funkcji istnienia obiektu, powstaje ona czêsto jako niezamierzona.

Fragmenty obiektu architektonicznego, choæ nadano im jako g³ówn¹, zupe³nie inn¹

funkcjê, staj¹ siê czêsto miejscem wykorzystywanym w zupe³nie innym celu, np. schody

s³u¿¹ce do przemieszczania staj¹ siê miejscem do siedzenia, prowadzenia rozmów a murki

przed szko³¹ pe³ni¹ rolê dzieciêcego forum. W tym wypadku to forma wp³ywa na funkcje.

Pewne elementy budynku poprzez swoj¹ substancjê generuj¹ okreœlone zachowania.

Przyk³adem mo¿e byæ zjawisko graffiti. Czyste, proste p³aszczyzny œcian zdaj¹ siê

prowokowaæ m³odzie¿ do wyra¿ania emocji w formie rysunków i napisów.

Substancja

Mówi¹c substancja mam na myœli rzeczywiste tworzywo i œrodki techniczne buduj¹ce formê

przestrzenn¹.

Substancja tworzy fizyczne bariery przestrzenne.

Dzielê j¹ na dwie grupy:

– substancjê (bariery) ruchom¹: wyposa¿enie ciê¿kie, tj. np. meble i lekkie przedmioty

okresowo istniej¹ce w danej formie przestrzennej, tj. np. kurtki i p³aszcze, rowery,

d³ugopisy, farby,

– substancjê (bariery) nieruchom¹: œciany, sufity, pod³ogi, drzwi, okna, ceramika,

armatura sanitarna.

Funkcja i forma determinuj¹ wybór substancji, ale mo¿e byæ i odwrotnie, gdy substancja

wp³ywa na formê. Przyk³adem s¹ choæby ograniczenia wielkoœci wynikaj¹ce z konstrukcji

czy w³aœciwoœci materia³u. Ró¿ne zastosowanie substancji w tym samym miejscu mo¿e

wywo³aæ odmienne zachowania ludzkie, niektóre materia³y wykoñczeniowe posadzki

zachêcaj¹ do tego by na niej usi¹œæ podczas, gdy przy zastosowaniu innych nikt by o tym nie

pomyœla³.
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Podsumowuj¹c

Funkcja determinuje formê i substancjê, jednak forma mo¿e te¿ okreœlaæ funkcje

i substancje. Czêsto tak¿e substancja ma wp³yw zarówno na formê i funkcjê.

Dyskusja nad wy¿szoœci¹ formy nad funkcj¹ lub odwrotnie ustawia je w zale¿noœæ

jednokierunkow¹. Wiemy jednak, ¿e w rzeczywistoœci s¹ one zwrotne. Je¿eli owa zwrotnoœæ

nie wystêpuje na etapie projektowym, to na pewno wyst¹pi podczas u¿ytkowania powsta³ego

obiektu, przybieraj¹c formê niekontrolowan¹. Jednokierunkowoœæ w tworzeniu wspomnianych

relacji, w przypadku „dobrej architektury”, nie wystêpuje nigdy.

4.3.3. Wybrane elementy przestrzeni szkolnej – podział na pomieszczenia i miejsca

W pracy dokonano wyboru najczêœciej wystêpuj¹cych przestrzeni szkolnych b¹dŸ te¿

uznanych za potrzebne w szkole. Przestrzenie te podzielono na:

– pomieszczenia: wiêksze przestrzenie funkcjonuj¹ce jako ca³oœæ,

– miejsca: wa¿ne fragmenty przestrzenne mog¹ce wystêpowaæ jako fragment wiêkszej

przestrzeni, pomieszczenia.

Wybrane elementy przestrzeni stanowi¹ sk³adowe Zmiennej Zale¿nej i bêd¹ w dysertacji

zestawiane kolejno z ka¿d¹ ze Zmiennych Niezale¿nych, czyli Metod¹ Tradycyjna i Metod¹

Montessori.
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MANIPULACJA ZMIENNYMI

5. Materialny wymiar architektury obiektu szkolnego

5.1. Forma szkoły

5.1.1. Wielkość szkoły

Wielkoœæ szko³y uzale¿niona jest od zapotrzebowania na liczbê miejsc dla uczniów, która

z kolei wynika z liczebnoœci i lokalnej struktury spo³ecznej. Liczba uczniów jest wielkoœci¹

p³ynn¹, poniewa¿ podlega falowaniom demograficznym.

W Polsce mo¿na mówiæ o podziale na szko³y miejskie i wiejskie. W latach 90-tych

obowi¹zywa³y normatywy rozró¿niaj¹ce 3 wielkoœci szkó³ miejskich: o 25, 33, 41

pomieszczeniach nauki oraz 5 typów szkó³ wiejskich: o 3, 9, 14, 24, 32 pomieszczeniach

nauki. Uwa¿ano, ¿e najbardziej po¿¹dane s¹ szko³y miejskie o iloœci 600 uczniów i wiejskie

o iloœci 300 uczniów. Dziœ nie ma obowi¹zuj¹cych normatyw, a projektanci posi³kuj¹ siê

starymi wytycznymi.

Czy jednak rozmiar szko³y ma naprawdê znaczenie?

Popularna opinia z lat 60-tych g³osi³a, ¿e „im wiêksza szko³a tym lepiej”. Uwa¿ano, ¿e

wiêksza szko³a jest w stanie zaoferowaæ wiêkszy wybór przedmiotów i dodatkowych zajêæ.

Jakkolwiek, postawa wobec rozmiaru znacznie siê zmieni³a w ostatnich latach, byæ

mo¿e g³ównie z powodu u¿ycia nowych technologii, które pozwalaj¹ na szeroki zakres

przedmiotów bez potrzeby tak du¿ego miejsca, innymi s³owy; szko³y mog¹ teraz osi¹gn¹æ

wiêcej na mniejszej przestrzeni.

Mo¿na przytaczaæ wiele argumentów zarówno na korzyœæ mniejszej jak i wiêkszej

szko³y. „Udowodnione jest, ¿e wiêkszoœæ problemów z dyscyplin¹ ma miejsce, podczas

kiedy uczniowie zmieniaj¹c salê lekcyjn¹ wêdruj¹ z jednej czêœci szko³y do innej. Problem

ten mo¿e byæ zredukowany w mniejszej szkole, gdzie uczniowie mog¹ pokonywaæ krótsze

dystanse do sal, albo mog¹ pozostaæ w tej samej sali przez wszystkie lekcje. W dodatku,

z mniejsza szko³a jest ³atwiej siê uczniom zidentyfikowaæ a opiekunom ³atwiej kontrolowaæ

zachowania uczniów”54.

William Brubaker pisze: „Basen dla 1200 uczniów pozostaje pusty przez wiele godzin

w ci¹gu dnia i wieczorami. W szkole wiêkszej o 50%, dla 1800 uczniów taki basen jest

wykorzystany przez wiêkszoœæ godzin. Dobrze wyposa¿ona sala specjalistyczna do nauki

rosyjskiego z rosyjskim nauczycielem, ma wiêksze szanse przetrwania w wiêkszej szkole.

Wiêksze i lepsze studio plastyczne jest bardziej uzasadnione w wiêkszej szkole. Jakkolwiek,

œrodowisko nauki w du¿ej szkole mo¿e byæ przyt³aczaj¹ce dla niektórych uczniów.
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Zwolennicy ma³ych szkó³ uwa¿aj¹, ¿e mniejsza szko³a daje uczniom wiêksze mo¿liwoœci

uczestniczenia w szkolnym ¿yciu: w radzie uczniowskiej, w grupie teatralnej, orkiestrze.

itp.”55. Brubaker twierdzi, ¿e na wielkoœæ szkó³ przysz³oœci wp³ywaæ bêd¹ dwa trendy.

Pierwszy – taki, ¿e szko³y bêd¹ wiêksze w XXI wieku. Twierdzenie to oparte jest to na wierze

w ekonomicznoœæ coraz wiêkszych instytucji. Koszty bêd¹ ni¿sze, co jest argumentowane

tym, ¿e nauczyciele, laboratoria i maszyny s¹ drogie. Drugi – taki, ¿e szko³y bêd¹ mniejsze

w XXI wieku. Twierdzenie to oparte jest to na wierze, ¿e szko³y s¹ zbyt du¿e, zbyt bezosobowe

i obezw³adniaj¹ce w skali i nie zawsze skutecznie s³u¿¹ potrzebom indywidualnym studentów.

Fot. 25
Oskar-Maria_Graf-gymnasium, Neufahrn, Niemcy. Architekt: Hein Goldstein

Decyzjê o wielkoœci szko³y nale¿y zawsze podejmowaæ z uwzglêdnieniem warunków

ekonomicznych, zapotrzebowania funkcjonalnego na poszczególne przestrzenie dopasowanego

do przewidywanej liczby jej u¿ytkowników (wynikaj¹cej z analizy struktury demograficznej,

zasiêgu terytorialnego, który mo¿e obs³ugiwaæ dana szko³a w oparciu o dostêpne œrodki

transportu i wiele, wiele innych).

Konsekwencj¹ podêcia decyzji o budowie wielkiej szko³y, bêdzie zapotrzebowanie na

wiêkszy teren, co wi¹¿e siê z jej lokalizacj¹ (w du¿ych miastach najczêœciej by³yby to tereny

na obrze¿ach miasta, wiêc m³odzie¿ musia³aby mieæ zapewniony dojazd do szko³y) oraz

konieczne bêdzie, ze wzglêdów organizacji pracy, rozbicie szko³y na bloki tematyczne –

zespo³y budynków zgrupowanych wed³ug specjalizacji przedmiotów nauczania, np. blok

sportowy, blok sztuki, blok przedmiotów œcis³ych z laboratoriami, blok nauki jêzyków itd.,

a tak¿e niezbêdne bêd¹ zdolnoœci organizacyjne planisty uk³adaj¹cego bezkolizyjny plan

zajêæ uwzglêdniaj¹cy nie tylko wytyczne programowo-godzinowe, ale tak¿e mo¿liwoœci

psychofizyczne uczniów danej grupy wiekowej.
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Fot. 26
Seabird Island School, Architekt: Patkau Associates

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori

Na wstêpnym etapie podejmowania decyzji o budowie wielkiej lub mniejszej szko³y,

gdzie rozwa¿ana jest lokalizacja szko³y a tak¿e ogólna wizja modelu obiektu, argumenty

„za” i „przeciw” s¹ podobne, zarówno dla szko³y Montessori jak i szko³y tradycyjnej.

Zasadnicz¹ ró¿nic¹ w dobieraniu wielkoœci szko³y kszta³c¹cej metod¹ tradycyjn¹

a metod¹ Montessori jest wielkoœæ przyjêtej podstawowej jednostki podlegaj¹cej

kszta³ceniu, czyli du¿ej grupy uczniów, zwanej potocznie klas¹, która jest wielkoœci¹

wyjœciow¹ przy tworzeniu indywidualnego programu funkcjonalnego nowej szko³y.

W szkole tradycyjnej najpopularniejsza jest klasa sk³adaj¹ca siê z oko³o 30-tu uczniów,

d¹¿y siê do grup licz¹cych od 16 do 20 uczniów.

Idealna klasa Montessori liczy ok. 40 uczniów, ma to zwi¹zek z zapotrzebowaniem na

pracê w tzw. ma³ych grupkach, najlepiej 6-cio lub10-cio osobowych.

Dalsze ró¿nice polegaj¹ na proponowanej ofercie miejsc i pomieszczeñ, a tak¿e ich

indywidualnym rozwi¹zaniu przestrzennym i wyposa¿eniu przygotowanemu pod

odmienny sposób u¿ytkowania przez uczniów.

Fot. 27
Szko³a Podstawowa, Przyszowice. Architekt: J. A. W³odarczyk
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5.1.2. Typizacja a oryginalność

„Szko³y s¹ jak p³atki œniegu”56

Fot. 28
High School for the Visual and Performing Arts, Los Angeles, USA.

Architekt: Coop Himmelb(l)au/HMC Architects
Nowoczesna bry³a obiektu szkolnego

W swojej ksi¹¿ce Planning and designing schools, Wiliam Brubaker, tak wypowiada siê

o szkole: „Szko³y s¹ jak p³atki œniegu. Nie ma dwóch dok³adnie takich samych, ale ka¿dy ma

cechy charakterystyczne, wspólne dla wszystkich p³atków: szczególn¹ heksagonaln¹ strukturê.

Szko³y s¹ te¿ jak ludzie, którym s³u¿¹. Nie ma dwóch identycznych ludzi. (Nie ma

identycznych bliŸniaków. Ró¿nica powstaje ju¿ po roku ich przebywania w przedszkolu ze

wzglêdu na nowe doœwiadczenia, jakie ka¿de dziecko zdobywa)57.

W obiektach architektury, bez wzglêdu na ich przeznaczenie, forma architektoniczna

winna w jakiœ sposób odzwierciedlaæ specyfikê swojego przeznaczenia funkcjonalnego.

W przypadku szko³y bêdzie to edukacyjny charakter obiektu.

Janusz A. W³odarczyk pisze: „Architektura szko³y winna byæ zauwa¿alna, zapamiêtywalna,

niekojarz¹ca siê z inn¹ funkcj¹, ani te¿ z inn¹ szko³¹, w sensie dok³adnego odwzorowania;

indywidualna, w³asna, swoja. Powinna budziæ i szacunek, i sympatiê, mieæ w sobie coœ

z monumentu, a jednoczeœnie nie przyt³aczaæ. Winna wyzwalaæ uczucia przyjazne”58.

Przez wiele lat architektura oœwiaty w Polsce zdominowana by³a przez tzw. typizacjê.

Preferowano obiekty zuniformizowane, jednakowe, pozbawione osobowoœci.
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W czasach, kiedy dominowa³ brak dobrej chêci decydentów oraz nacisk na wynik

liczebny w sprawozdaniach z wykonalnoœci za³o¿onego planu dla budownictwa, powstawa³y

liczne, wielkie szko³y na wielkich osiedlach mieszkaniowych.

Szko³y te, czêsto posiadaj¹ce niew¹tpliwie rewelacyjne warunki lokalizacyjne, dysponuj¹ce

rozleg³ymi terenami daj¹cymi mo¿liwoœæ wyposa¿enia w zewnêtrzne obiekty sportowe

i rekreacyjne oraz teoretycznie szerokie pole manewru do kreowania kszta³tu i formy

obiektu, powstawa³y jako obiekty utworzone na bazie powtarzalnych, betonowych modu³ów

œcian i okien obudowuj¹cych pomieszczenia ustawione rzêdowo wzd³u¿ ci¹gów korytarzy.

Przestrzenie miêdzyblokowe osiedla wype³nione by³y przez takie w³aœnie anonimowe

twory przestrzenne i gdyby nie boisko w pobli¿u to osoba przechodz¹ca obok nie

wiedzia³aby czy jest to szko³a, przedszkole, czy przychodnia zdrowia.

Takie identyczne obiekty spotykamy w ca³ej Polsce. Trudno je zidentyfikowaæ ze zdjêcia.

Przyk³adowy obiekt móg³by równie dobrze staæ w Gdañsku jak i we Wroc³awiu lub

ka¿dym mieœcie Polski. „To szko³a bêd¹ca wynikiem myœlenia o cz³owieku, jako elemencie

zbioru (osiedla, bloku, klatki schodowej), któremu „siê nale¿y” ³azienka w mieszkaniu,

kuchnia, gaz i pr¹d, sklep i w³aœnie szko³a”59.

Fot. 29
Jewish Primary School, Berlin, Niemcy. Architekt: Zvi Hecker
Dynamiczna i skomplikowana w rzucie poziomym bry³a szko³y
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori

Wszystkie obiekty szkolne ³¹czy przeznaczenie funkcjonalne, we wszystkich kszta³ciæ siê

maj¹ dzieci, a pracowaæ nauczyciele. Niezale¿nie czy bêdzie to szko³a tradycyjna czy

szko³a Montessori, klimat szko³y winien by zauwa¿alny, a tylko od warsztatu twórczego

i zdolnoœci architekta zale¿y to, w jaki sposób zostanie on uzyskany. Jak mówi

J. A. W³odarczyk: „Warto pamiêtaæ te¿, ¿e kszta³t przestrzenny szko³y trwa znacznie

d³u¿ej ni¿ program u¿ytkowy, zmieniaj¹cy siê w czasie”60.

5.1.3. Estetyka i symbolika szkoły

„Gmach szko³y to wiêcej ni¿ mury (...) to nie tylko >>opakowanie procesu edukacji<<”61

Fot. 30
WMEP Interdistric Downtown School, Mineapolis, USA. Architekt: Cuningham Group Architectre

Szko³a wtopiona w du¿e miasto

Budynki szkolne nale¿¹ do grupy tzw. obiektów u¿ytecznoœci publicznej. W przestrzeni

miasta, wsi, dzielnicy, osiedla ich odbior¹ s¹ nie tylko bezpoœredni jej u¿ytkownicy, lecz ca³e

otaczaj¹ce œrodowisko spo³eczne, ka¿dy zwyk³y przechodzieñ. Szko³a winna byæ symbolem

otoczenia, tak w sensie przestrzennym, jak spo³ecznym.

Postrzegana bywa ona ro¿nie w ro¿nych oœrodkach, lecz ci¹gle jeszcze jako obiekt

pe³ni¹cy rolê kulturotwórcz¹. Dlatego: „szko³a winna byæ wizytówk¹ jednostki mieszkalnej

i jej spo³ecznoœci, miejscem, które swoim wygl¹dem przyci¹ga, a nie odpycha. Degradacja
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otaczaj¹cej przestrzeni przez „typowe szko³y” z lat 1960–1981 powinna byæ dla nas

przestrog¹”62.

Kszta³t przestrzenny szko³y oddzia³uje zw³aszcza na swoich u¿ytkowników – uczniów

i nauczycieli. „Jeœli dodaæ ciê¿ar gatunkowy prze¿ywania lat dziecinnych, relatywnie

wyd³u¿onego czasu w naszej pamiêci, to czas miêdzy 3 a 15 rokiem ¿ycia nabiera

szczególnego znaczenia. Kszta³tuje on w znacznej mierze wyobra¿enie o œwiecie, tak¿e

o najbli¿szym otoczeniu, o architekturze. Forma szko³y, jej estetyczne wartoœci, jak

w ¿adnym innym przypadku zdaj¹ siê mieæ wp³yw na rozwój percepcji przestrzeni

u m³odego cz³owieka”63.

Nie chodzi tu o nadmiern¹ ró¿norodnoœæ formy, lecz o zwrócenie uwagi na fragmenty

formalnie wa¿ne dla lepszej identyfikacji z miejscem.

Ka¿da szko³a powinna mieæ w sobie coœ niepowtarzalnego, coœ, co odró¿nia j¹ od innych

budynków, a jednoczeœnie uœwiadamia uczniom, w jakim znajduje siê miejscu, w jakim

regionie, mieœcie, wsi, czêœci kraju.

Tym czymœ mo¿e byæ lokalna sygnatura.

Projektantowi stosunkowo ³atwo j¹ zdefiniowaæ, poniewa¿ mo¿e ona byæ zwi¹zana

z tematycznoœci¹ szko³y, jej profilem i zainteresowaniami lub czymœ o kontekœcie

miejscowym, historycznym, spo³ecznym czy regionalnym.

Elementy unikalne mo¿na, w sensie architektonicznym, pokazaæ poprzez odpowiednie

ich wyeksponowanie. „RzeŸbiarska jakoœæ architektury mo¿e nadaæ szkole jej unikaln¹

to¿samoœæ – miejscowy podpis”64.

Mo¿e to byæ czêœæ budynku, wejœcie, dziedziniec, element wolnostoj¹cy, fontanna,

rzeŸba, ogród, plac, budowla wykonana przez uczniów a tak¿e charakterystyczne elementy

samej bry³y budynku czy jego wnêtrza.

Element architektoniczny, który uczyni szko³ê ³atwo identyfikowaln¹ i bêdzie punktem

wywo³awczym w pamiêci, kiedy uczniowie, ju¿ jako doroœli, bêd¹ chcieli przypomnieæ sobie

swoj¹ szko³ê.

Nie nale¿y popadaæ w infantylizm „przejawiaj¹cy siê w prymitywnych próbach

dekorowania architektury udaj¹cego twórczoœæ dzieciêc¹”65.

Czasem wyobra¿enie szczêœliwego dzieciñstwa, jako czasu spêdzonego w krainie baœni,

a tak¿e silne odwo³ania do w³asnych „szarych” doœwiadczeñ z okresu nauki w szkole
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popychaj¹ projektantów do tworzenia szkó³ „przerysowanych” w formie; zbyt dziecinnej lub

zbyt wiêziennej.

W efekcie, jak mówi Aleksander Nalaskowski: „szko³a jest przestrzeni¹, w której nie

mo¿na dorosn¹æ, bo ca³a nasycona jest niedoros³oœci¹. Wszystko w niej musi byæ dydaktyczne,

albo (dla uczniów najm³odszych) zabawne, czy „przyjemne”. Gazetki œcienne musz¹ byæ

kolorowe (chocia¿ na co dzieñ uczniowie nie widuj¹ gazetek œciennych), klasy urz¹dzone

„na weso³o” (chocia¿ najczêœciej s¹ koszmarnym kiczem), wyjœcia do teatru lalek czêste

(chocia¿ dzieci siê tam nudz¹)66.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori

Estetyka i symbolika szko³y jest jednakowo wa¿na dla ka¿dej szko³y, niezale¿nie czy jest

to szko³a Tradycyjna czy Montessori.

5.1.4. Podsumowanie

• Wielkoœæ szko³y uzale¿niona jest od przewidywanej liczby miejsc dla uczniów.

• Na wstêpnym etapie podejmowania decyzji o wielkoœci szko³y, gdzie rozwa¿ana jest

lokalizacja, a tak¿e ogólna wizja modelu szko³y argumenty „za” i „przeciw” s¹ podobne,

zarówno dla szko³y Montessori jak i szko³y tradycyjnej.

• Zasadnicz¹ ró¿nic¹ w dobieraniu wielkoœci szko³y kszta³c¹cej metod¹ tradycyjn¹

a metod¹ Montessori jest wielkoœæ przyjêtej liczby uczniów w danej klasie. Ma to

prze³o¿enie na wielkoœæ i liczbê sal lekcyjnych.

• Na wielkoœæ szko³y wp³yw ma tak¿e zapotrzebowanie na pomieszczenia szkolne i sposób

ich indywidualnego rozwi¹zania przestrzennego oraz wyposa¿enia.

• Wszystkie szko³y posiadaj¹ wspólne cechy przestrzenne, ale jednoczeœnie powinny

zachowywaæ swój odmienny, indywidualny charakter.

• Kszta³t przestrzenny szko³y trwa znacznie d³u¿ej ni¿ program u¿ytkowy.

• Kszta³t przestrzenny szko³y oddzia³uje na swoich u¿ytkowników – uczniów i nauczycieli.

Forma szko³y i jej estetyczne wartoœci maj¹ wp³yw na rozwój percepcji przestrzennej

u m³odego cz³owieka.

• Infantylizm przejawiaj¹cy siê w stylizowaniu architektury udaj¹cej twórczoœæ dzieciêc¹,

jak równie¿ „skoszarowany” styl nie s¹ w³aœciwymi rozwi¹zaniami w projektowaniu

szkó³.
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Fot. 31
Steiner school, Stavanger, Norwegia. Architekt: Arbeidsgruppen HUS

Morfologiczna w budowie i kszta³cie bry³a szko³y, poprzez szerokie zastosowanie drewna
w elewacjach przypomina leœne domki z bajek dzieciêcych

5.2. Funkcja szkoły

5.2.1. Podział funkcjonalny – przykłady z literatury przedmiotu

W literaturze przedmiotu spotykamy rozmaite podzia³y funkcjonalne szko³y

przyporz¹dkowuj¹ce przestrzenie szko³y danej funkcji.

Dla przyk³adu:

a) podzia³ wed³ug Macieja Chojnackiego67:

– funkcja nauczania,

– funkcja wychowania,

– funkcja opieki,

– funkcja kultury,

– funkcja odnawiania wiedzy i umiejêtnoœci,

– funkcja kszta³towania postaw spo³ecznych,

– funkcja rekreacji i sportu.

Ka¿dej funkcji przyporz¹dkowane s¹ pomieszczenia szkolne zgrupowane w sektory, np.

sektor dydaktyczny z pomieszczeniami do nauki dzieci m³odszych (klasy 1–3 oraz

zerówki) lub dla dzieci starszych, obejmuj¹cy np. sale lekcyjne i pracownie

specjalistyczne.
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b) systematyka oparta o systematykê programów u¿ytkowych NTP budynków szkó³

podstawowych opublikowana w 1968 r. przez Instytut Urbanistyki i Architektury

w Warszawie.

„Systematyka pomieszczeñ i ich zespo³ów wynika z podzia³u funkcji budynku

szkolnego na funkcjê zasadnicz¹, funkcje pomocnicze i funkcje dodatkowe. Funkcj¹

zasadnicz¹ jest nauczanie, funkcje pomocnicze umo¿liwiaj¹ spe³nienie funkcji

zasadniczej oraz wynikaj¹ z zadañ szko³y, jako organizacji wychowawczej i jednostki

administracyjnej. Funkcje dodatkowe okreœlaj¹ specjalne zadania szko³y w zakresie

opieki nad m³odzie¿¹”68:

– funkcja zasadnicza – nauczanie,

– funkcja pomocnicza – pomoc dla funkcji zasadniczej, wychowanie,

– funkcja dodatkowa – funkcja opieki nad m³odzie¿¹.

Tab. 9. Systematykê programów u¿ytkowych NTP budynków szkó³ podstawowych opublikowana w 1968 r.
przez Instytut Urbanistyki i Architektury w Warszawie

Funkcja zasadnicza Funkcja pomocnicza Funkcja dodatkowa

– izby lekcyjne
– izby przedmiotowe: historii,

geografii itp.
– izby lekcyjne z aneksem do

pracy grupowej
– samodzielne gospodarstwa

klasowe
– sale fizyki i chemii
– sala biologii
– sala do muzyki
– sale zajêæ praktyczno-

-technicznych
– sala do zajêæ plastycznych
– sala gimnastyczna
– zastêpcza sala gimnastyczna

– œwietlica
– jadalnia
– biblioteka, czytelnia
– gabinety: fizyki, chemii
– gabinety pomocy naukowych
– pomieszczenia pomocnicze sali

gimnastycznej: szatnie, wc,
natryski, magazyn sprzêtu

– pomieszczenia rekreacji
i komunikacji

– sanitaria
– szatnie
– pokój nauczycielski
– pokój nauczyciela wf
– pokój kierownika, z-cy
– kancelaria z poczekalni¹
– pokój lekarza, dentysty

z poczekalni¹
– pokój organizacji uczniowskich
– pokój zainteresowañ
– kuchnia – u¿ytkownicy i jej

zaplecze
– aula ze scenk¹
– warsztat naprawczy
– kot³ownia
– radiowêze³
– portiernia
– pokój sprz¹taczek

– mieszkania personelu
– oœrodek kulturalny
– oœrodek wczasowy
– miêdzyszkolny oœrodek

sportu
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Funkcja zasadnicza Funkcja pomocnicza Funkcja dodatkowa

– pokój komitetu rodzicielskiego
– salka konferencyjna
– sklepik szkolny
– przestrzeñ kolektywnego

wspó³¿ycia

c) podzia³ wed³ug Janusza A. W³odarczyka69

Janusz A. W³odarczyk w swoich przemyœleniach nad szko³¹ dochodzi do wniosku, ¿e

bez wzglêdu na zmiany zachodz¹ce w programach u¿ytkowych g³ówny podzia³ funkcji

jest w zasadzie niezmienny. Dokonuje podzia³u funkcji szko³y, dziel¹c je na:

– podstawowe: dydaktyka,

– pomocnicze,

– us³ugowe.

Tab. 10. Podzia³ funkcji szko³y wed³ug Janusza A. W³odarczyka

Funkcja dydaktyczna Funkcja pomocnicza Funkcja us³ugowa

– izby lekcyjne nie wymagaj¹ce
specjalistycznego wyposa¿enia

– pracownie, sale specjalne do
nauczania przedmiotów
wymagaj¹cych
specjalistycznego wyposa¿enia

– sale gimnastyczne, rytmiki
– gabinety zwi¹zane z izbami

lekcyjnymi i pracowniami,
miejsca pracy nauczyciela lub
grup uczniowskich, gabinety
pomocy naukowych

– biblioteka

nie s³u¿y bezpoœrednio dydaktyce
lecz jest niezbêdna dla
u¿ytkowników;

bezpoœrednio powi¹zane z funkcj¹
zasadnicz¹:
– przestrzenie do

przemieszczania siê
– relaksu
– higieny osobistej
– zmiany odzie¿y;

s³u¿¹ce funkcji zasadniczej lecz
stanowi¹ce samodzielne zespo³y:
– ¿ywienie
– sport
– biblioteka
– zabawa i rozrywka
– administracja
– oœrodek nauczycielski

g³ówni u¿ytkownicy nie
korzystaj¹ z niej ale jest ona
potrzebna do funkcjonowania
obiektu:
– pom. techniczne, gospodarcze,

magazynowe
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5.2.2. Podział funkcjonalny przestrzeni szkolnej (wybranych pomieszczeń i miejsc)
ze względu na możliwość pełnienia przez nie funkcji edukacyjnych
(kształcenia) z rozróżnieniem na funkcje nauczania, uczenia się i wychowania

Podzia³ przestrzeni o funkcji edukacyjnej

Szko³a rozumiana, jako instytucja edukacyjna zosta³a utworzona po to, aby mo¿na by³o

edukowaæ m³odzie¿. Tak wiêc, g³ówn¹ funkcj¹ szko³y jest funkcja edukacyjna (kszta³cenia)

prowadz¹ca do rozwoju dziecka.

Edukacjê inaczej kszta³cenie, rozumiem, jako proces wychowania podczas którego,

odbywa siê przekazanie wiedzy – nauczanie, jej odebranie i przyswojenie – uczenie siê.

Nauczanie definiujê jako przekaz i pobór komunikatu, a uczenie siê jako proces

przetwarzania go na informacjê, czyli przyswojenie i zrozumienie przyjêtej wiedzy

w zestawieniu jej z wiedz¹ i doœwiadczeniami ju¿ zdobytymi.

Szko³a, w znaczeniu obiektu budowlanego (zgodnie z przyjêt¹ w pracy definicj¹,

patrz: rozdz. 3.3.), to miejsce realizacji celów edukacji dzieci i m³odzie¿y, przystosowane do

pe³nienia oczekiwanej funkcji; czyli kszta³cenia.

Przestrzeñ edukacyjna (zgodnie z przyjêt¹ w pracy definicj¹, patrz: rozdz. 3.3.), to

przestrzeñ, w której zachodz¹ procesy kszta³cenia; zarówno nauczania, uczenia siê. jak

i wychowania.

W niniejszej pracy obiekty szkolne rozpatrywane s¹ pod k¹tem swojej oferty

przestrzennej pozwalaj¹cej na efektywn¹ realizacjê poszczególnych czêœci sk³adowych

kszta³cenia, czyli nauczania, uczenia siê i wychowania.

Przestrzeñ szkoln¹ pe³ni¹ca funkcje edukacyjne (kszta³cenia) dzielê na przestrzeñ:

– do nauczania,

– do uczenia siê,

– do wychowania.

Tab. 11. Podzia³ funkcji szko³y wzglêdem komponentów kszta³cenia – opracowanie w³asne

Przestrzeñ szkolna pe³ni¹ca funkcje edukacyjne (kszta³cenia)

do nauczania do przekazania i odbierania komunikatów wiedzy

do uczenia siê do przetwarzania komunikatów wiedzy na informacjê, czyli przyswojenie i zrozumienie
przyjêtej wiedzy, zestawienie jej z wiedz¹ i doœwiadczeniami ju¿ zdobytymi

do wychowania tam gdzie wystêpuje wzrost interakcji, rozwój
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Wszystkie pozosta³e funkcje wynikaj¹ z potrzeby zapewnia mo¿liwoœci istnienia tej

pierwszej, czyli:

– funkcje pomocnicze kszta³ceniu (pomieszczenia pracowników administracyjnych,

magazyny pomocy, niedostêpne uczniom),

– funkcje zapewniaj¹ce potrzeby psychofizyczne oraz socjalne u¿ytkowników

szko³y (szatnie, zespo³y higieniczno-sanitarne, gabinety lekarskie),

– funkcje zapewniaj¹ce potrzeby techniczne samego obiektu (pomieszczenia

techniczne, zaplecze kuchni, pomieszczenia socjalne pracowników technicznych,

sprz¹taczek, pracowników kuchni).

Wymienione grupy pomieszczeñ mog¹, przy kszta³ceniu odpowiedni¹ metod¹, pe³niæ

tak¿e funkcje wychowawcze.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Funkcj¹ zasadnicz¹ szko³y jest wspieranie rozwoju ucznia. Dzieje siê to poprzez proces

kszta³cenia obejmuj¹cego nauczanie, uczenia siê wychowanie.

Szko³a tradycyjna opiera siê na nauczaniu poprzez transmisjê wiedzy st¹d te¿ znajduj¹

siê w niej g³ównie pomieszczenia przeznaczone do przekazywania wiedzy.

Szko³a Montessori k³adzie du¿y nacisk na wychowanie, dlatego wskazane jest

wykorzystanie wszelkich powierzchni, w których proces ten zachodzi w sposób

kontrolowany, co jest mo¿liwe dziêki transparentnoœci przestrzeni. W szkole tej m³odzie¿

posiadaæ musi swobodê wyboru czasu i miejsca pracy, dlatego jej przestrzenie musz¹

byæ wielofunkcyjne i elastyczne. „Legalne zakamarki” s¹ propozycj¹ alternatywn¹ dla

nielegalnych przestrzeni ucieczkowych.

5.3. Substancja

Substancja – rzeczywiste tworzywo i œrodki techniczne buduj¹ce formê przestrzenn¹.

Tworzy fizyczne bariery przestrzenne. Bariery te mog¹ byæ nieruchome: œciany, pod³ogi,

sufity, s³upy, trawniki, ogrodzenie lub ruchome: sto³y, ³awki, krzes³a, pomoce naukowe,

przedmioty osobiste uczniów.

Dobór substancji buduj¹cej obiekt szkolny decyduje o tym, jakie warunki ergonomiczne

bêd¹ zapewnione jej u¿ytkownikom. Dysponuj¹c ca³¹ gama nowoczesnych i tradycyjnych

œrodków materia³owych i urz¹dzeñ mo¿na œwiadomie tworzyæ zamierzone warunki

œrodowiska pracy w szkole w taki sposób, aby pe³ni³a ona oczekiwane funkcje.

Dziedzin¹ zajmuj¹c¹ siê w³aœciwym sposobem kreowania œrodowiska pracy jest

ergonomia, której przedmiotem zainteresowañ s¹ „wszelkie przejawy dzia³alnoœci ludzkiej,

wspomaganej œrodkami technicznymi w celu maksymalizacji sprawnoœci i efektywnoœci

dzia³añ. W tym kontekœcie ergonomia zbli¿a siê do problematyki prakseologii – nauki
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o sprawnym dzia³aniu; operuje te¿ sprecyzowanym systemem wartoœci

humanocentrycznych”70.

W ramach ergonomii mo¿emy wyró¿niamy ergonomiê œwiata dzieciêcego. Problemy,

którymi siê zajmuje winny byæ traktowane, jako kluczowe w projektowaniu szkó³.

Wyró¿niamy: ergonomiê warunków pracy i ergonomiê wyrobów.

Do zadañ ergonomii warunków pracy nale¿y badanie wp³ywu czynników

zewnêtrznych i sposobu organizacji pracy na cz³owieka. Tworz¹ je dwie grupy czynników:

a) czynniki materialnego œrodowiska pracy:

– drgania mechaniczne,

– ha³asy: infradŸwiêkowe, s³yszalne, ultradŸwiêkowe,

– mikroklimat (temperatura, wilgotnoœæ i ruch powietrza oraz promieniowanie

cieplne),

– emisja energii szkodliwej (promieniowanie elektromagnetyczne, przenikliwe, pola

elektrostatyczne),

– oœwietlenie dzienne, sztuczne,

– barwy,

– zanieczyszczenia powietrza,

– kontakt z substancjami agresywnymi, chorobotwórczymi, brudz¹cymi itp.;

b) czynniki techniczno-organizacyjne:

– pozycja cia³a przy pracy (uwarunkowania wymiarami urz¹dzenia technicznego

i sposobami pracy),

– rytm (powtarzalnoœæ), tempo (szybkoœæ ruchów) pracy,

– przerwy w pracy,

– metody pracy.

Fot. 32
St Leonard’s College Sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects
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Fot. 33
St Leonard’s College Sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects

Ergonomia wyrobów zajmuje siê przede wszystkim:

– dostosowaniem obiektów technicznych do wymiarów i kszta³tów cia³a cz³owieka,

– funkcjonalnoœci¹ obiektu technicznego (sprawnoœci¹, odpowiedzialnoœci¹ formy

i funkcji, niezawodnoœci¹, podatnoœci¹ na regulacje i naprawy, ³atwoœci¹ likwidowania

i neutralizowania po zu¿yciu itp.),

– bezpieczeñstwem i komfortem u¿ytkowania obiektu technicznego,

– estetyk¹ kszta³tów i barw obiektu technicznego.

Fot. 34
Alpharetta High School, Alpharetta, USA. Architekt: Perkins + Will

Przyk³ad wykorzystania wody deszczowej do nawadniania ogródków szkolnych
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Fot. 35
St Leonard’s College Sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects

Zastosowanie kolektorów s³onecznych jako alternatywnego Ÿród³a energii

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Zapewnienie dzieciom komfortu ergonomicznego w szkole jest koniczne w szko³ach

wszelkiego typu.

Oczywistym jest, ¿e ka¿de dziecko powinno pracowaæ w zdrowym œrodowisku, oznacza

to, ¿e w szkole powinno mieæ zapewnione odpowiednie warunki gwarantuj¹ce mu

bezpieczeñstwo dla zdrowia i ¿ycia. Mo¿na tu wymieniaæ sprawy zwi¹zane z higiena

i biocenotyk¹, ochron¹ przeciwpo¿arow¹, zapewnieniem odpowiedniej wentylacji

i temperatury, oœwietlenia, akustyki, odpowiedniego doboru mebli dostosowanych do

danej grupy wiekowej.
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6. Przesłanki projektowe w kształtowaniu obiektów szkolnych,
a kształcenie metodą tradycyjną i metodą Montessori
– pomieszczenia

6.1. Sala lekcyjna

Sala lekcyjna zwana te¿ w literaturze przedmiotu izb¹ lekcyjn¹, a potocznie klas¹, przez

wiêkszoœæ ludzi uwa¿ana jest za atrybut szko³y.

„Bez wzglêdu na to, z jakim typem organizacji edukacyjnej mamy do czynienia, ka¿da

szko³a posiada przestrzeñ dydaktyczn¹, na któr¹ sk³adaj¹ siê izby lekcyjne, sale

przedmiotowe czy pracownie”71.

6.1.1. Podział sal lekcyjnych

Podzia³ sal lekcyjnych:

a) ze wzglêdu na rodzaj prowadzonych zajêæ – wymagaj¹cych specjalistycznego zaplecza

i wyposa¿enia w pomoce naukowe w literaturze przedmiotu spotykamy podzia³ sal na:

– salê lekcyjn¹,

– pracownie przedmiotow¹.

W nauczaniu systematycznym wystêpuje rozdzielenie programu edukacji na poszczególne

przedmioty. W tzw. pracowniach wyk³adane s¹ przedmioty wymagaj¹ce specjalnego

wyposa¿enia sta³ego i ruchomego (magazyny, umywalki, zlewy, rega³y, sto³y pracy,

instalacje itd., itp.). Do przedmiotów tych nale¿¹, np. plastyka, zajêcia praktyczno-

-techniczne, fizyka i chemia, biologia. Ka¿demu z nich przydzielona zostaje odrêbna sala.

Tak naprawdê jednak do ka¿dego przedmiotu potrzebne s¹ pomoce naukowe, które równie¿

wymagaj¹ miejsca na ich sk³adowanie oraz prezentacjê. Iloœæ wyposa¿enia zale¿y bowiem

jedynie od mo¿liwoœci finansowych szko³y.

Mo¿na powiedzieæ, ¿e ka¿da sala posiadaj¹ca wyposa¿enie tematyczne jest swego

rodzaju pracowni¹. Dlatego te¿ podzia³ na sale i pracownie wynikaj¹cy jedynie z gradacji

iloœci wyposa¿enia wydaje siê byæ zbyt rozmyty.

b) ze wzglêdu na przynale¿noœæ do u¿ytkowników, powsta³¹ w zale¿noœci od d³ugoœci

czasu ich przebywania w danym miejscu rozró¿niamy dwa typy sali lekcyjnej:

– przypisana danej klasie,

– przypisana nauczycielowi.

Obecnoœæ wyposa¿onych sal w budynku szkolnym ma istotny wp³yw na organizacjê

pracy w szkole. Wydaje siê racjonalniejszym rozwi¹zaniem, aby w sali specjalnie przygotowanej

105

71 W³odarczyk Janusz A., Projektowanie szko³y podstawowej i przedszkola, Wyd. PolitechIka Bia³ostocka,
Bia³ystok 1991, s. 31.



do nauki fizyki dobywa³y siê w³aœnie zajêcia z fizyki zaœ zajêcia z malarstwa w sali

plastycznej, a nie odwrotnie. W zwi¹zku z tym dana pracownia zostaje przypisana

nauczycielom ucz¹cym odpowiadaj¹cego charakterowi tej pracowni przedmiotu. O wiele

³atwiej jest bowiem aby uczniowie, nosz¹cy ze sob¹ jedynie tornistry i ewentualnie odzie¿

wierzchni¹, migrowali z sali do sali, ni¿ aby nauczyciel, na ka¿d¹ lekcjê przenosi³ materia³y

pomocnicze.

W szkole tradycyjnej spotykamy oba wymienione typy sal.

W pierwszym z nich odbywa siê w nauczanie zintegrowane, obejmuj¹ce m³odsze dzieci

od 7-go do 9-go roku ¿ycia czyli: 1, 2 i 3 klasê. Jest to uzasadnione ze wzglêdów

organizacyjnych, mo¿liwoœci motorycznych dzieci a tak¿e ze wzglêdu na metodê kszta³cenia

³¹cz¹c¹ w tym okresie wiêkszoœæ przedmiotów w jeden.

Poniewa¿ przedmiot zintegrowany jest w szkole tradycyjnej, w ramach jednej grupy

uczniów, najczêœciej prowadzony przez jednego nauczyciela, to przypisanie sali tej grupie

oznacza tym samym przypisanie jej tak¿e nauczycielowi. Jednak¿e grupa ta nie migruje z sali

do sali podczas dnia zajêæ szkolnych tylko pozostaje w tym samym miejscu.

W drugim typie sali, w którym dane pomieszczenie przypisane jest poszczególnemu

nauczycielowi odbywa siê tzw. nauczanie systematyczne, rozpoczynaj¹ce siê od 4-tej klasy

szko³y podstawowej i ci¹gn¹ce siê przez gimnazjum a¿ po szko³ê œredni¹. Wynika to

z przyjêtej metody pracy, która rozdziela naukê na poszczególne dziedziny – przedmioty,

które z kolei wymagaj¹ czêsto odmiennego, specjalistycznego wyposa¿enia oraz zaplecza.

Nauczyciel zazwyczaj prowadzi kolejne zajêcia w tej samej sali zaœ grupa uczniów przenosi

siê miejsca na miejsce.

W zale¿noœci od rodzaju specjalistycznego wyposa¿enia, salom tym, nadaje siê nazwy,

np. pracownia malarska, sala geografii, laboratorium fizyczne.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Przypisanie sali danej grupie uczniowskiej ma zalety równie¿, jeœli dotyczy starszych

dzieci, daje ono grupie mo¿liwoœæ posiadania „w³asnego miejsca”, które mo¿e byæ jej

„wizualn¹ wizytówk¹”.

Trudno jednak równie dobrze we wszystkie pomoce wyposa¿yæ ka¿d¹ salê, zw³aszcza,

jeœli chodzi o specjalistyczny sprzêt. Rozwi¹zanie takie by³oby ma³o ekonomiczne,

zw³aszcza w polskim szkolnictwie publicznym, niezale¿nie od tego, jak¹ metod¹

prowadzone wyby³o kszta³cenie

W kszta³ceniu metod¹ Montessori gdzie dzieci same, podczas „pracy swobodnej”,

decyduj¹ o tym, z jakiego przedmiotu bêd¹ wykonywaæ zadanie, prowadzenie zajêæ

w rozrzuconych po budynku szkolnym pomieszczeniach jest trudne do zrealizowania pod

wzglêdem organizacyjnym, a tak¿e w kwestiach zapewnienia dzieciom nale¿ytej opieki.
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Szko³y o rozwi¹zaniu przestrzennym opartym na uk³adzie korytarzowym z przypisanymi

doñ ci¹gami sal nie s¹ do tego przystosowane.

Kszta³cenie wed³ug Montessori mog³oby siê odbywaæ w szko³ach o uk³adzie skrzyd³owym,

gdzie poszczególne skrzyd³a zawieraj¹ pracownie tematyczne, np. blok przedmiotów

œcis³ych. Wówczas swoboda wyboru zadania ograniczona by by³a do zakresu

przedmiotowego z danego skrzyd³a szko³y albo te¿ uczniowie zapisywaliby siê

z wyprzedzeniem czasowym na zajêcia w danym bloku. (Problematyczna by³aby

sytuacja, w której np. wszyscy uczniowie naraz chcieliby malowaæ farbami, a sale

jêzykowe sta³yby w tym samym czasie puste).

Opisane sytuacje wi¹¿¹ siê z pewnym ograniczeniem swobody, tak wa¿nej u Montessori.

Realia wykonania jakiekolwiek pracy zawsze wi¹¿¹ siê z ograniczeniami, a sztuka

polega na zawieraniu kompromisów.

Podane rozwi¹zania maja spor¹ zaletê. O ile we wczesnym nauczaniu jeden nauczyciel

jest w stanie prowadziæ zajêcia z wielu przedmiotów, to wraz ze wzrostem poziomu klasy

roœnie te¿ poziom wymaganej wiedzy przedmiotowej i potrzebna jest specjalizacja

nauczyciela prowadz¹cego. £atwiej, aby nauczyciele danej specjalizacji (np. nauk

œcis³ych) dy¿urowali w blokach gdzie uczniowie pracuj¹ w³aœnie nad zagadnieniami

z ich dziedziny.

Uczniowie kszta³ceni metod¹ Montessori podobnie jak uczniowie szko³y tradycyjnej

musz¹ byæ nauczani, czyli otrzymywaæ wiedzê metod¹ transmisji, potrzebne jest im

miejsce po to by usi¹œæ i wys³uchaæ nauczyciela oraz by robiæ notatki.

W szkole Montessori jest to jednak tylko czêœæ wykonywanych zajêæ podczas dnia nauki,

nie jest wskazane by w szkole przewa¿aj¹c¹ czêœæ miejsca zajmowa³y sale przeznaczone

wy³¹cznie do transmisji wiedzy.

Sam podzia³ szko³y na bloki nie wystarczy, jeœli nadal pozostaniemy w przestrzeni sal

lekcyjnych i ³¹cz¹cych je w¹skich korytarzy.

c) ze wzglêdu na zakres pe³nionych przez salê lekcyjn¹ funkcji dydaktycznych

w niniejszej pracy wprowadzono podzia³ sal na trzy rodzaje:

– TSL – tradycyjna sala lekcyjna,

– LS – studio kszta³cenia (learning studio), LS suite – formacje LS,

– HB (home base) – baza domowa.

Dla celów badawczych rozwa¿ania prowadzone s¹ z uwzglêdnieniem przeciêtnej iloœci

uczniów w danej grupie, zazwyczaj spotykanej w polskiej szkole publicznej, czyli ok. 30

osób.

Sale te (TSL, LS, HB) ró¿ni¹ siê od siebie wielkoœci¹ i kszta³tem oraz wyposa¿eniem.
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Jednak¿e to czy dana sala pe³ni wszystkie funkcje kszta³cenia czy tylko jego jedn¹ ze

sk³adowych zale¿y w du¿ej mierze od inwencji nauczyciela, sposobu, w jaki prowadzone s¹

zajêcia i iloœci dzieci, jakie z tej sali korzystaj¹ w ramach wybranego zajêcia.

6.1.2. Tradycyjna sala lekcyjna: TSL

W tradycyjnej szkole sala, to najczêœciej miejsce wydzielone pe³nymi przegrodami,

zazwyczaj posiadaj¹ca rzut poziomy w formie prostok¹ta lub kwadratu, wyposa¿ona

w meble ustawione w charakterystycznym uk³adzie: na jednym z krótszych boków znajduje

siê tablica a przed ni¹ biurko nauczyciela, dalej ustawione s¹ ³awki. Spotykamy ustawnie

³awek w kilku, najczêœciej dwóch czy trzech rzêdach. £awki s¹ jedno lub dwuosobowe.

Funkcja TSL

TSL to sala przeznaczona na cele dydaktyczne, z których w praktyce szko³y tradycyjnej

realizowane jest g³ównie nauczanie transmisyjne.

Forma

Chocia¿ na œwiecie forma szko³y zmieni³a siê w ostatnich stuleciach, zyskuj¹c przestrzeñ

ogólnodostêpnego forum ca³ej spo³ecznoœci szkolnej, zyskuj¹c place i ogrody, szerokie hole

to sala szkolna wydaje siê byæ wci¹¿ niezmienna.

Wielkoœæ

Parametry przestrzenne sali ustala siê na podstawie obowi¹zuj¹cych w danym kraju

przepisów i norm budowlanych, a tak¿e na podstawie wytycznych programowych,

okreœlaj¹cych podstawowe wymiary pomieszczenia: wysokoœæ, d³ugoœæ i szerokoœæ,

szerokoœci przejœæ pomiêdzy ³awkami, odleg³oœci od okien, warunki oœwietleniowe,

akustyczne i wentylacyjne przypadaj¹ce na pojedyncz¹ osobê pracuj¹c¹ w sali. Ostateczne

parametry dobierane s¹ w przeliczeniu na przyjêt¹ liczbê uczniów w klasie.

Generalnie jednak, mo¿na powiedzieæ, ¿e „wielkoœæ tego podstawowego pomieszczenia

szkolnego wynosi w ró¿nych krajach oko³o 60 m2, i wynika z zale¿noœci, miêdzy liczb¹

uczniów w oddziale i przyjêt¹ wielkoœci¹ powierzchni na ucznia. W Polsce jest to

praktycznie 2 m2, co przy za³o¿eniu 30 uczniów w sali daje wielkoœæ 60 m2, czyli przeciêtn¹.

Nie oznacza to, ¿e nie funkcjonuj¹ z powodzeniem jednostki innej wielkoœci”72.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Minimalne niezbêdne parametry obowi¹zuj¹ce w poszczególnych pañstwach musz¹ byæ

spe³nione w ka¿dym obiekcie szkolnym, niezale¿nie od przyjêtej metody nauczania.
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Kszta³t

Tradycyjnie stosowan¹ w Polsce przez wiele dziesiêcioleci sal¹ lekcyjn¹ by³o pomieszczenie

o kszta³cie wyd³u¿anego prostok¹ta, o bokach 9 � 6 cm z zastosowanym oœwietleniem

jednostronnym. Z czasem szerokoœæ sali zwiêkszono do 7,2 m. Przyjêta maksymalna d³ugoœæ

pomieszczenia jest okreœlona tak, aby zapewniæ wzajemn¹ s³yszalnoœæ i widzialnoœæ

pomiêdzy uczniem a nauczycielem. O szerokoœci sal decyduj¹ tak¿e czynniki techniczne,

takie jak rozpiêtoœæ stropu i naturalne oœwietlenie.

Alternatyw¹ dla prostok¹tnej jest sala oparta na rzucie kwadratu, co pozwala na

swobodniejsze ustawienie ³awek. Z czasem zaczêto eksperymentowaæ z salami, nadaj¹c im

wieloboczne lub krzywolinijne kszta³ty rzutu poziomego, starano siê zwiêkszyæ

koncentrycznoœæ przestrzeni dydaktycznej, co pozwoli³oby na uzyskanie lepszej komunikacji

pomiêdzy uczniem i nauczycielem, a tak¿e stworzy³oby wiêksze mo¿liwoœci dla przekszta³ceñ

wnêtrza.

Fot. 36
Middle School, Dalles, USA. Architekt: BOORA Architects

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole Montessori, gdzie uczniowie maj¹ swobodê wyboru zadania najbardziej

po¿¹dan¹ jest sala w kszta³cie litery L, to samo dotyczy sal nauczania zintegrowanego.

Kszta³t sali, w której odbywa siê transmisja wiedzy winien byæ dobierany tak, aby

zapewniæ optymalne warunki akustyczne do s³uchania, dobr¹ widocznoœæ i oœwietlenie

do notowania.

Wielkoœæ i ukszta³towanie przestrzenne sali lekcyjnej dobierane jest z uwzglêdnieniem

mo¿liwoœci konstrukcyjnych, pod k¹tem spe³nienia minimalnych wymogów oœwietleniowych

i akustycznych dopiero potem brana jest pod uwagê przewidziana iloœæ dzieci maj¹cych
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w sali przebywaæ. Niemal¿e zupe³nie zapomina siê o potrzebach edukacji z pe³nego

zakresu kszta³cenia.

Dodatkowy potencja³ miejsca – dach i antresola

Rozwa¿ania nad efektywnym wykorzystaniem przestrzeni sali lekcyjnej sprowadzaj¹ siê

zazwyczaj do analizowania jej rzutu poziomego posadzki. „Sta³o siê ju¿ bowiem nawykiem

myœlowym (w œwietle doœwiadczeñ z projektami typowymi i prefabrykacj¹ w kraju), ¿e

kszta³t przestrzenny izby dziêki prostopad³oœciennoœci jest œciœle okreœlony. Wynika to

z powtarzalnych kondygnacji przy koncepcji jednostronnego oœwietlenia i prostych

(prymitywnych) uk³adach konstrukcyjnych 2- i 3-traktowych”73.

Przestrzeñ sal w budynkach jednokondygnacyjnych lub sal na poddaszach oferuje

dodatkowy potencja³ miejsca do wykorzystania uzyskany dziêki ró¿norodnoœci przekrojów

pionowych przez salê, zastosowaniu ró¿nych typów oœwietlenia lub formy dachów.

Dziêki nim mo¿na uzyskaæ dodatkowe powierzchnie dla pracy uczniów i nauczyciela

w postaci antresoli, b¹dŸ tylko miejsce na pomoce naukowe.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szko³ach Montessori, gdzie miejsce na sk³adowanie pomocy dydaktycznych oraz na

przechowywanie prac w³asnych ucznia jest niezbêdne w ka¿dej sali, oferta przestrzenna

poddaszy jest bardzo dobrym rozwi¹zaniem.

Oœwietlenie

W szkole o tradycyjnym korytarzowym uk³adzie sal problem „zdrowego” oœwietlenia

miejsca pracy ucznia jest w obecnych czasach dobrze rozpoznany pod wzglêdem

teoretycznym, naukowym.

Szerokie sale, ale o prostok¹tnym lub kwadratowym rzucie zazwyczaj nadal posiadaj¹

jednostronne oœwietlenie. Wydaje siê to przeczyæ posiadanej wiedzy na temat oœwietlenia

sali. „Przez kilka pokoleñ utrwali³o siê przekonanie, oparte na przyzwyczajeniu, a nie

racjonalnych przes³ankach, tak¿e na tendencyjnym b¹dŸ nieœwiadomym bagatelizowaniu

problemu, ¿e dla 3 rzêdów, czyli 6 uczniów w szeregu wystarcza oœwietlenie jednostronne,

lewe. Zasadnoœæ takiej tezy podwa¿ana jest od ponad 60 lat przez autorytety naukowe,

równie¿ polskie. Stwierdzono, ¿e widocznoœæ w ostatnim rzêdzie od linii okien jest

niedostateczna, a w pierwszym, na skutek operacji s³onecznej, wystêpuje zjawiska olœnienia,

maj¹ce negatywny wp³yw na wzrok ucznia”74.
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Izba oœwietlona jednostronnie mo¿e byæ aran¿owana w sposób w³aœciwy jedynie przy

g³êbokoœci pomieszczenia do oko³o 6 m, dla nie wiêcej ni¿ 25 uczniów; jednoczeœnie.

W przypadku szerokich sal przeznaczonych dla wiêkszej grupy uczniów dobrym

rozwi¹zaniem mo¿e byæ wielostronne oœwietlenie izby lekcyjnej.

Jest ono te¿ logicznie uzasadnione w przypadku sal o z³o¿onym kszta³cie rzutu poziomego.

Pomocne mo¿e byæ tak¿e system doœwietlenia górnego, poprzez tzw. œwietliki dachowe

lub tez doœwietlenie poœrednie z oœwietlonego korytarza.

Bezpoœrednia ekspozycja miejsca pracy ucznia na œwiat³o s³oneczne jest niewskazana

w przypadku ka¿dego rodzaju wykonywanej czynnoœci. Zw³aszcza latem nadmiar s³oñca

staje siê mêcz¹cy i wp³ywa na gorsze samopoczucie.

Obecnie dysponujemy wieloma œrodkami ochrony przed nadmiernym naœwietleniem,

daj¹cymi mo¿liwoœæ jego regulacji w zale¿noœci od potrzeb w postaci regulowanych rolet

i ¿aluzji. Posiadamy tak¿e coraz zdrowsze dla oczu sposoby oœwietlenia sztucznego.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szko³ach Montessori, gdzie wielofunkcyjnoœæ sali wymaga nadania jej bardziej

skomplikowanego kszta³tu jednostronne oœwietlenie zdaje siê byæ niewystarczaj¹ce,

jakkolwiek nale¿y ka¿dy przypadek rozwa¿aæ indywidualnie.

Fot. 37
Sala lekcyjna, szko³a podstawowa, Paniówki. Architekt: J. A. W³odarczyk

Okna po³aciowe uzyupe³niaj¹ niedobór œwiat³a dziennego
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Wyposa¿enie Sali lekcyjnej

Tak naprawdê nie istnieje jakieœ jedno optymalne ustawienie klasy. Mo¿e ono zale¿eæ od

pory dnia, roku, liczebnoœci grupy, typu i treœci danej lekcji, inwencji uczniów pomys³ów

uczniów i nauczyciela.

Przeciêtna sala wyposa¿ona jest w ³awki uczniowskie i biurko nauczycielskie.

Charakteryzuje j¹ charakterystyczny uk³ad mebli. Na jednym z krótszych boków sali

znajduje siê tablica, a przed ni¹ biurko nauczyciela, dalej ustawione s¹ ³awki.

Czasem spotykamy rega³y i mebloœcianki oraz umywalkê.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Sala w szkole Montessori wymaga dodatkowego wyposa¿enia i miejsca na jego

sk³adowanie, niezbêdne s¹ te¿ miejsca prezentacji prac, oraz miejsca swobodnego ich

wykonywania. Sala tradycyjna tego miejsca i wyposa¿enia nie zapewnia.

• ³awka uczniowska

Parametry ³awek szkolnych i odleg³oœci ich rozstawienia wzglêdem siebie, a tak¿e

pozosta³ych czêœci sk³adowych wyposa¿enia sali: okien, drzwi, urz¹dzeñ, tablicy,

powinny byæ dobierane do mo¿liwoœci motorycznych ucz¹cej siê grupy dzieci, a tak¿e

spe³niaæ warunki swobodnego i bezpiecznego z nich korzystania.

Poszczególne miejsca nale¿y projektowaæ podobnie jak projektuje siê ergonomiczne

stanowiska pracy w zak³adach produkcyjnych.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Pod wzglêdem parametrów technicznych biurek i siedzeñ nie ma ró¿nic w wyposa¿eniu

w szkole Montessori czy szkole tradycyjnej. W obu przypadkach nale¿y parametry ³awek

i krzese³ dobieraæ indywidualnie z uwzglêdnieniem wieku i ró¿nic osobowych.

Fot. 38
Sala, Specjal Pedagogic Centre, Eichstatt
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• uk³ad ³awek i iloœæ stanowisk pracy

W polskich szko³ach spotykamy ustawnie ³awek w kilku rzêdach, najczêœciej 3 rzêdach

stolików podwójnych lub piêciu rzêdach stolików pojedynczych.

„Im wiêcej jest w pomieszczeniu stanowisk uczniowskich, tym gorszy jest kontakt

nauczyciela i ucznia. Praktyka uczy, ¿e przy omawianej zasadzie prowadzenia zajêæ

optymaln¹ wielkoœci¹ jest 5 szeregów. Aby wiêc w warunkach systemu transmisyjnego

stworzyæ dopuszczaln¹ (choæ nie optymaln¹) jakoœæ pracy w sensie higieny i wygody

nale¿a³oby przyj¹æ 5 szeregów licz¹cych po 5 uczniów, tj. ³¹cznie 25 w izbie. Jest to

obecnie wielkoœæ niewystarczaj¹ca. Norm¹ jest w praktyce 30 uczniów. Wed³ug

obowi¹zuj¹cej normy (60 m2/ucznia) sugestie za³o¿eñ programowych z 1983 roku

id¹cych w kierunku rozwi¹zañ izby lekcyjnej z jednostronnym oœwietleniem, przy

zwiêkszeniu jej szerokoœci do 7,2 uwa¿a siê za szkodliwe”75.

W celu wprowadzenia zmian, stosuje siê czasem ustawienie, w którym ³awki zestawiane

s¹ w wiêksze bloki, tworzone s¹ rozmaite uk³ady np. owalne, kwadratowe na wzór sal

konferencyjnych, przesuniête zostaje biurko nauczyciela, tablica.

To jak wa¿ne jest ustawienie ³awek œwiadczy poni¿szy schemat, pokazuj¹cy œcis³¹

zale¿noœæ pomiêdzy miejscem, które uczeñ w klasie zajmuje, a jego aktywnoœci¹.

Schemat wed³ug Augustyna Bañki76 obrazuj¹cy zale¿noœæ pomiêdzy miejscem w klasie,

a aktywnoœci¹ uczniów.

Tab. 12. Zale¿noœæ pomiêdzy miejscem, które uczeñ w klasie zajmuje, a jego aktywnoœci¹

nauczyciel

57% 61% 57%

37% 54% 37%

41% 51% 41%

31% 48% 31%

Widzimy, ¿e wraz ze wzrastaniem odleg³oœci od nauczyciela znacznie spada aktywnoœæ

ucznia. Uczeñ zajmuj¹cy przednie miejsca znajduje siê na widoku wszystkich pozosta³ych

osób, nauczyciela oraz uczniów, których sam nie mo¿e obserwowaæ. Osoby z pierwszych

³awek znajduj¹ siê w miejscu pozbawionym prywatnoœci. Owa prywatnoœæ roœnie wraz

z oddalaniem siê od nauczyciela i zmniejszaniem liczby osób siedz¹cych z ty³u.
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Inaczej wygl¹da przestrzeñ z perspektywy ucznia siedz¹cego w ostatniej a inaczej

w pierwszej ³awce, jeszcze inaczej wygl¹da z perspektywy nauczyciela. Siedzenie

w ostatniej ³awce daje mo¿liwoœæ ogarniêcia wzrokiem ca³ej sali, co ma bezpoœredni

zwi¹zek z poczuciem bezpieczeñstwa. Ostatnie miejsca daj¹ uczniom najwiêcej

prywatnoœci, co jednak nie zmienia faktu, ¿e ca³a sala ma charakter bardzo publiczny.

Uczniowie podœwiadomie najchêtniej wybieraj¹ miejsca, które przynajmniej z jednej

strony posiadaj¹ przestrzenne bariery: œciany lub okna.

Obserwacje kontrolowanych i korygowanych przez nauczyciela wypowiedzi prowadzone

przez studentów pedagogiki77, podczas wszystkich lekcji w ci¹gu tygodnia w III klasie

szko³y podstawowej, da³y nastêpuj¹ce wyniki:

– œrednio uczeñ w ci¹gu tygodnia wypowiada³ siê 2 min. i 27 sekund – czyli 0,3% czasu

spêdzonego w klasie,

– ³¹czny czas wypowiedzi uczniów by³ zale¿ny od zajmowanego przez nich miejsca –

ró¿nice wynosz¹ nawet do 300%.

Ciekawe, ¿e najwiêksz¹ aktywnoœæ wykazuj¹ uczniowie najbardziej wystawieni na

widok innych, a najmniejsza ci, którym uda³o siê wcisn¹æ w odleg³y k¹t sali.

Albo wiêc lekcja nie zachêca dzieci do aktywnoœci, a osoby siedz¹ce z przodu

uczestnicz¹ w zajêciach z poczucia przymusu. W takim wypadku dowodzi to, ¿e nauka

odbywa siê w warunkach stresu. Albo te¿, dzieci rozsadzone s¹ wed³ug zdolnoœci, ma

wiêc miejsce dyskryminacja. Albo pomimo starañ nauczyciela uk³ad rzêdowy ³awek

utrudnia kontakt pomiêdzy ca³¹ grup¹.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Opisany sposób rozmieszczenia ³awek w sali szkolnej pomyœlany jest jako miejsce do

nauki w systemie transmisyjnym. Wszelkie próby prowadzenia bardziej swobodnej,

w³asnej pracy uczniów, niezale¿nie od tego jak byœmy przestawiali ³awki i tak spotkaj¹

siê z utrudnieniem funkcjonalno-przestrzennym.

W tradycyjnej sali uczniowie, czêsto w niedostatecznych warunkach akustycznych

i oœwietleniowych, odnotowuj¹ przekazywan¹ im przez nauczyciela wiedzê by dopiero

w póŸniejszym czasie, w innych warunkach przyst¹piæ do uczenia siê.

• rega³y i mebloœcianki na pomoce naukowe i prace uczniów

Do sal dydaktycznych wprowadza siê te¿ inne ni¿ ³awki i biurko nauczyciela,

komponenty meblowe, tj. rega³y, mebloœcianki czy sto³y z komputerami. Wi¹¿e siê to

z potrzeb¹ magazynowania pomocy naukowych.
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole tradycyjnej jako miejsce przechowywania pomocy szkolnych preferuje siê

osobne pomieszczenia. Z rega³ów czy mebloœcianek w samej sali uczniowie korzystaj¹

okazjonalnie, na zasadzie korzystania z tekstów Ÿród³owych.

Niezale¿nie od istnienia magazynków przypisanych danej pracowni, w szkole

Montessori nale¿y w ka¿dej izbie lekcyjnej przewidzieæ miejsce na wspólne i w³asne

pomoce naukowe oraz na prace w³asne uczniów, a tak¿e na ich na ekspozycje. Jest to

niezbêdne.

• osobne zagadnienie wyposa¿enia sali stanowi¹ urz¹dzenia gimnastyczne, s¹ one

po¿¹dane, aczkolwiek mog¹ byæ zast¹pione placykami zabaw lub innymi miejscami do

rekreacji ruchowej udostêpnionej uczniom zarówno w budynku jak i na dworze. Chodzi tu

o miejsce na materace, drabinki czy liny do wspinania – urz¹dzenia umo¿liwiaj¹ce

rozluŸnienie siê uczniów w czasie przerw, bez koniecznoœci korzystania z sali

gimnastycznej, która na ogó³ s³u¿y zajêciom w œciœle okreœlonym czasie.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole tradycyjnej obecnoœæ ich w sali jest, nie do pomyœlenia. Uczniowie nie maj¹

tam swobody ruchu podczas zajêæ, a w trakcie przerw starsze dzieci musza opuszczaæ

salê zaœ w nauczaniu pocz¹tkowym zazwyczaj nie ma po prostu na nie miejsca.

Urz¹dzenia gimnastyczne s¹ te¿ czêsto postrzegane jako miejsca potencjalnego

zagro¿enia dla zdrowia i bezpieczeñstwa dzieci, które mog³yby, zgodnie z natur¹

dzieciñstwa, daæ upust potrzebie ruchu a niekontrolowane zrobiæ sobie krzywdê. Wiele

szkó³ rozwi¹zuje ten problem po prostu likwiduj¹c wszelkie takie miejsca

W szko³ach o wiêkszej formie otwartoœci, np. w szkole Montessori urz¹dzenia gimnastyczne

s¹ jak najbardziej po¿¹dane.

Wyjœcie na dwór

O ile jest to mo¿liwe, dobrze jest aby klasy mia³y w³asne wyjœcie na dwór. Stwarza to

dogodne warunki do pracy na powietrzu i mo¿liwoœæ szybkiego przemieszczania siê dzieci

w razie zmiany warunków pogodowych, bez jednoczesnego zak³ócania ha³asem pracy innym

grupom.

Najlepiej gdy sala w budynku po³¹czona jest z bezpoœrednio przylegaj¹c¹ do niej klas¹

letni¹ lub w niewielkiej od niej odleg³oœci. Idea³em zaœ by³oby zastosowanie œcianek

rozsuwanych, aby w razie dobrych warunków pogodowych mo¿na by³o po³¹czyæ obie

przestrzenie. W takim wypadku wskazane jest tworzenie zespo³ów pomieszczeñ: sala,

szatnia i toaleta.
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Mo¿liwoœæ swobodnego wyjœcia na dwór, zw³aszcza z m³odszymi uczniami, jest bardzo

korzystnym rozwi¹zaniem, na który mog¹ sobie pozwoliæ raczej ma³e szko³y. W du¿ych

szko³ach mo¿na lokowaæ sale dzieci m³odszych w parterze. Starsza m³odzie¿ nie musi ju¿

tak czêsto uczestniczyæ w zajêciach na dworze, chocia¿ w ka¿dym przypadku jest to

po¿¹dane.

6.1.3. Klasy letnie

„Dzieci ucz¹ siê równie dobrze na powietrzu jak i w zamkniêtych klasach.

Zewnêtrzne klasy przy klasach w budynkach s¹ bardzo potrzebne”78

W polskich, szkolnych realiach niezbyt popularne jest prowadzenie zajêæ lekcyjnych –

wy³¹czaj¹c wychowanie fizyczne – na wolnym powietrzu. Mo¿liwoœci tej nie uwzglêdnia siê

w programie szkolnym i nie u³atwia w projektach, tym bardziej typowych. Chocia¿ klimat

polski nie sprzyja jesieni¹ i zim¹ pobytowi na dworze, to zdarzaj¹ siê pogodne i ciep³e dni,

a umiejêtne aran¿owanie przestrzeni mog³oby zainspirowaæ nauczycieli do urozmaicenia

zajêæ. Lekcje na otwartym powietrzu s¹ mo¿liwe dla wiêkszoœci przedmiotów, nawet tych

wymagaj¹cych pomocy naukowych, wymagaj¹ jednak swobodnych form interakcji miêdzy

nauczycielem i uczniami. Dotyczy to dzieci ka¿dej grupy wiekowej. Po¿¹dane s¹ wydzielone,

zadaszone i czêœciowo os³oniête przestrzenie przypominaj¹ce werandy, tarasy i pergole.

Otworzenie sali na zewn¹trz budynku wi¹¿e siê z problemem akustyki i mo¿e sprzyjaæ

dekoncentracji uczniów, którzy w danym momencie maja wyk³ad.

Fot. 39
Grundschule, Wien, Architekt: Helmut Wimmer

Ogródki szkolne i tarasy zewnêtrzne
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W kszta³ceniu metod¹ Montessori, podczas którego wiele czasu przeznacza siê na pracê

w³asn¹ powiêkszenie przestrzeni krytych sal o klasy letnie wydaje siê byæ interesuj¹cym

rozwi¹zaniem.

Prowadzenie zajêæ na dworze mo¿e byæ ciekawe podczas zajêæ w obu typach szkó³ i jest

lubiane przez dzieci.

Maria Montessori mia³a wizjê szko³y agrokulturalnej, gdzie m³odzie¿ mia³a byæ

zaanga¿owana w szereg prac na powietrzu zwi¹zanych z agrokultur¹, M³odzie¿ mia³a tam

uczyæ siê i mieszkaæ razem ze sob¹, a rodzice mieliby obok specjalny hotel, do którego

mogliby przyjechaæ jeœli by chcieli odwiedziæ dzieci. M³odzie¿ chcia³a sprzedawaæ swoje

produkty uprawne i w ten sposób uczyæ siê podstaw ekonomii.

Montessori nigdy nie zrealizowa³a swojej wizji spo³ecznoœci szko³y agrokulturalnej.

Jednak pomys³ na tworzenie spo³ecznoœci szkolnej dzia³aj¹cej na podobnych zasadach, która

uczy siê poprzez w³asne doœwiadczenia ³¹cz¹c je z wiedz teoretyczn¹ zainspirowa³ wielu jej

nastêpców.

6.1.4. Sale (pracownie) specjalistyczne

Omówione wczeœniej zagadnienia dotycz¹ wszystkich typów sal lekcyjnych.

Poszczególne pracownie w zale¿noœci od wyk³adanego w nich przedmiotu, ró¿ni¹ siê

jednak od siebie wyposa¿eniem w meble i urz¹dzenia sta³e oraz instalacje, a niekiedy tak¿e

zastosowanym w nich materia³em budowlanym (np. kwaso- czy wodoodporne posadzki).

Inne s¹ wymagania co do oœwietlenia, np. lepiej jak pracownie do biologii maj¹ ekspozycjê

po³udniow¹; podczas gdy pracownie fizyki, chemii, zpt mo¿na sytuowaæ od pó³nocy.

Jakkolwiek odpowiednie zastosowanie œwietlików i systemu regulowanych ¿aluzji

i rolet pozwala dziœ na swobodniejsz¹ ich lokalizacjê.

W niektórych przypadkach wskazane jest zapewnienie kontaktu sali z terenem np. z sali

biologii wyjœcie do przyporz¹dkowanego jej ogródka, lub te¿ zapewnienie mo¿liwoœci

dojazdu do sal w celach dostawczych np. do sal teatralnych, zpt.
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Fot. 40
Blak box theatre, The Spence School, New York.

Architekt: Fxflowle Architects, PC

Fot. 41
Laboratorium, Agnes Scott College, Mary Brown science Center, Decatur, Georgia, USA

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Wyposa¿enie pracowni wynika ze specyfiki danego przedmiotu niezale¿nie od typu

szko³y.

Pracownie sztuki:

Teatralna, plastyczna – malarstwo, rzeŸbiarstwo, muzyczna, inne

Jeszcze od niedawna zajêcia ze sztuki uwa¿ano za mniej wa¿ne w edukacji, traktuj¹c je za

drugorzêdne. Mia³y one pomagaæ w „powa¿niejszej” edukacji: czytaniu, gramatyce,

matematyce. Poniewa¿ jednak cz³owiek posiada ró¿ne typy inteligencji (multiple-

-intelligences) – to ewidentnie sztuki nie mo¿na odseparowaæ od innych dyscyplin czy co

gorsza eliminowaæ jej z programu nauczania.
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Wiemy przecie¿, ¿e sztuka jest zakorzeniona w nauce, ¿e muzyka i matematyka maj¹ ze

sob¹ silne zwi¹zki, ¿e przedstawienia i teatr stanowi¹ prawdopodobnie najlepsz¹ drogê do

zrozumienia literatury, historii i socjologii, a co za tym idzie, przyczyniaj¹ siê do budowy

to¿samoœci ucznia i jego identyfikacji z kolegami, ze swoj¹ szko³¹, mog¹ uczyæ patriotyzmu.

W dzisiejszym, technologicznym œwiecie prawie ka¿dy potrzebuje staæ siê artyst¹

zmo¿liwoœci¹ prezentacji swych pogl¹dów i idei. Mo¿e tego dokonaæ przy u¿yciu

rozmaitych mediów.

Komercyjna wartoœæ sztuki ma wci¹¿ wzrastaj¹ce znaczenie i nie musi to wcale byæ

tylko zjawisko negatywne. To czy tylko takim bêdzie zale¿y do m¹drych pomys³ów

nauczycieli.

Pracownia sztuki: sala plastyki czy muzyki kojarzy siê raczej z pomieszczeniem

specjalnie przeznaczonym na te zajêcia. O ile sala do muzyki wymaga rzeczywiœcie miejsca

akustycznie przygotowanego (sufity, œciany), o tyle zajêcia ze sztuk plastycznych mog¹ poza

tak¹ salê „wychodziæ”. Mo¿na to uzyskaæ dziêki pomys³owoœci pedagogów i dziêki

udostêpnieniu miejsc innych ni¿ jedynie w samej pracowni.

Fot. 42
Pracownia plastyczna, The Spence School, New York. Architekt: Fxflowle Architects, PC

Sposoby na integracjê sztuki z projektowaniem w budynkach szkolnych:

• Wprowadzenie mo¿liwoœci uczestniczenia uczniów w sztuce dotycz¹cej budynku –

fragmenty œcian malowane wed³ug pomys³u uczniów, elementy dekoracyjne przez nich

wykonane i montowane.

Drobne prace remontowe, prowadzone pod okiem profesjonalnych pracowników, którzy

bêd¹ je nadzorowaæ a uczniowie samodzielnie wykonywaæ maj¹ wartoœæ wszechstronnie

dydaktyczn¹. Wychowawcza wartoœæ polega na nauce pracy zespo³owej, nabieraniu

szacunku do pracy w³asnej i pracy innych. Ponad to uczniowie zdobywaj¹ umiejêtnoœci
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organizacji pracy i wykonania prac remontowych, które przydadz¹ im siê we w³asnym

domu. A wszystko to dziêki po³¹czeniu prac technicznych z plastyk¹, chemi¹, fizyk¹ czy

matematyk¹.

• Zapewnienie miejsc prezentacji projektów i prac uczniów.

• Zapewnienie miejsca dla zorganizowanych lub improwizowanych przedstawieñ – teatr na

zewn¹trz i wewn¹trz budynku – zapewnienie miejsca do budowy sceny, do kreowania

inscenizacji i strojów.

• Pozwolenie na prowadzenie w³asnego radia lub tv, wydawania gazetki szkolnej.

• Pozwolenie uczniom na pracê z pomoc¹ niezale¿nych multimedialnych œrodków.

Zajêcia mog¹ byæ prowadzone z wykorzystaniem przestrzeni wielofunkcyjnej: forum

uczniowskiego, g³ównego holu, korytarzy, wiosn¹ klas letnich.

Przeniesienie sztuki uczniowskiej czy te¿ zajêæ ze sztuki, do innych ni¿ pracownie

specjalistyczne przestrzeni, nada tym przestrzeniom now¹ wartoœæ edukacyjn¹, w tym

wypadku g³ównie wychowawcz¹.

Fot. 43
Pracownia muzyczna, Oskar-Maria-Graf-Gymnasium, Neufahrn, Niemcy. Architekt: Hein Goldstein

Oskar-Maria-Graf Seconary School. Neufahrn, Germany, Architekt: Hein Golddstein
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Fot. 44
Pracownia plastyczna, Berkeley Montessori School,

Berkeley, USA. Architekt: Pfau Architecture

Fot. 45
Pracownia rzeŸby, Steiner School. Stavanger, Norwegia, Architekt: Arbeidsgruppen HUS

Wnioski koñcowe: „Klasa jest najbardziej widocznym symbolem filozofii edukacji.

Filozofia ta zak³ada przyjêcie okreœlonej liczby uczniów, którzy bêd¹ uczyæ siê tego samego,

w tym samym czasie, od tej samej osoby, t¹ sam¹ metod¹ w tym samym miejscu przez wiele

godzin ka¿dego dnia”79. Nowy model szko³y, w tym szko³y Montessori, to taki model gdzie

ró¿ni uczniowie, w ro¿nym wieku ucz¹ siê ró¿nych rzeczy od ró¿nych osób, w ró¿nym

miejscu, czasie, ró¿n¹ metod¹. Tradycyjna sala nie jest do tego przystosowana.
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6.1.5. Studio uczenia się (learning studio): LS

Funkcja LS

Learning studio jest to odpowiednik tradycyjnej sali lekcyjnej ale jego przestrzeñ jest

przygotowana tak aby prowadzone w niej zajêcia spe³nia³y nie tylko funkcje nauczania, ale

równie¿ uczenia siê oraz wychowawcz¹.

Wa¿nymi elementami przestrzeni LS s¹ trzy typy miejsc:

• Pierwszym jest miejsce rekreacyjno-wypoczynkowe wyposa¿one obowi¹zkowo w miêkkie,

wygodne siedzenia.

• Drugie, przeznaczone jest na prace projektowe, strefê wejœciow¹, przechowywanie

pomocy i prac uczniowskich.

• Trzecie, to miejsce do pracy zespo³owej, seminariów, prezentacji prac, indywidualnej

pracy.

Dobrze jest aby LS mia³y w³asne wyjœcie na dwór i byæ po³¹czone z terenem klas letnich.

Fot. 46
Schemat Learning Studio

Forma LS: wielkoœæ i kszta³t

Najbardziej odpowiednim rzutem poziomym takiej jednostki jest kszta³t litery L. Forma ta

funkcjonuje w budownictwie szkolnym ju¿ od dawna ale nie by³a dot¹d czêsto

wykorzystywana, choæ w stosunku do prostok¹tnej jest bardziej elastyczna daj¹c wiêksze

mo¿liwoœci do wykorzystania. (Jakkolwiek sala o prostok¹tnym rzucie poziomym mo¿e
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równie¿ pe³niæ rolê LS, zale¿y to jedynie od tego, jakie przestrzenie funkcji kszta³cenia

zapewnia). Wielkoœæ samego LS powinna byæ dobierana zawsze na podstawie wiedzy

o iloœci przysz³ych jej u¿ytkowników.

Fot. 47
Ranelagh Multi-Denominatonal School, Dublin, Irlandia. Architect: O’Donnell and Tuomey

Wnêtrze Sali

Wyposa¿enie LS

Pomoce naukowe, tzw. materia³y rozwojowe s¹ nieroz³¹cznym elementem w nauczaniu

metod¹ Montessori. Pomoce te musz¹ byæ zawsze dostêpne dla pracuj¹cych dzieci, dlatego

koniecznym elementem wyposa¿enia sali s¹ otwarte rega³y, bezpieczne dla dzieci,

uniemo¿liwiaj¹ce wspinaczkê. Zapewnienie miejsca na sk³adowanie pomocy oraz na

prezentacjê prac jest konieczne w pomieszczeniach do kszta³cenia metod¹ Montessori. Mo¿e

ono znajdowaæ siê w magazynku, ale wa¿ne jest, aby by³o wzbogacone o otwarte zaplecze,

które znajduje siê bezpoœrednio w sali.

Warunkiem koniecznym, aby pomoce spe³nia³y w ka¿dym czasie swoje zadanie jest ich

dobry stan techniczny i kompletnoœæ, a poniewa¿ to dzieci same korzystaj¹ z pomocy,

niezbêdne jest zachowanie porz¹dku.

Pomoce sk³adowane s¹ na odrêbnych pó³kach, umieszczane w specjalnych pojemnikach

czy koszyczkach. Przeniesienie na uczniów czêœciowej odpowiedzialnoœci za utrzymanie

porz¹dku w sali jest zgodne z za³o¿eniami metody Montessori, wi¹¿e siê to z koniecznoœci¹

umieszczenia w niej aneksu porz¹dkowego zaopatrzonego w zlewozmywak, wiadro

z mopem, bezpieczne œrodki czystoœci. Aneks ten mo¿e byæ czêœci¹ sk³adow¹ pomieszczeñ

higinieniczno-sanitarnych przypisanych do LS.

Jeœli sala jest po³¹czona z przylegaj¹c¹ jej klasa letni¹ lub zajêcia czêsto prowadzone s¹

na powietrzu, zalecane jest zastosowanie szatni przyporz¹dkowanej ka¿demu LS.
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Fot. 48
Pioneer Ridge Elementary School, Johnstown, Colorado, USA. Architekt: H+L Architecture

Wnêtrze Sali

Wnioski koñcowe

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Sala o rzucie poziomym w kszta³cie litery L, nie jest najlepszym rozwi¹zaniem jeœli

prowadzone w niej zajêcia polegaj¹ g³ównie na tym, ¿e podczas ca³ej lekcji siedz¹cy

w ³awkach uczniowie notuj¹ to co do nich mówi nauczyciel. Zawsze jakaœ czêœæ Sali

pozosta³aby niewykorzystana, poniewa¿ nie da siê zape³niæ ³awkami ca³ej powierzchni

w kszta³cie litery L, w taki sposób by zapewniæ wszystkim uczniom dobr¹ widocznoœæ

i s³yszalnoœæ.

Natomiast w nauczaniu pocz¹tkowym, które zak³ada urozmaicenie sposobu prowadzenia

zajêæ daj¹c pewn¹ swobodê zadaniow¹ i czasow¹ nauczycielowi taki kszta³t sali jest

bardzo dobrym rozwi¹zaniem.

LS ze wzglêdu na przestrzeñ oferuj¹c¹ miejsce na rozmaite formy aktywnoœci

uczniowskiej jest przestrzenia odpowiedni¹ w szko³ach Montessori, zw³aszcza dla

m³odszych dzieci lub dla szkó³ o ma³ej iloœci uczniów.
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6.1.6. Formacje LS. „Learning Studio Suite”80

Fot. 49
Great Notley Primary School, Essex, England Architekt: Allford Monaghan Morris (AHMM)

Wnêtrze Sali

Specyfika ró¿nych form prowadzenia zajêæ w tym samym pomieszczeniu wymagaæ mo¿e

³¹czenia lub izolacji grup. Mo¿na wtedy korzystaæ z rozmaitych przegród ruchomych,

wygodnych w eksploatacji, a jednoczeœnie nieprzeszkadzaj¹cych, gdy ca³e pomieszczenie

u¿ytkowane jest wspólnie (parawany, ekrany czy tzw. mebloœcianki).

Przegrody ruchome s¹ rozwi¹zaniem, które pomaga na zwiêkszenie elastycznoœci

wnêtrza, a tym samym pozwala zwiêkszyæ jego wielofunkcyjnoœæ.

Formacja LS powstaje w wyniku zestawienia dwóch LS lub dwóch tradycyjnych sal

lekcyjnych. Oba po³¹czone pomieszczenia stykaj¹ siê œcian¹ przesuwn¹, dziêki czemu mog¹

w razie potrzeby stanowiæ pomieszczenie jednoprzestrzenne.

Daje to szersze mo¿liwoœci do prowadzenia ró¿norodnych zajêæ, wiêksz¹ przestrzeñ,

w której pracuj¹ dwie grupy uczniów, prowadzone pod okiem jednego lub dwóch opiekunów.

Formacja LS mo¿e byæ obs³ugiwana przez w³asny, wspólny dla obu grup wêze³

sanitarny i w³asn¹ szatniê.
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Fot. 50
Schemat Learning Studio Suite

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Formacje LS s¹ dobrym rozwi¹zaniem dla dzieci ucz¹cych siê systemem Montessori

i idealnym dla dzieci ucz¹cych siê systemem nauki zintegrowanej.

Sprawdziæ siê mog¹ równie¿ w nauczaniu systematycznym, jeœli nauczyciel chcia³by,

dziêki zmianie ustawienia ³awek, utworzyæ miejsca do pracy dla ma³ych lub wiêkszych

grup.

6.1.7. Baza domowa (home base): HB – sale wspomagające większą przestrzeń
edukacyjną

Sale te s¹ propozycj¹ dla ulepszenia tzw. planu otwartego szko³y. To czêœciowo wydzielone

miejsca, w których pracuje ma³a grupa uczniów. Propozycja stworzenia HB siêga do tradycji

sali szkolnej, ale nadaje jej nowa rolê – sali uzupe³niaj¹cej i wspó³pracuj¹cej z du¿¹

przestrzeni¹ edukacyjn¹, jak¹ jest LStr, LP.
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Dla osób wykszta³conych w szkole tradycyjnej, taka szko³a czyni wra¿enie szokuj¹ce,

sale szkolne wydaj¹ siê zbyt ma³e dla 30 osobowej grupy wystarczy, gdy maj¹ oko³o 35 m

podczas gdy tradycyjna sala81 mia³a ok. 50–55 m2.

Sale HB nie musz¹ posiadaæ w³asnych drzwi i pe³nej przegrody pomiêdzy sal¹,

a du¿¹ przestrzeni¹ (LP, LStr). Odgrodzenie bazy domowej mog³oby uczyniæ j¹ zbyt

klaustrofobiczn¹ w odbiorze.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Du¿a wspólna przestrzeñ dostarcza bogactwo mo¿liwoœci dydaktycznych, oferuj¹c

przede wszystkim mo¿liwoœæ spo³ecznego wspó³dzia³ania, czyli istnienia interakcji.

Kszta³cenie w takim miejscu jest wyjœciem na przeciw potrzebom psychofizycznym

zw³aszcza dzieci m³odszych, dla których przebywanie na zajêciach w typowych salach

lekcyjnych jest bardzo du¿ym, niepotrzebnym obci¹¿eniem, które bynajmniej nie

wspomaga efektywnoœci w zdobywaniu wiedzy i umiejêtnoœci.

M³odzie¿ kszta³cona metod¹ Montessori potrzebuje miejsca do pracy w ma³ych grupach

lub pracy indywidualnej. Szko³a posiadaj¹ca du¿¹ wielofunkcyjna przestrzeñ edukacyjn¹

wzbogacona o wydzielone przestrzenie HB jest rozwi¹zaniem idealnym dla szkó³

Montessori.

6.1.8. Idealna sala dydaktyczna w szkole podstawowej

„A classroom is not finished when it is finished, far from it; its life is just beginning”82

„Sala nie jest skoñczona, kiedy jest skoñczona, jej ¿ycie dopiero siê rozpoczyna”

Architekt projektuj¹cy sale dydaktyczne dla szkó³ podstawowych i gimnazjów powinien

o tym pamiêtaæ.

Wizja „idealnej klasy” Melanie Evans

Melanie Evans z Uniwersytetu of Brighton Department of Architecture prowadzi³a projekt

badawczy maj¹cy na celu odkrycie p³aszczyzny dialogu pomiêdzy architektami a nauczycielami

w trakcie procesu projektowania szko³y.

Projekt podzielony by³ na trzy zasadnicze fazy. Doœwiadczenia prowadzono w rzeczywistej

przestrzeni londyñskiej szko³y oraz na modelach przestrzennych symuluj¹cych wnêtrze sali

szkolnej. W badaniach bra³a udzia³ kadra nauczycielska z czterech klas tej szko³y. Modele

wykonano w du¿ej skali po to, by nauczyciele mogli wypowiadaæ siê nie tylko w sprawach

funkcjonalnoœci, ale tak¿e na tematy zwi¹zane z projektem wnêtrza i estetyki. W efekcie
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stworzono kwestionariusze, którymi mog¹ pos³ugiwaæ siê projektanci przed przyst¹pieniem

do wykonania projektu szko³y chc¹c stworzyæ obiekt oferuj¹cy przestrzeñ optymalnie

odpowiadaj¹c¹ na zapotrzebowania przysz³ych jej u¿ytkowników83.

Efektem pracy Melanie Evans by³y nastêpuj¹ce sugestie dotycz¹ce obrazu sali szkolnej oraz

ca³ej szko³y. Uwa¿a on, a ¿e sala jest dobrze zaprojektowana gdy posiada nastêpuj¹ce cechy:

– fasada zachodnia sali jest przeszklona, z widokiem na szkolny plac,

– œwiat³o jest wschodnie „po¿yczone” – poœrednie przez korytarz lub górne.

– posiada mobilne ekrany i œcianki pozwalaj¹ce na pracê: ca³ej grupy, 1/2 grupy

w pierwszej wiêkszej przestrzeni i 1/2 w mniejszej, 1/3 grupy w pierwszej wiêkszej

przestrzeni i 2/3 grupy w 2 mniejszych przestrzeniach,

– w sali znajduje siê miejsce spokojnego czytania – z obni¿onym sufitem, miêkkie

wykoñczenie wnêtrza tkanin¹, niskie rega³y; miejsce do czytania powinno dawaæ

nauczycielowi mo¿liwoœæ dyskretnej kontroli nad dzieæmi, ale równoczeœnie

zapewniaæ im poczucie prywatnoœci w grupie czy indywidualnie; miejsce to nie

powinno byæ nadmiernie transparentne, najlepiej, aby umieszczono je w os³oniête

niskimi lub wysokimi przegrodami,

– ka¿da œciana pe³ni odmienn¹ rolê funkcjonaln¹,

– posiada zadaszenie od strony letniej klasy, aby mo¿na by³o pracowaæ bez nara¿enia

wykonywanej pracy na niespodziewane zniszczenie np. deszczem – prace malowania

na sztalugach,

– zapewnia miejsce na komputery w sali,

– zapewnia miejsce na bezpieczne sk³adowanie wykonanych b¹dŸ jeszcze nieskoñczonych

prac,

– sprawdzaj¹ siê œciany posiadaj¹ce za³amania, w których mo¿na schowaæ kredensy,

szafy,

– wyposa¿ona jest w zamykany kredens nauczycielski, z przesuwnym panelem; panel

umo¿liwia nauczycielowi pozostawienie swoich rzeczy i dokumentów w zamkniêciu,

bez obawy o ich utratê,

– posiada³a „ œcianê nauczania” – przesuwny panel w kolorze niebieskim pe³ni¹cy dwie

funkcjê: „drzwi” do przestrzeni nauczyciela oraz wizualnego elementu skupiaj¹cego

uwagê uczniów, potrzebnego w chwili nauczania; nie potrzebne jest wówczas

podwy¿szenie biurka nauczycielskiego; niebieski panel stanowi t³o dla wystêpu

nauczyciela, na jego tle dobrze widaæ osobê mówi¹c¹ oraz rozstawian¹ przez niego

bia³¹ tablicê,

– wyposa¿enie korytarzy w galerie gdy¿ bywa, ¿e nauczycielom przeszkadza nagromadzenie

w sali prac uczniowskich, które w nadmiarze wywo³uj¹ poczucie ba³aganu.
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Komponenty dobrej pracowni – propozycja architektów Prakasha Nair’a i Randalla

Fielding’a

• Aktywne laboratorium (active lab) jest to przestrzeñ przypominaj¹ca pracownie ze szko³y

wy¿szej z jednym wyj¹tkiem – sto³y s¹ ruchome a urz¹dzenia ulokowane wzd³u¿ obwodu.

• Miejsce prezentacji prac: miejsce pokazania efektu skoñczonej pracy lub jej pewnego

etapu. Z punktu widzenia dydaktyki zakoñczenie pracy polegaj¹ce na jej prezentacji uczy

porz¹dku, organizacji pracy, a przede wszystkim uzasadnia celowoœæ podejmowanego

trudu.

• Miejsce na prace brudne, np. z glin¹, farb¹. Mo¿e byæ po³¹czone w wyjœciem na dwór.

• Miejsce chwilowego odpoczynku. Pozwala odpocz¹æ od pracy rêcznej w nieco innej

przestrzeni, nieformalne miejsca do siedzenia dla rozmów i zastanowienia.

• Miejsce przechowywania materia³ów i wyposa¿enia.

• W zale¿noœci od potrzeb – specjalistyczne wyposa¿enie: miejsce do wypieków, wypalania

gliny, ciemnie – mog¹ one stanowiæ czêœæ pomieszczenia pracowni.

• Podwieszony do sufitu ruszt wielofunkcyjny, do którego mo¿na podwieszaæ rozmaite

przedmioty.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Obie przedstawione powy¿ej wizje „idealnej klasy” odchodz¹ wyraŸnie od powszechnego

rozmieszczenia sali lekcyjnej na planie prostok¹ta obudowanego prostymi œcianami

i wype³nionego niemal ca³kowicie ³awkami uczniów.

Tradycyjny uk³ad klasy jest miejscem przystosowanym do przekazania porcji wiedzy,

któr¹ uczniowie odnotowuj¹ by dopiero w póŸniejszym czasie, w innych warunkach

przyst¹piæ do uczenia siê. Ten niezmienne spotykany uk³ad jest ewidentnym

odzwierciedleniem pojmowania nauczania, jako najwa¿niejszego celu kszta³cenia.

Pomieszczenie to, mo¿e pe³niæ w zasadzie tylko jedn¹ rolê, a mianowicie s³u¿yæ

kontaktom miêdzy nauczycielem, zajmuj¹cym miejsce w jednej jego czêœci (strefa

nauczyciela), a uczniami, pozostaj¹cymi w czêœci drugiej (strefa uczniów). Wynika to

z obowi¹zuj¹cej w kraju klasowo-lekcyjnej metody nauczania, czyli transmisji

(przekazywania) wiedzy i umiejêtnoœci. Dotyczy tak¿e przyjêtej metody wychowawczej,

opieraj¹cej siê na charakterystycznym zespole cech, takich jak swoista forma

dyscypliny, wyra¿ana statycznym zachowaniem, czy autorytet nauczyciela, akcentowany

przez dystans fizyczny i psychiczny”84.
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Tradycyjna sala TSL, zw³aszcza rozpiêta na rzucie prostok¹tna, nie posiada perspektyw

rozwojowych. Zastosowanie innego, ni¿ prostok¹tny czy kwadratowy plan poziomy sali

otwiera mo¿liwoœæ tworzenia ca³kiem nowych uk³adów ³awek jednak, dopiero

wprowadzenie dodatkowych stref o funkcji dydaktycznej: wychowawczej i doœwiadczalnej

mo¿e zmieniæ charakter tradycyjnej sali lekcyjnej. Nie pomog¹ w tym ¿adne zabiegi

polegaj¹ce na zmianie koloru œcian, kszta³tu i formatu ³awek, ustawieniu ich wzglêdem

biurka.

Dzisiaj sala dydaktyczna ma byæ miejscem przystosowanym do prowadzenia zajêæ, które

pozwalaj¹ na pe³ny zakres kszta³cenia: nauczania, uczenia siê oraz wychowania. Ma

ona s³u¿yæ uczeniu siê poprzez odkrycia w³asne. Uczniowie to naukowcy robi¹cy w³asne

badania, wspó³pracuj¹cy ze sob¹ i testuj¹cy hipotezy. Kszta³cenie poprzez doœwiadczenia

w³asne, to kszta³cenie zgodne z zasadami Montessori. W jej szkole sala musi byæ

obszarem kszta³cenia umiejêtnoœci ¿yciowych.

Cechy nowoczesnej sali lekcyjnej

„Sala lekcyjna jest mokrokosmosem œwiata”85

Przystosowanie sali do zajêæ, które pozwalaj¹ na pe³ny zakres kszta³cenia: nauczania,

uczenia siê oraz wychowania. Mo¿na to uzyskaæ przez:

• Przystosowanie sali do pracy w du¿ych lub ma³ych grupach (elastycznoœæ przestrzeni –

mobilne meble, œcianki przesuwne, systemy parawanów, mo¿liwie ma³o sta³ych przegród).

• Zapewnienie przestrzeni do samodzielnej pracy, uczenia siê (miejsca do spokojnego

czytania, pisania, rysowania, daj¹ce poczucie dystansu i separacji z jednej strony

pozwalaj¹ce na dyskretna kontrolê przez nauczyciela, bêd¹cego „zawsze pod rêk¹”

w razie gdyby by³ potrzebny uczniowi). To samo dotyczy pracy ma³ej grupy, gdzie jedno

dziecko uczy drugie, miejsca daj¹ce poczucie prywatnoœci lecz nie nadmiernie

transparentne, os³oniête niskimi lub wysokimi przegrodami.

• Zapewnienie przestrzeni mo¿liwej do kierowania przez jednego, lub kilku nauczycieli

(otwartoœæ i transparentnoœæ przestrzeni – mobilne ekrany i œcianki, nauczyciel migruje

pomiêdzy grupami, ma mo¿liwoœæ popracowania z dan¹ grup¹, nie jest na sta³e przykuty

do swojego biurka, jego terenem pracy nie jest tylko strefa przy tablicy, ale ca³a sala).

• Zapewnienie przestrzeni „aktywnego laboratorium” w zale¿noœci od potrzeb danego

przedmiotu. Posiadaj¹cej specjalistyczne wyposa¿enie (ruchome sto³y i urz¹dzenia ulokowane

wzd³u¿ obwodu lub œciany w sposób umo¿liwiaj¹cy bezpieczne korzystanie przez

uczniów z zapewnieniem im mo¿liwoœæ swobodnego dojœcia i pracy przy urz¹dzeniu).
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• Zapewnienie przestrzeni chwilowego odpoczynku. Pozwalaj¹cej odpocz¹æ od pracy

w przestrzeni o nieco innym charakterze, nieformalne miejsca do siedzenia dla rozmów,

zjedzenia drugiego œniadania.

• Zapewnienie przestrzeni na powierzchni otwartej, ³¹cz¹cej kryt¹ salê z klas¹ letni¹ po to

by mo¿na by³o pracowaæ bez nara¿enia wykonywanej pracy na niespodziewane zniszczenie

np. deszczem – prace malowania na sztalugach (zadaszenie od strony letniej klasy).

• Zapewnienie miejsca na komputery w sali.

• Zapewnienie miejsca na bezpieczne sk³adowanie wykonanych b¹dŸ jeszcze nieskoñczonych

prac, miejsca na prace brudne (rega³y, wnêki w œciana, mebloœcianki, magazynki, antresole).

• Zapewnienie miejsca na ekspozycje prac uczniów (witryny klasowe, galerie na

korytarzach).

• Zapewnienie miejsca do prezentacji materia³ów nauczyciela, podczas transmisji wiedzy –

„œciana nauczania”, mobilne tablice.

• Zapewnienie miejsca na rzeczy prywatne nauczyciela (zamykany kredens nauczycielski).

• Zapewnienie odpowiedniego do kszta³tu sali oœwietlenia naturalnego i sztucznego,

zastosowanie systemu regulacji oœwietlenia.

• Wielofunkcyjnoœæ elementów sta³ych poprzez nadanie œcianom ró¿nych ról funkcjonalnych.

• Zastosowanie podwieszonego do sufitu rusztu wielofunkcyjnego, do którego mo¿na

podwieszaæ rozmaite przedmioty.

6.2. Korytarz, holl główny

Fot. 51
Haute Valeé School, Jersey, Channel Island,

Architekt: Architecture PLB

Fot. 52
Burr Elementary School, Fairfield, Connecticut,

Architekt: Kidmore, Ownings & Merrill LLP
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W szko³ach tradycyjnych znajduje siê zazwyczaj jeden szerszy korytarz zwany holem

g³ównym. Funkcja jego ogranicza siê najczêœciej do centralnego rozrz¹du ruchu uczniów,

personelu i interesantów, st¹d mo¿na dojœæ do zasadniczych czêœci szko³y, tj. dyrekcji,

administracji, pokoju nauczycielskiego, sal lekcyjnych. Holl spe³nia g³ównie rolê

komunikacyjn¹. Wykorzystuje siê go tak¿e do okazjonalnych zgromadzeñ, apeli, wystêpów,

a czasem z braku sali gimnastycznej do zajêæ wf.

W codziennym ¿yciu szko³y holl pozostaje pusty podczas lekcji a wype³nia siê uczniami

w czasie przerwy. Bêd¹c pomieszczeniem oferuj¹cym wiêksz¹, woln¹ przestrzeñ, mia³ on

z za³o¿enia stanowiæ cel wêdrówki podczas przerw, ale najczêœciej uczniowie nie wykazuj¹

ochoty aby w nim przebywaæ. Jako jedyne miejsce reprezentacyjne sta³ siê zbyt oficjalny

ikontrolowany, co czyni go nieprzyjaznym dla zachowañ nieformalnych, tj. np. siadania na

pod³odze, grania w gry. Przewa¿nie jego posadzka zrobiona jest z lastryka czy p³ytek PCV,

wiêc ze wzglêdu na mo¿liwoœæ poœlizgu, nie nadaje siê do niczego poza spokojnym

chodzeniem (w niektórych szko³ach, podczas przerw, dzieci musia³y ustawiaæ siê w pary

i spacerowaæ).

Taka filozofia spêdzania czasu miêdzy lekcjami obca jest metodzie Montessori.

Poniewa¿ holl g³ówny pe³ni rolê „g³ównej arterii” komunikacyjnej, doprowadzaj¹cej do

pomieszczeñ w³adz szkolnych, stanowi on najbardziej publiczn¹ przestrzeñ szko³y. Z natury

rzeczy powinien byæ najbardziej reprezentatywny.

Wyposa¿enie hollu jest w szkole tradycyjnej zazwyczaj ubogie, pozbawione wyposa¿enia

meblowego (stolików, miejsc do siedzenia). Œciany ozdobione s¹ czêsto gablotkami ze

zdjêciami lub pracami uczniów oraz okazjonalnymi gazetkami œciennymi.

Czasem znajduje siê tu miejsce poœwiêcone patronowi szko³y.

Nadanie hollowi g³ównemu rangi reprezentatywnej uzyskanej przez jego sterylnoœæ

i pustkê powoduje, ¿e przybiera on charakter raczej odspo³eczny a przechodz¹cy przez niego

cz³owiek dostaje czytelny komunikat: „têdy mo¿esz tylko przejœæ, nie próbuj siê zatrzymaæ”86.

Fot. 53
Gimnazjum nr 3, Gdañsk.

Typowy szeroki holl w polskiej szkole
z wielkiego osiedla mieszkaniowego
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Byæ mo¿e taka kreacja pustej i sterylnej przestrzeni hollu nawi¹zuje do tradycji dawnych

szkó³, kiedy pojmowano szko³ê, jako groŸn¹, powa¿n¹ instytucjê przeznaczon¹ tylko dla

wybranych. Monumentalnoœæ gmachów szkolnych robi wra¿enie i pozostaje w pamiêci

cz³owieka na d³ugie lata. Wydaje siê jednak, ¿e jest ona w³aœciwa dla uczelni wy¿szych.

Miejsce spêdzania dzieciñstwa, podejmowanej w jego trakcie pracy i zabawy, musi byæ

przyjazne, od¿ywcze i wychowawcze. W dzisiejszych czasach nie staæ nas na marnowanie

czasu i potencja³u tkwi¹cego zarówno w samych dzieciach jak i w œrodowisku szko³y.

Holl o funkcji jedynie komunikacyjnej jest z punktu widzenia szko³y Montessori,

miejscem o zmarnowanym potencjale przestrzennym.

Fot. 54
Union Theological seminary and Presbyterian

School, Richmond Virginia.
Architekt: Glavé & Holmes Associates

Monumentalny hol przypominaj¹cy szko³ê
z ksi¹zki o Harym Potterze

Korytarze szkolne zaprojektowane s¹ najczêœciej, jako typowa komunikacja, tzn.

posiadaj¹ normowe parametry dotycz¹ce szerokoœci, oœwietlenia, wentylacji, d³ugoœci dróg

ewakuacyjnych, itd.

Z za³o¿enia mia³y one pe³niæ funkcjê wy³¹cznie komunikacyjn¹ ale rzeczywistoœæ

nakazuje uczniom spêdzaæ na nich przerwy miêdzylekcyjne poniewa¿ szko³a przewa¿nie nie

oferuje ¿adnej alternatywnej przestrzeni.

„Jakoœæ przestrzeni do regeneracji psychicznej i somatycznej w przerwach

miêdzylekcyjnych jest niezmiernie wa¿na, choæ nie doceniana przez administracjê szkoln¹,

a tak¿e w praktyce projektowej w kraju. Wyra¿a siê to przede wszystka przez ³¹czne

rozwi¹zywanie tej funkcji z g³ównymi ci¹gami komunikacyjnymi, co, zw³aszcza przy braku

podzia³u na grupy uczniowskie w sensie przestrzennym, potêguje negatywne zjawiska

ha³asu i zat³oczenia”87.
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Korytarze nie s¹ przystosowane do tego by spêdzaæ na nich czas podczas przerwy

pomimo to najczêœciej w³aœnie tak¹ funkcje pe³ni¹. To tutaj uczniowie zmuszeni s¹ spêdzaæ

czas pomiêdzy lekcjami, to tu maj¹ swobodnie rozmawiaæ, nawi¹zywaæ kontakty, budowaæ

wiêzi, przyjaŸnie, to tu jedz¹ drugie œniadanie, najczêœciej stoj¹c albo id¹c w kierunku

kolejnej sali lekcyjnej, bez mo¿liwoœci na to, by przystan¹æ, by usi¹œæ. Na korytarzu

zaprojektowanym wy³¹cznie, jako komunikacja nie mo¿na mówiæ o higienie ¿ywienia, nie

mo¿na odpocz¹æ, zrelaksowaæ siê, nie mo¿na byæ sob¹, mo¿na tylko byæ bezosobowym

trybikiem w szkolnym systemie nauczania.

Fot. 55
Szko³a, Schaffhausen, Szwajcaria. Architekt: AWW Hofer und Lamparsky

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

„Zamkniêcie oczu” na fakt pe³nienia przez korytarze wielorakich funkcji spo³ecznych

jest zdumiewaj¹cy. Mo¿na by wysnuæ wniosek, ¿e projektanci nigdy sami do szko³y nie

chodzili i nie wiedz¹ jak naprawdê wygl¹da dzieñ w niej spêdzony.

W tym rozumieniu jest to przestrzeñ b³êdnie zaprojektowana o zmarnowanym potencjale

wychowawczym, dotyczy to zarówno szko³y tradycyjnej jak i Montessori.

Aby nadaæ korytarzom nieco funkcjonalnoœci w aspekcie wykorzystania go jako miejsca

rekreacji miêdzylekcyjnej nale¿y zaprojektowaæ je w taki sposób aby g³ówny nurt ruchu

by³ odizolowany od miejsc dla statycznej formy relaksu, rozmowy.

Zabieg polegaj¹cy na zwyk³ym poszerzeniu korytarza niewiele zmieni, bowiem prowadzi

do zmian iloœciowych, a nie jakoœciowych i nic nie poprawiaj¹c uczyni uk³ad

niew³aœciwym tak¿e pod wzglêdem ekonomicznym.

Warunkiem poprawy jest stworzenie „zakamarków prywatnoœci”, wydzielonych,

pó³otwartych enklaw, gdzie mo¿na swobodnie usi¹œæ lub przystan¹æ bez obawy, ¿e siê

zostanie potr¹conym przez przechodz¹cy t³um.
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Fot. 56
Przyk³ad aran¿acji korytarza o podobnym uk³adzie rzutu

6.3. Ulica nauki (Learning Street): LStr

Korytarze ci¹gn¹ce siê wzd³u¿ ci¹gu sal dydaktycznych zape³niane s¹ uczniami jedynie

przez krótk¹ przerwê by œwieciæ pustkami przez ca³y pozosta³y czas, tym samym s¹ one

najrzadziej wykorzystywan¹ przestrzeni¹ szko³y.

Korytarze mog¹ posiadaæ potencja³ dydaktyczny.

Prosty zabieg architektoniczny polegaj¹cy na rozszerzeniu korytarza mo¿e oprócz

funkcji komunikacyjnej, nadaæ im funkcjê dydaktyczn¹, zawieraj¹c¹ wszystkie jej elementy:

nauczania, uczenia siê i wychowania. Tylko przez nieznaczn¹ zmianê dynamiki modelu

korytarza zmienia siê go w miejsce bardziej progresywne. W taki sposób zwyk³y korytarz

z przejœcia komunikacyjnego staje siê „ulic¹ nauki” (Lerning street).

Fot. 57
The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger

Wielofunkcyjna ulica nauki dostepna z ka¿dej Sali lekcyjnej
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Learning street oferuje wielofunkcyjn¹, elastyczn¹ przestrzeñ edukacyjn¹.

Sale lekcyjne mo¿na lokowaæ po jego dwóch b¹dŸ tylko jednej stronie. W tym pierwszym

wypadku potrzebne jest górne doœwietlenie go œwiat³em dziennym.

Powierzchnia korytarza, bêd¹ca przewa¿nie wolna od mebli stanowi atrakcyjn¹ przestrzeñ

do wszechstronnej adaptacji, zale¿n¹ jedynie od pomys³u i fantazji nauczyciela i uczniów.

Dodatkowo, dziêki zastosowaniu rozsuwanych œcianek pomiêdzy sal¹, a korytarzem mo¿na

tê powierzchniê powiêkszyæ. Przenosz¹c zajêcia na korytarz, zazwyczaj pusta powierzchnia

podczas lekcji, zosta³aby wykorzystana.

Uczniowie pracuj¹cy nad zadaniami wymagaj¹cymi ciszy mog¹ pozostaæ w wyg³uszonych

salach, zaœ grupy pracuj¹ce razem, wykonuj¹ce rozmaite zadania maj¹ wiêksz¹ swobodê ni¿

gdyby byli zamkniêci tylko w sali. W taki sposób, w zale¿noœci od potrzeb dwie grupy

uczniów mog¹ z ³atwoœci¹ byæ prowadzone przez jednego albo przez dwóch nauczycieli.

Problem przenoszenia drobnych elementów wyposa¿enia, pomocy naukowych, rozk³adanych

scenek, siedzeñ nie jest wystarczaj¹cym argumentem by zrezygnowaæ z przestrzennego

potencja³u, jaki oferuje korytarz. Learning Street mog¹ byæ elementem wi¹¿¹cym s¹siedzkie

sale, Lerning Studia, a nawet ca³e ich formacje. W ten sposób staje siê wraz z nimi uk³adem

komponentów przestrzennych buduj¹cych model szko³y.

LStr spotykamy w szko³ach zaprojektowanych na wzór ma³ego miasta, w którym LStr

pe³ni niezmiernie wa¿n¹ rolê: nadaje bowiem szkole-miastu jej to¿samoœæ.

Uczniowie z sal przynale¿nych danej LStr, to mieszkañcy jednej ulicy starego

miasteczka, tutaj przechodz¹ codziennie, tu przystaj¹, spotykaj¹ s¹siadów, tu pracuj¹, bawi¹

siê. Anna Palej badaj¹c fenomen psychologicznego znaczenia ulicy w ¿yciu cz³owieka pisze:

„Ulice, oprócz interesuj¹cych zabawowych rekwizytów, mia³y te¿ niezwykle silny czynnik

jednocz¹cy, tote¿ sprzyja³y tworzeniu siê spo³ecznoœci zabawowych, maj¹cych wyraŸne

poczucie odrêbnoœci w stosunku do grup z „drugiej ulicy”88.

Fot. 58
High Tech Middle School, san Diego, USA. Architekt: Carrier Johnson
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6.4. Plac nauki (Learning Place): LP

Place Nauki pe³ni¹ identyczn¹ funkcjê jak Ulice Nauki.

Ró¿ni¹ siê one jedynie kszta³tem rzutu poziomego. LStr przyjmuje formê wyd³u¿on¹,

prostok¹tn¹ lub do niego zbli¿on¹. LP to pomieszczenie o charakterze centrycznym, rozpiête

na rzucie zbli¿onym do ko³a lub kwadratu.

Wokó³ LP rozmieszczone s¹ sale lekcyjne STL, LS, HB lub ich formacje.

W ma³ych szko³ach LP przejmuj¹ rolê forum uczniowskiego, a w przypadku du¿ych

oœrodków, LP obs³uguj¹ poszczególne skrzyd³a lub bloki.

Fot. 59
Szko³a Montessori w £odzi

Szeroki holl mo¿e byæ wykorzystany
jako LP

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szko³ach tradycyjnych, gdzie jest znikome zapotrzebowanie na pracê w grupach,

pracê indywidualn¹, a zajêcia prowadzone s¹ œcis³ym systemie godzinowym obecnoœæ

LStr czy LP nie wydaje siê konieczna, poniewa¿ i tak przez wiêkszoœæ czasu w ci¹gu dnia

sta³yby puste.

Natomiast pewne elementy spotykane w LStr i LP, tj.: miêkkie miejsca do siedzenia,

stoliczki z krzes³ami, przestrzeñ pozwalaj¹ca na to by staæ w grupie tak by nie blokowaæ

przejœcia uczniom przechodz¹cym dalej, s¹ jak najbardziej po¿¹dane.

W szkole Montessori przestrzeñ LStr i LP jest w szkole bardziej potrzebna ni¿ nawet

sama sala lekcyjna.

Jest to jedna z najbardziej znacz¹cych ró¿nic pomiêdzy oboma typami, omawianych

w niniejszej pracy, szkó³.
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6.5. Aula

Tradycyjna aula to wydzielone pomieszczenie dla celów spotkañ zbiorowych. Aule

w budownictwie szkó³ podstawowych i gimnazjalnych s¹ obok sali gimnastycznej

i ewentualnie forum i hallu, pomieszczeniami o najwiêkszej kubaturze i stanowi¹ jedno

z najbardziej reprezentatywnych pomieszczeñ. S³u¿¹ one celom dydaktycznym, g³ównie

wychowawczym.

Aula wykorzystywana jest w czasie inauguracji i zakoñczenia roku szkolnego, sesji

naukowych, zebrañ, pokazów filmowych, okazjonalnych apeli, przedstawieñ, koncertów

i innych ogólnoszkolnych spotkañ. „Ró¿norodnoœæ funkcji przypisywana aulom nakazuje

zatem projektowanie rozwi¹zañ pozwalaj¹cych na du¿¹ elastycznoœæ w ich wykorzystaniu.

Z tych wzglêdów najistotniejszymi zagadnieniami w ich projektowaniu s¹: zapewnienie

optymalnej widocznoœci i s³yszalnoœci, tzn. problemy oœwietlenia, akustyki, wentylacji

i zabezpieczeñ przeciwpo¿arowych”89. Niezmierne wa¿ne jest te¿ zapewnienie prawid³owej

ewakuacji. Kszta³t i wymiary auli zwi¹zane s¹ z liczb¹ u¿ytkowników oraz zapewnieniem

dobrej widocznoœci i warunków akustycznych. Dawniej przyjmowano jako orientacyjn¹

normê powierzchni na 1 miejsce uczniowskie w auli – 0,5 m2. Uwa¿ano te¿, ¿e aula powinna

pomieœciæ wszystkich uczniów szko³y90.

Zalet¹ auli tradycyjnej jest fakt, ¿e mo¿e ona byæ wyposa¿ona w urz¹dzenia sceniczne

montowane na sta³e: kurtynê, kabinê lub stanowisko projekcyjne, ekran, urz¹dzenia

nag³aœniaj¹ce, czy nawet podwy¿szon¹ scenê, a tak¿e widowniê p³ask¹ lub wznoszon¹.

W przypadku szerokiego programu u¿ytkowego obiektu szkolnego, auli towarzyszyæ

mog¹ pomieszczenia pomocnicze tj. magazyn wyposa¿enia (krzese³, dekoracji scenicznych,

sprzêtu audiowizualnego) oraz pracownia kostiumowa i scenograficzna (rolê tê mo¿e pe³niæ

pracownia zpt wraz z pracowni¹ plastyczn¹).

Jednym z najwiêkszych problemów szko³y jest konflikt potrzeb: z jednej strony istnieje

potrzeba zwiêkszenia integracji szko³y z otoczeniem zewnêtrznym w ramach zbli¿enia jej do

realnego ¿ycia i likwidacji kszta³cenia w warunkach wyizolowania od codziennoœci,

a z drugiej strony zapewnienie bezpieczeñstwa pracownikom i uczniom w sytuacji wzrostu

zagro¿enia i rozmaitych patologii zarówno od œrodka, jak i z zewn¹trz szko³y.

Jeœli aula posiada odrêbne wejœcie, z korytarzem i w³asn¹ toalet¹, czasem ma³¹ szatniê

na odzie¿ wierzchni¹, to mo¿e ona funkcjonowaæ jako odrêbny od reszty szko³y zespó³.

W takiej sytuacji, dobrze jest, jeœli aula i zwi¹zany z ni¹ zespó³ pomieszczeñ, zlokalizowane

s¹ mo¿liwie blisko granicy dzia³ki szkolnej i posiadaj¹ w³asne dojœcie i dojazd ko³owy.
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Wci¹gniêcie pozaszkolnej aktywnoœci spo³ecznej na teren szko³y ma wartoœæ integracji

œrodowiska szko³y z miejscowoœci¹, w której owa szko³a siê znajduje, ma to te¿ znaczenie

ekonomiczne, szko³a mo¿e uzyskiwaæ dochody z wynajmu pomieszczeñ.

Mankamentem wynajmowania czêœci przestrzeni szko³y dla dzia³alnoœci pozaszkolnej,

jest problem odpowiedniego zapewnienia bezpieczeñstwa g³ównym u¿ytkownikom szko³y,

czyli dzieciom. W dzisiejszych czasach, niedopuszczalna jest mo¿liwoœæ penetracji

pomieszczeñ szko³y przez osoby niepowo³ane. Wprowadzenie osób trzecich na teren choæby

czêœci pomieszczeñ, jak np. zespól auli, niestety zwiêksza sposobnoœæ zaistnienia takiego

zagro¿enia. Konieczne jest wtedy zwiêkszenie kontroli wejœæ do obiektu, zastosowanie

monitoringu oraz przestrzenne wydzielenie zespo³u auli od reszty obiektu szkolnego poprzez

np. wprowadzenie przegród drzwiowych pozwalaj¹cych, w razie potrzeby, na rozdzielenie

obu czêœci, czy te¿ rozdzielenie p³otem zewnêtrznych terenów wspólnych.

Ochron¹, oprócz systemów kontroli, jest edukacja profilaktyczna, uœwiadomienie

powagi zagro¿enia zarówno uczniom, rodzicom i nauczycielom, budowanie zaufania

pomiêdzy nimi poprzez wzmocnienie osobistych kontaktów.

Dzisiaj najbardziej zagro¿one s¹ wielkie szko³y kszta³c¹ce anonimowych uczniów.

Fot. 60
Fossil Ridge High School, Fort Collins, USA.

Architekt: RB + B Architct

Fot. 61
Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst
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Okazjonalne wykorzystanie auli przez u¿ytkowników szko³y jest marnotrawieniem

potencja³u przestrzennego. Aula, jeœli nie jest wynajmowana „na zewn¹trz”, powinna byæ

pomieszczeniem przeznaczonym na dydaktykê codzienn¹.

Szczególnie, jeœli jest wykoñczona i wyposa¿ona materia³owo jako pomieszczenie do

rozumienia mowy. Wówczas mo¿e ona byæ idealna do wszelkiego typu zajêæ polegaj¹cych

na transmisji wiedzy: wyk³adów, pokazów filmowych. Lekcje takie mog¹ byæ prowadzone

przez jednego b¹dŸ dwóch nauczycieli, dla wiêkszej liczby uczniów np. dla dwóch klas

z tego samego poziomu (wyk³ad z historii Polski dla 5a i 5 b).

Mo¿na j¹ tak¿e, przy zainstalowaniu dodatkowego wyposa¿enia, wykorzystaæ jako

pomieszczenie do nauki jêzyka obcego. Zajêcia prowadzone by by³y dla uczniów

pogrupowanych w ramach równego poziomu, niezale¿nie od poziomu klasy.

Czy te¿ inaczej, zale¿nie od indywidualnej organizacji pracy w szkole.

Du¿a aula przygotowana akustycznie do prowadzenia wyk³adów, wyposa¿ona w odpowiedni

ekran oraz sprzêt nag³aœniaj¹cy zapewnia dobr¹ s³yszalnoœæ i widocznoœæ, staje siê

pomieszczeniem dobrze przystosowanym do celów nauczania, pozwalaj¹cym na jednoczesn¹

naukê wiêkszej iloœci dzieci, a pod wzglêdem jakoœci przestrzeni dydaktycznej mo¿e

przewy¿szaæ tradycyjn¹ salê lekcyjn¹.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Obecnie o wystêpowaniu auli tradycyjnej w programie u¿ytkowym szko³y podstawowej

czy gimnazjum decyduj¹ najczêœciej wzglêdy ekonomiczne.

W szko³ach kszta³c¹cych nowoczesnymi metodami, dziêki wykorzystaniu auli nie tylko

do celów okazjonalnych spotkañ ale równie¿ do codziennych zajêæ nauczania, aula

stanowi bardzo dobr¹ alternatywê dla sali lekcyjnej, czy nawet jej lepsze zastêpstwo.

Dotyczy to ka¿dej ze szkó³.

6.6. Pomieszczenia hobby, organizacji uczniowskich

Pomieszczenia hobby i organizacji uczniowskich nalez¹ do grupy pomieszczeñ, która mo¿e

byæ wykorzystana po podstawowych zajêciach szkolnych i s³u¿yæ integracji spo³ecznoœci

szkolnej i pozaszkolnej.

Pomieszczenia hobby to zazwyczaj pracownie fotograficzne, modelarskie, które dobrze

jeœli s¹ powi¹zane z pracowni¹ plastyczn¹ i techniczn¹. Ko³a zainteresowañ czêsto

prowadzone s¹ w odpowiadaj¹cych ich tematycznie pracowniach, np. kó³ko przyrodnicze

spotyka siê w sali od przyrody. Jest to rozwi¹zanie proste i logiczne, bez wzglêdu na typ

szko³y.

Poniewa¿ uczniowie lubi¹ i chc¹ byæ wys³uchani, dlatego popularne jest prowadzenie

w³asnej gazetki szkolnej oraz szkolnego radia. Dzia³alnoœæ w szkolnym radiu czy gazecie
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jest dla uczniów nobilitacj¹. Rola mediów szkolnych i ich oddzia³ywanie na uczniów jest

taka sama jak oddzia³ywanie mediów na ¿ycie doros³ych.

Ze wzglêdu na aspekt wychowawczy obecnoœæ ich jest dobrze widziana w szkole

Montessori.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Iloœæ i wyposa¿enie pracowni pozalekcyjnych, zale¿y od pomys³u uczniów i nauczycieli,

ale przede wszystkim uzale¿niona jest od finansów szko³y, a to nie ma nic wspólnego

z tym, jak¹ metod¹ siê w danej szkole naucza.

6.7. Place publiczne – Forum

„Bez wspólnego terenu ¿aden system spo³eczny nie mo¿e przetrwaæ”91

Fot. 62
Gymnasium in Markt Indersdorf.
Zewnêtrzne forum dla uczniów

Wspólny teren pe³ni funkcje spo³eczne. Po pierwsze pozwala ludziom czuæ siê dobrze poza

swoim prywatnym terytorium. Tym samym pomaga im odczuwaæ wiêŸ z szerszym

systemem spo³ecznym, chocia¿ niekoniecznie z jakimœ konkretnym s¹siadem.

Po drugie, teren ten dzia³a, jako miejsce spotkañ.

Place s¹ „najwiêkszymi i najbardziej publicznymi „pokojami” w mieœcie. Gdy jednak s¹

zbyt du¿e, wygl¹daj¹ na opustosza³e i tak te¿ s¹ odbierane”92.
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Fot. 63
Gesamtschule, Wuppertal, Niemcy. Architekt: Parade Architekten

Fot. 64
Gesamtschule, Wuppertal, Niemcy.

Architekt: Parade Architekten
Forum rozci¹gniête wzd³u¿ szko³y, pe³ne

zatoczek, oaz zieleni, schodków.
Posiada w³asny sklepik, miejsca do siedzenia.

Jest transparentne, widoczne z korytarzy
przyklasowych

W staro¿ytnej Grecji agora (gr. ����) by³ to g³ówny plac miasta i rynek ateñski. Agora

by³a miejscem, gdzie czasami odbywa³y siê zgromadzenia obywateli. Pocz¹tkowo by³a

nieplanowa, o niezbyt wyraŸnych granicach, czêsto jej plan by³ zaburzony budynkami

o charakterze publicznym lub religijnym, czy przebiegaj¹c¹ ulic¹. Od ok. V wieku p.n.e. tzw.

agora joñska mia³a najczêœciej kszta³t prostok¹tu, który – pocz¹wszy od okresu klasycznego

– otacza³y portyki kolumnowe (stoa). Przez jej œrodek z regu³y przechodzi³a g³ówna ulica

miasta. Na agorze znajdowa³y siê zazwyczaj budowle o przeznaczeniu religijnym i publicznym,

mównice i siedzenia dla urzêdników oraz œmietniki. Wejœcie do agory mia³o niekiedy formê

imponuj¹cej bramy, np. w Efezie, Priene czy Milecie. Do najbardziej znanych agor nale¿y

agora ateñska. Rzymskim odpowiednikiem agory by³o rzymskie Forum93.

Tutaj, podobnie jak w Grecji, forum stanowi³ rynek lub publiczny plac. By³o to

najwa¿niejsze miejsce rzymskich miast. Zazwyczaj mia³o prostok¹tny kszta³t i zdobi³y go

kolumnady, œwi¹tynie oraz budowle publiczne. Odbywa³y siê na nim s¹dy, a kupcy mieli tam

swoje stoiska. Zdarza³o siê, jak np. w Rzymie, ¿e miasta mia³y kilka forów.
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Najwa¿niejsz¹ cech¹ forum jest to, ¿e ma on charakter jak najbardziej publiczny, przy

czym jest miejscem spotkañ zarówno formalnie zorganizowanych jak i nieformalnych,

spontanicznych, wszystkich cz³onków spo³ecznoœci szko³y. Tutaj oczywiœcie mog¹ odbywaæ

siê oficjalne zgromadzenia, ale najwa¿niejsze jest to, ¿e uczniowie przybywaj¹ na teren

forum dobrowolnie, poniewa¿ sami tego chc¹ lub te¿ zwabieni zostali atrakcyjnoœci¹ miejsca

i odbywaj¹cymi siê na forum wydarzeniami.

Forum to miejsce autoprezentacji, ka¿dy, jeœli zechce to mo¿e siê pokazaæ albo jeœli woli

schowaæ. Forum goœci zarówno osoby publiczne jak i anonimowe. Jeœli jednak ktoœ decyduje

siê na jak¹œ manifestacjê (charakterystyczne zachowanie, przemowa, dzia³anie, wygl¹d) nie

mo¿e ju¿ cofn¹æ jej skutków. Wyst¹pienie na forum ma podobne dzia³anie jak telewizyjna

emisja materia³u do wiadomoœci publicznej. Jednak¿e zawsze mo¿na podpieraæ siê

przyjació³mi i zjednaæ sobie poparcie widowni, a do samego wyst¹pienia nie trzeba wcale

wchodziæ na podium, tylko schowaæ siê nieco w t³umie lub za filarem lub innym elementem

wystroju wnêtrza.

Aula szkolna nigdy nie przejmie roli forum, poniewa¿ w niej odbywaj¹ siê wyst¹pienia

o charakterze bardzo formalnym i przygotowanym. Spotkania w auli rzadko kiedy s¹

improwizowane, a widzowie nie gromadz¹ siê spontaniczne, brak te¿ swobody wypowiedzi.

Spotkania w auli mog¹ i powinny byæ kontynuowane na forum, gdzie oficjalnoœæ

spotkañ w auli uzupe³niona zostaje o swobodê wypowiedzi.

Dobrze jest, aby zapewniona by³a dobra komunikacja pomiêdzy aul¹ a forum.

Wystarczy jednak, aby przed sam¹ aul¹ znajdowa³o siê pomieszczenie przypominaj¹ce

placyk, mo¿e to byæ forma szerszego korytarza, na którym gromadz¹ siê ludzie podczas

przerwy w zajêciach w auli. Rozwi¹zanie takie wydaje siê byæ wskazane w przypadku

szko³y, która wynajmuje aulê poza godzinami lekcyjnymi osobom z zewn¹trz. Forum przed

aul¹ pe³ni³oby wtedy rolê alternatywn¹ dla forum g³ównego szko³y.

Wszechstronnoœæ wykorzystywania przestrzeni forum ma tê przewagê nad aul¹, ¿e

trudniej auli zast¹piæ forum ni¿ odwrotnie.

Nie ma przeciwwskazañ, aby montowaæ tam rozbieraln¹ scenkê teatraln¹ lub te¿

stworzyæ miejsce na wzór amfiteatru o mniejszej lub wiêkszej przewy¿ce, co bêdzie

korzystne funkcjonalnie i atrakcyjne w sensie przestrzennym.

Pytaniem zasadniczym dla architekta jest: kiedy zaprojektowane forum pe³ni rzeczywiœcie

swoj¹ rolê?

W szko³ach tradycyjnych rolê forum pe³niæ mia³ hall g³ówny. Dawniej nazywano go:

przestrzeni¹ kolektywnego wspó³¿ycia94.
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¯ycie szkolne pokaza³o, ¿e czegoœ jednak zabrak³o. Cechami okreœlaj¹cymi przestrzeñ

forum s¹:

– wielkoœæ umo¿liwiaj¹ca zgromadzenie wszystkich uczniów szko³y,

– proporcje rzutu pozwalaj¹ce na skupienie u¿ytkowników wokó³ centrum

zainteresowania,

– wysokoœæ dostosowana do rzutu poziomego tak, aby nie stwarzaæ wra¿enia

przyt³oczenia,

– p³aska pod³oga,

– lekkie, mobilne wyposa¿enie – w tym ekran,

– wielofunkcyjnoœæ,

– oœwietlenie dostosowane do ró¿nych sposobów wykorzystania pomieszczenia,

– po³¹czenie bezpoœrednie z zewnêtrznym placem rekreacyjnym,

– mo¿liwoœæ jednoczesnego pe³nienia funkcji hollu wejœciowego,

– wielkoœæ ok. 0,5 m2 na ucznia.

Siêgaj¹c do sprawdzonych rozwi¹zañ czytamy u Witruwiusza:

„Grecy zak³adaj¹ fora na planie kwadratowym, z bardzo obszernymi podwójnymi

portykami oraz ozdabiaj¹ je gêsto ustawionymi kolumnami i architrawami z kamienia lub

marmuru, a nad nimi na piêtrach buduj¹ kru¿ganki. Natomiast w miastach italskich nie

mo¿na postêpowaæ w podobny sposób, gdy¿ tradycja przekazana przez przodków ka¿e na

forum urz¹dzaæ zapasy gladiatorów.

Z tego powodu dooko³a miejsca, gdzie odbywaj¹ siê widowiska, trzeba daæ szersze

interkolumnium, a w kolumnadzie umieœciæ kantory bankierów, na wy¿szych zaœ piêtrach

galerie dla widzów. (...) Wielkoœæ forum nale¿y dostosowaæ do liczby mieszkañców, trzeba

jednak uwa¿aæ, by z jednej strony nie by³o za ma³e dla celów u¿ytkowych, z drugiej zaœ, aby

z powodu zbyt ma³ej liczby ludzi nie wydawa³o siê puste. Szerokoœæ forum powinna siê

równaæ dwóm trzecim jego d³ugoœci, w ten sposób kszta³t jego bêdzie pod³u¿ny

i dostosowany do potrzeb widowisk”95.

Architekci prowadz¹cy badania nad „jêzykiem wzorów” Christophera Alexandera

doszli do nastêpuj¹cego wniosku: „stwierdziliœmy, ¿e otwarta przestrzeñ przeznaczona na

publiczny plac powinna byæ bardzo ma³a. Najlepiej, gdy ma œrednicê 18 metrów. Placyki tej

wielkoœci s¹ czêsto odwiedzane, staja siê ulubionym miejscem, a ludzie czuj¹ siê tam

swobodnie. Gdy œrednica przekracza 21 metrów, placyki zaczynaj¹ sprawiaæ wra¿enie

opuszczonych i nieprzyjemnych”.

Teren zaczyna wydawaæ siê wyludniony, gdy na osobê przypada ponad 30 metrów

kwadratowych. Z oko³o 21 metrów rozpoznajemy twarze, na publicznym placu ha³as nie

pozwoli us³yszeæ z tej odleg³oœci g³osu.
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Do tego, aby okreœlone miejsce pe³ni³o rolê forum potrzebni s¹ ¿ywi ludzie. Uczniowie

i nauczyciele musz¹ chcieæ w nim przebywaæ. (Nie nale¿y b³êdnie interpretowaæ zape³nienia

hallu g³ównego podczas przerw. Wynika to z braku alternatywy). Aby tak siê sta³o

u¿ytkownik musi czuæ siê swobodnie i zachowywaæ wed³ug zwyczajowych kanonów, ale

jednoczeœnie naturalnie i autentycznie.

Zorganizowane maszerowanie parami po korytarzu, pod czujnym okiem nauczyciela

dy¿urnego, przypomina jedynie parady wojskowe i nie ma nic wspólnego z tworzeniem

interakcji pomiêdzy uczniami.

Oferta przestrzenna forum musi zawieraæ „miejsca” – ma³e czêœci sk³adowe du¿ego

forum, posiadaj¹ce choæby nieznacznie odmienne cechy, takie niewielkie wydzielenie

przestrzenne. Mog¹ to byæ nisze, podcienia, antresole, schody, spoczniki, naro¿niki lub te¿

miejsca wyró¿nione jedynie materia³owo: fragmenty œcian o odmiennym kolorze, fakturze,

przestrzenie wyznaczone wzorem posadzki czy te¿ wydzielone jedynie œwiat³em.

Puste i sterylne pomieszczenia s¹ idealnym rozwi¹zaniem z punktu widzenia utrzymania

czystoœci ale jest to jedyny argument przemawiaj¹cy za takim rozwi¹zaniem.

Ludzie naturalnie ci¹¿¹ ku krawêdzi przestrzeni publicznych. Na œrodku otwartej

przestrzeni nie czuj¹ siê swobodnie. Christopher Alexander twierdzi, ¿e: „¿ycie placu

publicznego skupia siê w sposób naturalny wokó³ jego krawêdzi. Gdy brzegi placu nie

spe³niaj¹ zadania, przestrzeñ nigdy nie bêdzie o¿ywiona”96. Jeœli wiêc na skraju przestrzeni

publicznej nie bêdzie miejsc do swobodnego zatrzymania siê, przestrzeñ ta zacznie byæ

miejscem, przez które siê jedynie przechodzi. Zatem przestrzeñ placu powinna byæ

wype³niona, mo¿e to byæ sieæ ³awek, sklepik, tablice informacyjne, dziedziniec, ogródek.

Fot. 65
Montessori college Oost, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Forum uczniowskie jest bardzo wa¿n¹ przestrzeni¹ w szkole.

Jedn¹ z naturalnych potrzeb cz³owieka jest potrzeba przebywania w gromadzie.

Iloœæ wiêkszych przestrzeni w szkole zale¿y od wielkoœci szko³y i przyjêtych za³o¿eñ

programowych.

Rolê forum mo¿e pe³niæ wiele pomieszczeñ, mo¿e to byæ najwiêkszy korytarz, sieñ przy

szatni, placyk przy sklepiku, nawet sala gimnastyczna czy jadalnia, jeœli tylko s¹ otwarte

podczas przerw. Place czy korytarze pe³ni¹ce rolê forum, mog¹ tak¿e byæ wykorzystane

jako learning street czy learning place podczas zorganizowanej aktywnoœci.

Jeœli tylko istnieje przestrzeñ nadaj¹ca siê na forum, uczniowie odnajd¹ j¹, jeœli jednak

jej zabraknie, bêd¹ szukaæ innych rozwi¹zañ, a to mo¿e dla nauczycieli oznaczaæ

problem w utrzymaniu kontroli nad uczniami. Projektowanie forum dla szko³y

Tradycyjnej czy Montessori powinno uwzglêdniaæ te same problemy.

6.8. Platforma dialogu – strefa wejścia głównego

„Jeœli zrozumiemy, ¿e nasze samopoczucie ³¹czy siê z tym, ku czemu zmierzamy,

¿e chcemy wszelkie granice i bariery przekraczaæ ku lepszemu,

to zrozumiemy tak¿e, ¿e nie jest obojêtne, sk¹d i dok¹d wchodzimy”97

Fot. 66
Perspectives Charter School, Chicago, Usa.

Architekt: Perkins + Will

Sama brama wiele znaczy, ale wraz z przylegaj¹c¹ do nich przestrzeni¹, któr¹ ma ona za

zadanie rozdzieliæ stanowi terytorium o szczególnie wa¿nej randze – nazwijmy to stref¹

wejœcia g³ównego. Zespó³ ten sk³ada siê z przestrzeni zewnêtrznej – placu przedwejœciowego,

samego wejœcia – bramy, oraz z przestrzeni wewnêtrznej – sieni czy hollu.

„Rolê tego fragmentu szko³y mo¿na okreœliæ, jako istotn¹ w dwóch aspektach. Pierwszy

ma charakter nie ca³kiem wymierny, dotyczy bowiem kategorii estetyczno-symbolicznej:

zespó³ ten winien spe³niaæ rolê dominanty architektonicznej terenu mieszkaniowego, który
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szko³a obs³uguje, dla podkreœlenia jej spo³ecznego znaczenia. Drugi aspekt, racjonalny,

mieœci siê w kategoriach u¿ytkowych. Tak strefa wewnêtrzna (hall szkolny), jak i zewnêtrzna

(plac wejœciowy) mo¿e s³u¿yæ kontaktom uczniów i nauczycieli. Mo¿e byæ przestrzeni¹

integruj¹c¹ szko³ê z lokaln¹ spo³ecznoœci¹, równie¿ z rodzicami i wszystkimi, którzy s¹

zwi¹zani z ¿yciem szko³y. Mamy tu do czynienia z rekreacj¹ miêdzylekcyjn¹, oczekiwaniem

na kolegów i opiekunów m³odszych uczniów, zmian¹ odzie¿y (g³ównie obuwia), dzia³aniem

organizacji uczniowskich (apele harcerskie), spotkaniami pedagogów z opiekunami

(wywiadówki), zabawami uczniowskimi, dzia³alnoœci¹ kulturaln¹ (odczyty, przedstawienia

amatorskie, koncerty). Warunkiem, aby omawiane pomieszczenie mog³o sprostaæ wymienionym

celom, jest w³aœciwa skala wnêtrza. Przestaje wtedy byæ tradycyjnie przechodnim hallem,

staje siê forum uczniowskim, wzorem publicznej otwartej przestrzeni”98.

Wydaje siê, ¿e w wielu szko³ach w Polsce, pomimo nawet dobrze zaakcentowanej formy

samego wejœcia, zapomniano o psychologicznej i spo³ecznej roli przestrzeni, zarówno za jak

i przed wejœciem.

6.8.1. Brama wejściowa

Fot. 67
Vorschule, Riverhead, Sevenoaks, Kent. Architekt: Architects Design Partnership

Znaczenie wejœcia jest nie tylko funkcjonalne, ale tak¿e symboliczne, wejœcie to zapowiedŸ

tego, co nas czeka wewn¹trz a podstawowym uczuciem, które musi wywo³ywaæ brama, jest

uczucie przechodzenia. Umieszczenie g³ównego wejœcia jest jedn¹ z najwa¿niejszych

decyzji, podejmowanych w trakcie projektowania budynku.
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Bramy „mog¹ mieæ wiele form: dos³ownej bramy, mostu, przejœcia miêdzy stoj¹cymi

blisko siebie budynkami, alei drzew, przejœcia prowadz¹cego przez budynek. Wszystkie one

spe³niaj¹ te same funkcje: znacz¹ punkt przekraczania granicy i pomagaj¹ j¹ wyró¿niæ”99.

Dzieci odznaczaj¹ siê niezwyk³¹ wra¿liwoœci¹, a wejœcie do szko³y nie stanowi dla nich

zwyk³ych drzwi – bariery przestrzennej chroni¹cej przez zimnem i wiatrem.

Wejœcie do szko³y to dla uczniów autentyczna brama, po przejœciu której, znajduj¹ siê

one w odmiennych œwiatach rz¹dz¹cych siê odrêbnymi prawami.

Jest to szczególnie odczuwalne zw³aszcza przez m³odsze dzieci, którym nie wolno

samodzielnie opuszczaæ szko³y, dla nich œwiat zewnêtrzny zostaje odciêty wraz z trzaskiem

zamka drzwi wejœciowych do szko³y które, na wiele godzin, wyznaczaj¹ nieprzekraczaln¹

granicê przestrzenn¹ w sensie zarówno fizycznym, jak i psychologicznym, w tym niestety

czêsto, granicê pomiêdzy swobod¹, a bezapelacyjn¹ pos³usznoœci¹.

Fot. 68
Szko³a Podstawowa, Paniówki. Architekt: J. A. W³odarczyk

Dawniej w szko³ach spotykaliœmy wejœcia o charakterze instytucjonalnym. Podkreœlano

w ten sposób rangê i powagê szko³y. Zazwyczaj ciê¿kie i wielkie wrota wyznacza³y granicê

pomiêdzy dwoma odmiennymi œwiatami. Uczeñ przekracza³ je zostawiaj¹c za sob¹ swój

znany, przez co bezpieczny œwiat. Wejœcie postrzegane by³o jako posêpne i odpychaj¹ce.

Wielkie wrota z wielkich gmachów podkreœla³y rangê instytucji któr¹ kry³y. Po skoñczeniu

lekcji, wyjœcie ze szko³y do domu by³o jak wypuszczenie na wolnoœæ. Po ukoñczeniu nauki,

dawni uczniowie czuli siê dumni, lecz nie koniecznie ze swojej szko³y ile z tego, ¿e pokonali,

prze¿yli tamte wszystkie trudnoœci.
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Fot. 69
Music High School, Weimar, Niemcy. Architekt: Thomas van den Valentyn architektur & Mahammed Oreyzi

Dzisiaj jako spo³eczeñstwo powinniœmy rozumieæ, ¿e spo³ecznoœæ zaanga¿owana

w szko³ê jest kluczem do sukcesu i ¿e spo³ecznoœæ ta aby efektywnie wykorzystaæ czas na

naukê, potrzebuje czuæ, ¿e szko³a do niej nale¿y, traktowaæ j¹ jako w³asn¹. Wejœcie do szko³y

nie mo¿e kojarzyæ siê z nieprzyjemnymi prze¿yciami.

M³odzie¿ musi byæ tak mocno jak tylko jest to mo¿liwe zachêcana i motywowana do

nauki.

Ze wzglêdów psychologicznych dobrze jest, aby wejœcie by³o zapraszaj¹ce i przyjazne,

czytelne i ³atwe do znalezienia. Powinno byæ „czymœ wiêcej ni¿ zwyk³ym przejœciem, przez

które dzieci „po³ykane” s¹ przez szko³ê i wyrzucane po zakoñczeniu zajêæ. Wejœcie powinno

oferowaæ „powitanie” dla tych, którzy przyszli za wczeœnie i oferowaæ schronienie dla tych,

którzy jeszcze nie chc¹ iœæ do domu”100.

Zaprojektowane w charakterystyczny dla siebie sposób, mo¿e odzwierciedlaæ to, co

w danej szkole jest specjalnego. Wówczas stanowi¹c element dominuj¹cy w bryle ca³ego

budynku szko³y, bêdzie jego „sygnatur¹ czyni¹c¹ szko³ê budynkiem wyj¹tkowym”101. Mo¿e

staæ siê elementem wykorzystanym do identyfikacji szko³y.

O tym, ¿e forma wejœcia g³ównego przekazuje odbiorcy komunikat o ca³ej szkole (choæ

mo¿e to byæ z³udne) przekonuj¹ przeprowadzone w Toruniu badania A. Nalaskowskiego.

Czterdziestu dziewiêciu nauczycielom oraz s³uchaczom studium podyplomowego

pokazano fotografie cztery ró¿nych wejœæ do szkó³.
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Pierwsze zdjêcie przedstawia³o wejœcie do wspó³czeœnie zaprojektowanej placówki, ze

skromnej, ale solidnej ceg³y, czyste i schludne.

Drugie wejœcie by³o monumentalne, z bogatym detalem kamiennym.

Trzecie by³o typowe jak dla szkó³ na osiedlach miejskich.

Czwarte wejœcie prowadzi³o do ma³e, drewnianej szkó³ki wiejskiej, zbudowanej dawno.

Poproszono o wskazanie tej szko³y, w której pytana osoba chcia³aby pracowaæ.

Otrzymano nastêpuj¹ce wyniki:

– brama nr 1 – 16%,

– brama nr 2 – 66%,

– brama nr 3 – 10%,

– brama nr 4 – 8%.

Najwiêcej nauczycieli wybra³o szko³ê z wejœciem najbardziej monumentalnym, bogato

zdobionym, reprezentuj¹cym powagê i potêgê edukacji.

„Byæ mo¿e dlatego, ¿e wynosi tych, którzy w tej¿e szkole pracuj¹ (spe³niaj¹ sw¹ misjê)

i sprowadza do rozmiarów niezbêdnej pokory tych, którzy s¹ poddani edukacji”102.

Ma³o nauczycieli wybra³o wejœcia do szko³y nowoczeœnie zaprojektowanej i prawie nikt

nie chcia³ pracowaæ w szkole z wejœciem nr 4.

Nastêpne pytanie dotyczy³o wyboru szko³y, w jakiej pytane wczeœniej osoby chcia³yby

kszta³ciæ swoje dzieci i pokazano dok³adnie te same zdjêcia.

Otrzymano nastêpuj¹ce wyniki:

– brama nr 1 – 51%,

– brama nr 2 – 6%,

– brama nr 3 – 39%,

– brama nr 4 – 4%.

Nauczyciele wskazali na nowoczesne, uporz¹dkowane wejœcie. Szko³a wybrana, jako

miejsce pracy nie znalaz³a uznania u tych samych osób jako miejsce dobre do nauki dla ich

w³asnych dzieci.

Zestawienie obu wyników jest szokuj¹ce i powinno zmusiæ do refleksji osoby

odpowiedzialne za „ukryte pogl¹dy dydaktyczne” kadry.

„Proœciej rzecz ujmuj¹c, szko³a, jako miejsce pracy ró¿ni siê w opinii nauczycieli od

szko³y jako miejsca edukacji dzieci. Wynik badania wskazuje, ¿e nauczyciele „trafnie”

rozkodowuj¹ (bior¹c pod uwagê interes swoich dzieci), która ze szkó³ jest w tym przypadku

najkorzystniejsza. Mo¿e to te¿ byæ wyrazem têsknot do posiadania zdolnych i wyj¹tkowych

dzieci”103.
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Uczniowie zapytani o to, gdzie chcieliby siê uczyæ, równie¿, w przewadze wybrali

szko³ê z monumentalnym wejœciem.

– brama nr 1 – 19%,

– brama nr 2 – 59%,

– brama nr 3 – 12%,

– brama nr 4 – 10%.

Mo¿na by wyci¹gn¹æ wniosek, ¿e uczniowie wol¹ szko³ê monumentaln¹. Trzeba jednak

przypomnieæ z jakimi innymi wejœciami do szko³y mieli oni porównanie. W tym wypadku

odpowiadaj¹cymi na pytanie by³a m³odzie¿ z du¿ego miasta, która spotyka³a siê najczêœciej

z anonimowymi bramami betonowych szkó³. W takiej sytuacji nie dziwi fakt, ¿e postawili na

wyobra¿enie o solidnoœci.

Fot. 70
Brunswick school, Lower School and gymnasium,

Greenwich, USA.
Architekt: Skidmore, Ownings & Merrill LLP

Fot. 71
Gymnazjum, Neufahrn, Niemcy.

Architekt: Hein goldstein

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Nie ma ró¿nic w przes³ankach, którymi nale¿y kierowaæ siê projektuj¹c samo wejœcie dla

Szko³y Tradycyjnej czy dla Szko³y Montessori.
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6.8.2. Wewnętrzna przestrzeń za wejściem głównym

Fot. 72
Randolph-Macon College, Ashland, Virginia,

Architekt: Glavé & Holmes Associates

To, co znajduje siê tu¿ za wejœciem g³ównym jest pierwsz¹ przestrzeni¹ szko³y, jak¹

napotyka siê po przekroczeniu drzwi wejœciowych. Forma, któr¹ ona przybiera wyj¹tkowo

mocno oddzia³uje na psychologiczny odbiór ca³ej szko³y.

„Nastrój tego wnêtrza winien budziæ zarówno szacunek, jak sympatiê. Problem jest

rzeczywiœcie trudny, gdy¿ w ¿yciu nieczêsto zdarza siê mo¿noœæ prze¿ywania dwóch tych

doznañ jednoczeœnie”104.

W polskich szko³ach, holl wejœciowy sprowadzony jest najczêœciej do roli wy³¹cznie

komunikacyjnej, w której spotkaæ mo¿na jedynie wartowniê portiera, patrz¹cego nieprzychylnie

na ka¿dego przybysza. Czêsto za pierwszymi drzwiami znajduj¹ siê nastêpne, przedzielone

ma³ym korytarzykiem, w którym œciœniêci podczas deszczowej pogody, czekaj¹ rodzice

m³odszych dzieci. Kolejne, najczêœciej przeszklone drzwi ukazuj¹ fragment wiêkszego hollu

– przestrzeni jak¿e reprezentacyjnej, ale anonimowej i niczyjej. Nie jest ona jednak

przeznaczona dla uczniów, bo ci musz¹ udaæ siê schodami do szatni, nie jest to tak¿e miejsce

dla rodziców, bo tym nie wolno wchodziæ w g³¹b szko³y. Taki holl wejœciowy jest kolejn¹

„zmarnowan¹ edukacyjnie” przestrzeni¹.

Niczyj holl jest tym, co spotyka ucznia ka¿dego ranka, kiedy zostawiaj¹c za sob¹ w³asny

dom wkracza do szko³y.

Aleksander Nalaskowski tak to widzi: „Czego mo¿e oczekiwaæ uczeñ, przekroczywszy

ow¹ granicê pomiêdzy prywatnym profanum a szkolnym sacrum? Najczêœciej mo¿e siê on

spodziewaæ kolejnych drzwi – nierzadko wyposa¿onych w zamek elektryczny, otwieranych

przez portiera po uprzednim sprawdzeniu to¿samoœci przybysza.
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To sprawdzenie ma zabezpieczyæ szko³ê przed intruzami, których kategorii wci¹¿

przybywa (z³odzieje, dealerzy narkotyków, podgl¹dacze). Nie zmienia to faktu, ¿e szko³a,

zapraszaj¹c swoj¹ bram¹ do przekraczania metabramy œwi¹tyni m¹droœci, nie wci¹ga

p³ynnie dziecka, lecz natychmiast jakby zaprzecza swej goœcinnoœci czy zachêtom

wyra¿anym kszta³tem g³ównego wejœcia. To jedno z przypomnieñ, ale nadzwyczaj

radykalnych, ¿e uczeñ wkracza w przestrzeñ, która doñ nie nale¿y, w której jest zaledwie

akceptowanym (tolerowanym) goœciem. Charakterystyczn¹ cech¹ bram szkolnych jest ich

zaledwie czêœciowa otwartoœæ”105.

Oczywiœcie zapraszaj¹cy aspekt wejœcia musi balansowaæ pomiêdzy potrzeb¹ ochrony

bezpieczeñstwa uczniów, a integracj¹ szko³y ze œwiatem zewnêtrznym. Otwartoœæ szko³y

jest niestety elementem zachêcaj¹cym nie tylko uczniów. Ekspansja zagro¿eñ p³yn¹cych ze

œwiata zewnêtrznego wymusza potrzebê izolacji szko³y od reszty otoczenia, bezpieczeñstwo

dziecka jest w tym wypadku priorytetowe.

Zamkniêcie szko³y dla osób trzecich, wynikaj¹ce z chêci ochrony uczniów przez

zagro¿eniami z zewn¹trz powoduje niestety zamkniêcie szko³y tak¿e dla opiekunów dzieci.

Rodzice chc¹ i powinni mieæ mo¿liwoœæ wgl¹du w ¿ycie szkolne swoich dzieci,

potrzebuj¹ miejsca, w którym mogliby oczekiwaæ na swoje dzieci, a tak¿e miejsca

pozwalaj¹cego na ich wzajemne spotkanie. Czasem dziecko potrzebuje w szkole chwili

rozmowy ze swoim rodzicem.

W³aœnie platforma wejœciowa mo¿e byæ terenem, który pozwala rodzicom i pozosta³ym

cz³onkom spo³ecznoœci szkolnej swobodnie porozmawiaæ, usi¹œæ, zaczekaæ, wykonaæ

rozmowy telefoniczne, zrobiæ kopie, wys³aæ faksy i uzyskaæ dostêp do Internetu, wypiæ

ciep³y b¹dŸ zimny napój.

Zazwyczaj zapomina siê o przestrzeni szkolnej dla rodziców, chocia¿ wiadomo, ¿e

warunkiem dobrej i efektywnej edukacji dzieci jest wzajemna wspó³praca nie tylko uczniów

i nauczycieli ale równie¿ i rodziców. Jeszcze w przypadku m³odszych dzieci, kiedy to

opiekunowie codziennie odbieraj¹ swoje pociechy, istnieje mo¿liwoœæ nawi¹zania

kontaktów pomiêdzy rodzicem a nauczycielem, a tak¿e pomiêdzy samymi rodzicami.

Obecnoœæ rodziców starszych dzieci ma miejsce jedynie podczas wywiadówek, widuj¹ siê

oni œrednio raz na dwa miesi¹ce i najczêœciej wcale siê nie znaj¹.

Sytuacja, w której czekaj¹cy na dzieci rodzice musz¹ t³oczyæ siê w ma³ym korytarzyku

lub mokn¹æ przed s³abo os³oniêtym wejœciem wzmaga tylko ich niechêæ do jakiejkolwiek

wspó³pracy ze szko³¹. Byæ mo¿e bramka portierska, powinna znajdowaæ siê nieco dalej,

a ograniczenie dostêpu zaczynaæ siê za hollem wejœcia g³ównego. Argument o utrzymaniu

czystoœci nie mo¿e przecie¿ byæ przewa¿aj¹cy.

153

105 Nalaskowski Aleksander, Przestrzenie i miejsca w szkole, Wyd. Impuls, Kraków 2002, s. 43.



Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Wpuszczenie rodziców do hollu wejœciowego „przywróci ¿ycie” temu miejscu, pozwoli

na budowanie wzajemnych interakcji. Pozwolenie rodzicom na chwilowe przebywanie

w obrêbie obiektu szkolnego uczyni szko³ê bardziej transparentn¹ i przyjazn¹ zarówno

w oczach samych dzieci jak i doros³ych.

W ten sposób holl wejœciowy ze zwyk³ego korytarza stanie siê elementem, nazwanej

przez H. Hertzbergera: „in-between space”106 (przestrzeni z pomiêdzy).

Zacznie pe³niæ funkcjê platformy dialogu pomiêdzy szko³¹ i reszt¹ œwiata.

Platforma ta jest przestrzeni¹ niezwykle po¿¹dan¹ w szko³ach Montessori, bez niej nie

ma mowy o szerszej integracji.

6.8.3. Zewnętrzna przestrzeń przed wejściem głównym

Fot. 73
Oskar-Maria-Graf-Secondary School, Neufahrn, Niemcy Architekt Hein Goldstein

Z punktu widzenia psychologii, plac przedwejœciowy pe³ni funkcjê przestrzeni „z pomiêdzy”,

przywo³anej wczeœniej: „in-between space”.

Przebywaj¹ce nañ dzieci dzia³aj¹ na terytorium œwiata pozaszkolnego, ale jednoczeœnie

nadal s¹ chronione bliskoœci¹ szko³y.

Herman Hertzberger przywo³uje dla porównania sytuacjê bawi¹cego siê na przedpro¿ach

dziecka, które znajduj¹c siê z przodu domu jest ju¿ wystarczaj¹co daleko od swojej matki by

czuæ siê niezale¿ne i doznawaæ ekscytacji nieznanym, ale równoczeœnie ma ono œwiadomoœæ

ci¹g³ej jej bliskoœci. Dziecko czuje siê jakby by³o w domu i jednoczeœnie poza nim.

„Ta dwoistoœæ istnieje dziêki przestrzennej jakoœci progu jako platformy w jego prawie

w³asnoœci, miejscu, gdzie dwa œwiaty zachodz¹ jeden na drugi, a nie ostro siê

rozgraniczaj¹107.
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„Platforma dialogu” jak¹ oferuj¹ place przedwejœciowe nie mo¿e wiêc pe³niæ funkcji

ostrego rozgraniczenia, z czym jak¿e czêsto spotykamy siê w szko³ach tradycyjnych.

M³odzie¿ powinna mieæ mo¿liwoœæ swobodnego i bezpiecznego przebywania przez

wejœciem szkolnym. Brak takiej mo¿liwoœci wzmaga tylko uczucie bycia niechcianym

i sprawia, ¿e po zakoñczeniu lekcji uczniowie pragn¹ jak najszybciej oddaliæ siê od szko³y.

Naturalna potrzeba kontaktów nieformalnych miêdzy dzieæmi jest tak silna, ¿e pozbawione

mo¿liwoœci zaczn¹ same szukaæ sobie miejsca, co jak¿e czêsto sprowadza siê od w³óczêgi po

niebezpiecznych terenach.

Fot. 74
Gymnasium, Ludwigsburg, Niemcy. Architekt: Mahler Günster Fuchs

Przedwejœciowe placyki s³u¿¹ wzajemnej integracji m³odszych dzieci oraz odbieraj¹cych

je ze szko³y rodziców, mog¹ one byæ dostêpne nie tylko dla u¿ytkowników danej szko³y.

Niestety w takim wypadku wzrasta ryzyko ich dewastacji ale aspekt prospo³eczny

miejsca ma tutaj szczególnie wa¿n¹ rangê. Pomieszczenie portiera powinno w takim

wypadku mieæ okno wychodz¹ce na placyk przedwejœciowy aby pilnuj¹ca osoba mog³a

kontrolowaæ sytuacjê i zapobiegaæ niechcianym zdarzeniom. Jeœli szko³a jest monitorowana,

to z pewnoœci¹ kontrola powinna obj¹æ tak¿e i to miejsce.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Zarówno we wnêtrzu szko³y jak i na zewn¹trz, przestrzeñ platformy musi byæ

zachêcaj¹ca do tego, aby siê na niej zatrzymaæ. Du¿e znaczenie maj¹ tutaj wszelkiego

rodzaju schody s³u¿¹ce jako œrodek pokonania dystansu pionowego ale tak¿e jako

miejsce do siedzenia. Nie powinno zabrakn¹æ te¿ niskich murków lub ³awek. Dobrze gdy

pojawiaj¹ siê elementy takie jak kru¿ganki, elementy ma³ej architektury-rzeŸby,

fontanny oraz place zabaw. Wskazane jest aby takie miejsca by³y czêœciowo os³oniête od

nadmiaru s³oñca czy deszczu, pozwala to na ich u¿ytkowanie niezale¿nie od pogody.

Miejsca integracji pomiêdzy u¿ytkownikami szko³y s¹ potrzebne w szkole Montessori.
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6.9. Biblioteka, czytelnia, mediateka

Fot. 75
Strawberry Vale Elementary school, British

Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

Biblioteka szkolna, w wiêkszoœci szkó³ tradycyjnych w Polsce, jest miejscem, z którego

uczeñ mo¿e wypo¿yczyæ ksi¹¿kê, najczêœciej lekturê szkoln¹. Czasem w szko³ach, w ramach

biblioteki wyodrêbnia siê miejsce na czytelniê.

Biblioteka winna sk³adaæ siê z „wypo¿yczalni z podrêcznym ksiêgozbiorem

i zestawem czasopism oraz pokoju opracowañ zbiorów bibliotecznych. Dobrze jest, gdy

ma powi¹zanie z zespo³em pomieszczeñ o charakterze integracyjnym. Niew¹tpliw¹

trudnoœci¹ jest stworzenie dobrej komunikacji zespo³u bibliotecznego z zespo³em

nauczania pocz¹tkowego jako izolowanego od reszty szko³y. Istniej¹ koncepcje

uniezale¿nienia m³odszych dzieci b¹dŸ poprzez posiadanie w³asnej biblioteki, b¹dŸ

zbiorów przy oddzia³ach. Nie wydaje siê jednak, aby to by³a w³aœciwa droga z wielu

przyczyn – merytorycznych i organizacyjnych”108.

Fot. 76
Pokesdown Primary School, Bournemouth.

Architekt: Milton Forman
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Jednym z elementów wspó³czesnego kszta³cenia jest zdobycie umiejêtnoœci wyszukiwania

i selekcjonowania informacji. Wa¿na czêœci¹ pracy ucznia w szkole Montessori jest

wykonanie w grupie okreœlonego zadania, przy którym, musi on korzystaæ z kilku ró¿nych

Ÿróde³ wiedzy. Zadanie wykonane ma byæ w budynku szkolnym, niekoniecznie w domu

(praca metod¹ projektu w szkole Montessori w £odzi).

Dlatego w szkole Montessori wzrasta znacznie ranga czytelni, jako istotnego miejsca

o charakterze dydaktycznym.

W czytelniach po³¹czonych w ramach tej samej przestrzeni z bibliotek¹ panuje

obowi¹zek zachowania absolutnej ciszy. Wynika to z przekonania, ¿e osoby samotnie ucz¹ce

siê nie powinny byæ rozpraszane. Ka¿dy jednak ma swój w³asny, indywidualny sposób

uczenia siê. Zachowanie absolutnej ciszy jest nienaturalne, zw³aszcza dla dzieci m³odszych,

a skrêpowanie, jakie odczuwa siê w tradycyjnej szkolnej bibliotece czy czytelni, powoduje

jedynie chêæ jak najszybszej z niej ucieczki. Nie tam miejsca na swobodn¹ pracê i kreatywnoœæ,

nie ma miejsca na wykonanie pracy w grupach, wymianê myœli, wzajemn¹ pomoc

uczniowsk¹, jeœli rozmowy, prowadzone nawet szeptem, s¹ zabronione.

Dobrze urz¹dzona czytelnia powinna sk³adaæ siê z mniejszych miejsc przeznaczonych

do pracy indywidualnej lub kilkuosobowej oraz z elastycznej przestrzeni do pracy w grupie.

Miejsca te mo¿na wydzieliæ za pomoc¹ akustycznych przegród, stosuj¹c ma³e pokoiki lub

wnêki zapewniaj¹ce odpowiedni poziom ciszy i spokoju dla pracy indywidualnej.

Czytelnia w szkole Montessori ma przeze wszystkim pe³niæ funkcjê dydaktyczn¹

i stanowiæ miejsce zachêcaj¹ce uczniów do tego by w nim pracowali. Jeœli w czytelni uczeñ

ma odkrywaæ tajniki nauki, pracowaæ twórczo, to jej przestrzeñ musi byæ bardzo starannie

przygotowana, tak by byæ przyjazn¹, zapraszaj¹c¹, oferuj¹c¹ mo¿liwoœæ swobodnego

fantazjowania.

Fot. 77
Perspectives Charter School, Chicago, Usa.

Architekt: Perkins + Will

Podobn¹ do czytelni funkcjê, zamienn¹ dla niej lub wspomagaj¹c¹, mog¹ pe³niæ

wszelkie przestrzenie publiczne szko³y, o ile tylko wyposa¿y siê je w odpowiednie siedziska

i sto³y. Rozwi¹zanie polegaj¹ce na zapewnieniu szerokiej gamy miejsc siedz¹cych
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z mo¿liwoœci¹ pisania, pozwala uczniom na wybór miejsca, które najbardziej im odpowiada

i w którym chêtniej bêd¹ pracowaæ.

Nale¿y wykorzystaæ wszelkie nisze, wnêki podokienne, ma³e placyki korytarzowe

ustawiaj¹c w nich chocia¿by zwyk³¹ ³awkê i dwa krzes³a. Doskona³ym miejscem s¹

kawiarenki uczniowskie, schody forum, platformy i scenki. Miejsca siedz¹ce wszelkiego

typu, tak¿e te miêkkie i przystêpne, przypominaj¹ce domowe kanapy, na których mo¿na

usi¹œæ niedbale lub nawet po³o¿yæ siê.

Fot. 78
Schemat Media Center

Wspó³czesna biblioteka nie mo¿e obyæ siê bez mo¿liwoœci korzystania z Internetu,

zbiory szkolne powinny zawieraæ tak¿e materia³y filmowe. Dzisiejsza biblioteka to raczej

mediateka, œci¹gaj¹ca zainteresowan¹ œwiatem m³odzie¿ ni¿ zapomniany i zasypany kurzem

magazyn skatalogowanych ksi¹¿ek.

Mediateka to miejsce, w którym nagromadzono tradycyjne funkcje biblioteczne

i informacyjne wraz z wszystkimi innymi, które mog³yby te pierwsze dope³niæ. Swoje

miejsce mog³yby tu znaleŸæ bary, kawiarnie, niewielki teatr, wolne przestrzenie rekreacyjne,

pokoje studyjne, sale zebrañ, audytoria.

Wspó³czesne nurty pedagogiczne od pedagogiki krytycznej do antypedagogiki, id¹ce

w kierunku motywowania a nie przymuszania ucznia do nauki, prowadz¹ do nowego

podejœcia do edukacji i wyobra¿enia o szkole. Dawny budynek szkolny zmieniaæ siê bêdzie

w Schoenebeck’owskie „Centrum uczenia siê”109.
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Fot. 79
Schemat biblioteki z miejscami
do indywidualnego studiowania

Fot. 80
Fossil Ridge High School, Fort Collins, USA.

Architekt: RB + B Architct

Fot. 81
Sinclair Community College, Dayton, USA. Architekt: Champlin/Haupt Architects

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole tradycyjnej biblioteka z czytelni¹ pe³ni¹ funkcjê pomocnicza dydaktyce

w szkole Montessori powinny pe³niæ funkcje dydaktyczn¹ i spo³eczn¹.

Znana wiêkszoœci doros³ych Polaków forma biblioteki szkolnej i jej zasady funkcjonowania

s¹ przestarza³e. O ile w szko³ach tradycyjnych, w których proces uczenia siê ucznia

przeniesiony jest do domów prywatnych, biblioteka pe³ni¹ca funkcjê jedynie

wypo¿yczalni spe³nia swoje zadanie, o tyle w szkole Montessori, tylko taka jej funkcja

jest niewystarczaj¹ca.

William Brubaker twierdzi, ¿e: „Zasady projektowania bibliotek i szkó³ mieszaj¹ siê

i ³¹cz¹. Ostre rozgraniczenie obszarów i funkcji odchodzi w przesz³oœæ. Dzisiaj widzimy

bibliotekê, która wygl¹da jak szko³a i widzimy szko³ê, która wygl¹da jak biblioteka.

W wizji przysz³oœci, ca³a szko³a stanie siê bibliotek¹, zbiorem zasobów wiedzy, centrum
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uczenia, mediacentrum”110. Biblioteka szkolna przestanie byæ wydzielonym przez tradycyjne

œciany miejscem, ale ca³a szko³a stanie siê bibliotek¹.

6.10. Świetlica szkolna

Œwietlica szkolna pe³ni w szkole polskiej rolê „przechowalni” m³odszego dziecka, które

wymaga opieki doros³ego i które nie mo¿e samo wróciæ do domu. Zazwyczaj przeznaczona

jest ona dla dzieci z zerówki oraz klas od 1 do 3.

Tragedi¹ wspó³czesnej szko³y polskiej jest iloœæ marnowanego dzieciñstwa podczas

godzin oczekiwania na rodziców. Czêœæ opiekunów ze œwietlicy stara siê organizowaæ

dzieciom jakieœ zadania do wykonania, ale najczêœciej dzia³alnoœæ ta sprowadza siê tylko do

odrobienia zadanych lekcji, rysowania czy wycinania oraz ewentualnie ogl¹dania filmów.

Dobrze, gdy chocia¿ szko³a posiada boisko, a nauczycielowi starcza chêci, aby wychodziæ

z dzieæmi na dwór. Rzadko kiedy podwórka szkolne posiadaj¹ place zabaw.

W Polsce nadal wiêkszoœæ rodziców pracuje w godzinach od 8 do 16. Dzieci

z m³odszych klas nie s¹ wystarczaj¹co samodzielne, aby samemu wracaæ do domów.

W klasach 1–3 liczba godzin lekcyjnych w ci¹gu dnia wynosi od 4 do 5 godzin. Aby zd¹¿yæ

do pracy rodzic zostawia dziecko w œwietlicy przed ósm¹ a odbiera oko³o pi¹tej. Czas, jaki

przyjdzie dziecku spêdziæ w szkole wynosi dziewiêæ godzin. Po³owê tego zajmuj¹ lekcje,

drugie tyle spêdza ono w œwietlicy.

Œwietlica szkolna to najczêœciej wydzielone ma³e pomieszczenie, czêsto jedna sala

lekcyjna, wyposa¿ona w takie same ³awki jak pozosta³e sale.

W przeciêtnej wielkoœci sali znajduje siê miejsce do nauki dla 24 uczniów. Do œwietlicy

uczêszczaj¹ dzieci z klas od 1 do 3. Jeœli przyjmiemy, ¿e w danej szkole ucz¹ siê np. po trzy

klasy z danego rocznika oraz, ¿e tylko 1/3 uczniów z danej klasy uczêszcza do œwietlicy

(najczêœciej jest ich znacznie wiêcej), to sumuj¹c wszystkie dzieci otrzymamy wynik

8 � 3 � 3 = 48. Taka iloœæ dzieci musi w sali dla 24 uczniów, spêdziæ tyle samo czasu co

podczas ca³ego dnia pracy lekcyjnej. Przegêszczenie w œwietlicy jest ogromne.

Po tak zorganizowanym dniu dziecko wracaj¹ce ze œwietlicy ma prawo byæ zmêczone

i zniechêcone do dalszej nauki, której oczekuje od niego szko³a tradycyjna.

W szko³ach Montessori, œwietlica w rozumieniu szko³y tradycyjnej nie jest potrzebna.

Czas oczekiwania na rodziców mo¿e byæ przez dziecko wykorzystany podobnie jak czas

pracy swobodnej w ramach planowych zajêæ dziennych. Nauczyciel pe³ni¹cy opiekê nad

dzieæmi robi dok³adnie to samo, co podczas pracy swobodnej. Miejscem zajêæ mo¿e byæ

learning street lub forum uczniowskie po³¹czone z kawiarenkami b¹dŸ te¿ specjalnie do tego

przeznaczona jednostka SLC, zawsze jednak otwarta na pozosta³e przestrzenie szkolne.
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Miejsce wyznaczone na sta³¹ œwietlicê powinno zapewniaæ swobodne wyjœcie na dwór, co

wi¹¿e siê z posiadaniem w³asnej szatni i wêz³a sanitarnego.

Migruj¹ce swobodnie dzieci po terenie szko³y s¹ trudne do przypilnowania, jest to

jednak mo¿liwe przy zapewnieniu odpowiedniej transparentnoœci przestrzennej szko³y

i odpowiednim przygotowaniu kadry nauczycielskiej.

Obszary szkolne mog¹ byæ podzielone na strefy, po których mo¿e poruszaæ siê wybrana

grupa. Wówczas dogodn¹ form¹ jest uk³ad kiœciowy szko³y.

Aby zapewniæ m³odzie¿y, która nie ma warunków na naukê w domu, miejsce do uczenia

siê, próbowano w szko³ach tradycyjnych wprowadziæ do szkó³ tzw. drugi typ œwietlicy.

„Druga œwietlica, wiêksza, przeznaczona jest dla uczniów: nauczania systematycznego.

Zajêcia nie odbywaj¹ siê pod œcis³¹ kontrol¹, maj¹ charakter zabawy i relaksu; mo¿na

przygotowaæ siê tu do lekcji. Czas przebywania nie jest œciœle okreœlony, jak w przypadku

pierwszym. Wnêtrze œwietlicy winno byæ dzielone na czêœæ g³oœn¹ i cich¹, stosownie do

rodzajów zajêæ, dc g³oœnych nale¿y s³uchanie muzyki, odbiór telewizji, ha³aœliwe gry, do

cichych – szachy, rozmowy w ma³ych grupach, nauka. Wa¿nym czynnikiem jest tu

mo¿liwoœæ przekszta³calnoœci wnêtrza”111.

Pomys³ na œwietlicê dzieci starszych jest bardzo szczytny, ale przeznaczenie na ni¹

wydzielonego pomieszczenia sprawia, ¿e œwietlica nie spotyka siê z popularnoœci¹ wœród

uczniów. Aby m³odzie¿ dobrowolnie korzysta³a z danej przestrzeni musi mieæ zapewnion¹

swobodê jej wyboru. Dlatego narzucenie jednego miejsca dla zajêæ w³asnych ma du¿e

szanse, aby nie zostaæ zaakceptowanym.

Szko³y Montessori musz¹ oferowaæ przestrzeñ uformowan¹ na wzór ma³ego miasteczka

pe³nego placów i ryneczków, miejsc, które mo¿na zaanektowaæ dla siebie.

Rol¹ architekta jest stworzenie pretekstów do ich wystêpowania, a nie narzucanie

przestrzeni.
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Fot. 82
Hampten gurney School, London, Wielka Brytania.

Architekt: Building Design Partnership

Fot. 83
Hampten gurney School, London, Wielka Brytania.

Architekt: Building Design Partnership

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W ¿adnej szkole œwietlica szkolna nie mo¿e byæ ciasn¹ przechowywalni¹ dla ma³ych

uczniów.

6.11. Pomieszczenia sportu i rekreacji – zespół wychowania fizycznego

Fot. 84
Cornwall Center High School, Hudson, USA. Architekt: Cannon Design

M³odzie¿ ¿yj¹ca w zat³oczonych miastach ma coraz mniej przestrzeni dla zaspokajania

swojej naturalnej potrzeby ruchu. Wzrastaj¹ca intensywnoœæ zabudowy miejskiej ogranicza

tereny zielone przeznaczone do rekreacji, zw³aszcza dla dzieci. O ile jeszcze spotkaæ mo¿na

placyki zabaw dla przedszkolaków, tak praktycznie nie ma miejsc dla nastolatków, a przecie¿

to w³aœnie w tym okresie nastêpuje ich intensywny rozwój fizyczny.
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Na to wszystko nak³ada siê wzrost przestêpczoœci, co sprawia, ¿e samodzielne

przebywanie dzieci na podwórkach zaczyna byæ dla nich niebezpieczne. W konsekwencji

m³ode pokolenie ma ograniczon¹ mo¿liwoœæ rozwoju fizycznego.

Umiejêtnoœæ w³aœciwego organizowania czasu wolnego jest sztuk¹, która mo¿e staæ siê

„antidotum na choroby cywilizacyjne”, sztuk¹, któr¹ nale¿y opanowaæ. „Nie mo¿na wiêc

mówiæ o wychowaniu cz³owieka, nie uwzglêdniaj¹c jednego z podstawowych jego

aspektów, jakim jest przygotowanie do rekreacji, czyli wartoœciowego wypoczywania

i spêdzania czasu wolnego”112.

Zajêcia sportowe wymagaj¹ specjalnych pomieszczeñ i ich wyposa¿enia. Wœród nich

mo¿emy wyró¿niæ trzy typy pomieszczeñ:

– pomieszczenia zwi¹zane bezpoœrednio z uprawianiem sportu: sale gimnastyczne

du¿e i ma³e,

– zaplecze higieniczno-sanitarne: szatnie, natryski, toalety,

– zaplecze magazynowe: sk³ady sprzêtu,

– zaplecze personelu nauczycielskiego.

Zespó³ pomieszczeñ wf wraz z sal¹ gimnastyczn¹ mo¿e stanowiæ w pewnym sensie

autonomiczn¹ czêœæ szko³y i przy odpowiedniej lokalizacji i organizacji pracy mo¿e

obs³ugiwaæ nie tylko uczniów danej szko³y, ale tak¿e, byæ wykorzystywany przez

u¿ytkowników spoza szko³y. Konieczne jest wtedy jego wydzielenie od reszty obiektu

szkolnego i zapewnienie mu niezale¿nego wejœcia.

Sytuacja taka jest korzystna ze wzglêdów ekonomicznych. Szko³a wynajmuj¹c sale

mo¿e uzyskaæ dodatkowe œrodki finansowe, które pozwol¹ chocia¿by na utrzymanie

kosztownego obiektu, jakim jest sala czy te¿ p³ywalnia.

Ca³odzienne wykorzystanie sali gimnastycznej niesie ze sob¹ zmianê sytuacji

dotycz¹cej bezpieczeñstwa w szkole. Z jednej strony, kiedy w obiekcie szkolnym znajduj¹

siê ludzie, pal¹ siê œwiat³a, pracuje obs³uga maleje mo¿liwoœæ wzrostu patologii wœród

m³odzie¿y i doros³ych szukaj¹cych zaciemnionych miejsc. Z drugiej zaœ strony, wzrasta

ryzyko przenikniêcia osób niepo¿¹danych na teren szkolny podczas zajêæ dla m³odzie¿y.
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6.11.1. Sala gimnastyczna

Fot. 85
Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy.

Architekt: Grüntuch Ernst

Fot. 86
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku

Parametry techniczne i zasady kszta³towania sali gimnastycznej s¹ identyczne dla szkó³

ka¿dego rodzaju.

Przy jej projektowaniu nale¿y zwróciæ uwagê na problem oœwietlenia. Niekorzystne

mo¿e byæ oœwietlenie œwiat³em dziennym biegn¹ce z otworów w œcianach czo³owych,

krótszych, poniewa¿ mo¿e dochodziæ do olœnienia.

Wa¿ne jest zabezpieczenie okien przez ich wybiciem. Mo¿na stosowaæ specjalne szk³o

bezpieczne, siatki chroni¹ce œwietliki, pustaki szklane.

Istotnym problemem jest w³aœciwa wentylacja i mo¿liwoœæ przewietrzania w sposób

zabezpieczaj¹cy uczniów przed przeci¹giem.

Pod³oga – powinna byæ typu sportowego – odpowiednio miêkka, elastyczna,

zabezpieczaj¹ca przed poœlizgiem, t³umi¹ca dŸwiêki.

Podstawowe wyposa¿enie Sali gimnastycznej to:

– drabinki przyœcienne,

– tablice do koszykówki,

– uchwyty do zawieszania siatki,

– dr¹¿ki gimnastyczne przyœcienne,

– liny pionowe,

– kó³ka gimnastyczne.
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6.11.2. Zewnętrzne obiekty sportowe

Fot. 87
Great Notley Primary School, Essex, Wielka Brytania.

Architekt: Allford Hall Monaghan Morris AHMM

Zajêcia sportowe powinny o ile to tylko mo¿liwe odbywaæ siê na œwie¿ym powietrzu.

Niezbêdne jest, aby zespó³ wf posiada³ w³asne wyjœcie na dwór, daj¹ce mo¿liwoœæ

bezkolizyjnego i sprawnego korzystania zarówno z sali krytej jak i obiektów terenowych.

Do obiektów zewnêtrznych nale¿¹: boisko do siatkówki, koszykówki, pi³ki rêcznej,

miejsce do gry w pi³kê no¿n¹, bie¿na prosta, skocznia.

Poszczególna szko³a niekoniecznie musi posiadaæ wszystkie typy urz¹dzeñ terenowych.

Jedno boisko o nawierzchni gruntowej lub trawiastej z powodzeniem wystarczy, aby

æwiczyæ siatkówkê, pi³kê rêczn¹ lub no¿n¹. Jedynie koszykówka wymaga nawierzchni

twardej: gruntowej lub asfaltowej

6.11.3. Basen

Osobnym problemem przestrzennym jest kryta p³ywalnia.

Ze wzglêdu na wysokie koszty realizacji i utrzymania, nie jest ona w Polsce zjawiskiem

powszechnym. Szko³y posiadaj¹ce p³ywalnie zdobywaj¹ œrodki na jej utrzymanie dziêki

wynajmowaniu basenu w godzinach pozalekcyjnych. Niezale¿nie jednak od kosztów

utrzymania, basen daje ogromne korzyœci zdrowotne. Pocz¹wszy od podniesienia kondycji

fizycznej i ogólnej sprawnoœci ruchowej, poprzez szybki wzrost odpornoœci zdrowotnej,

kszta³towaniu w³aœciwej postawy, mo¿liwoœci korygowania wad krêgos³upa a skoñczywszy

na wykszta³ceniu umiejêtnoœci p³ywania, z której korzysta siê potem przez ca³e swoje ¿ycie,

podczas wakacji, a tak¿e przez pozosta³e pory roku.Brak umiejêtnoœci p³ywania jest

w dzisiejszych czasach u³omnoœci¹.

Fot. 88
American International School of Chennai, Chennai, Indie.

Arcitekt: Hillier Architecture
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Szko³y zwykle dysponuj¹ jedn¹ sal¹ gimnastyczn¹. Z tego powodu oraz ze wzglêdów

organizacyjnych, w szko³ach Montessori, trudno jest zachowaæ pe³n¹ swobodê wyboru

rodzaju zajêæ na sali gimnastycznej. Swoboda ta mo¿e byæ ograniczona do wyboru

rodzaju dzia³alnoœci sportowej w ramach danej grupy.

Parametry przestrzenne i techniczne oraz materia³owe obiektów sportowych s¹ dla

szko³y tradycyjnej i Montessori takie same.

6.11.4. Kondycja fizyczna: siłownia, salki fitness

Fot. 89
Center for Well-Being, Eas Hampton.

Architekt: Cook + Fox Architects

Dlaczego szko³y tak bardzo skupiaj¹ siê na sporcie a nie na kondycji fizycznej?

Tylko niewielka liczba uczniów, którzy w latach szkolnych uprawiali sport, trenuje go

w dalszym swoim ¿yciu. Przyczyny s¹ ró¿ne, najczêœciej brak czasu, nadmiar pracy

i obowi¹zków. Dodatkowo, przekroczenie pewnego wieku, ze wzglêdu na mo¿liwoœci

organizmu ludzkiego, oznacza zakoñczenie kariery w sporcie wyczynowym.

Nawet w czasach szkolnych, sport uprawia tylko niewielki procent dzieci i m³odzie¿y.

Reszta uczestniczy w zajêciach wychowania fizycznego, które sprowadzaj¹ siê najczêœciej

do nudnej gimnastyki i czasem do gier zespo³owych.

Na arenie kondycji fizycznej szko³y robi¹ bardzo ma³o. Dowodem na to jest wygl¹d

spo³eczeñstwa, w którym alarmuj¹cym problemem sta³a siê oty³oœæ, nie tylko wœród doros³ych,

ale i wœród dzieci. Skutkiem braku wiadomoœci z zakresu sportu i higieny zdrowia jest

rosn¹ca nadmierna oty³oœæ w spo³eczeñstwach wysokocywilizowanych lub te¿ sytuacja

odwrotna w postaci chorób tj. bulimia czy anoreksja. Jeœli ju¿ w wieku szkolnym zaszczepi siê

dzieciom nawyk prowadzenia zdrowego trybu ¿ycia, to zostanie on w nich do koñca ¿ycia.

„Brak zrównowa¿onego myœlenia o kondycji fizycznej m³odzie¿y to nie tylko problem

zdrowia, ale równie¿ ma to wp³yw na naukowe osi¹gniêcia uczniów i tempo absencji,

zdrowia umys³owego i samopoczucia”113.
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Kszta³cenie sportowe to nie tylko uprawianie sportu, jako czynnoœci fizycznej, ale

przede wszystkim wychowanie polegaj¹ce miêdzy innymi, na budowaniu u dzieci kondycji

fizycznej, wyrobieniu potrzeby wykonywania æwiczeñ ruchowych. Zadaniem szko³y jest

wykorzystanie naturalnej potrzeby ruchu u dzieci i m³odzie¿y, aby zaszczepiæ w nich nawyk

aktywnoœci ruchowej, któr¹ uczeñ, po skoñczeniu szko³y, mo¿e kontynuowaæ przez ca³e

swoje ¿ycie.

Fot. 90
Harward University, Hemengway Gymnasium,

Cambridge, USA

Fot. 91
California state university, Fullerton, USA.

Architekt: HMC Architects

Zajêcia fitness nie wymagaj¹ specjalnie wielkich sal, potrzebna jest tylko przestrzeñ

wielkoœci przeciêtnej klasy, wyposa¿ona w sportow¹ pod³ogê, nag³oœnienie do muzyki

i lustra, odpowiednio oœwietlona i wentylowana.

Specjalne wyposa¿enie typu hantle, maty, schodki do stepu nie s¹ zbyt kosztowne

i mo¿na je nabywaæ sukcesywnie. Prowadzenie tych zajêæ nie jest, bowiem uniemo¿liwione

brakiem sprzêtu.

Zajêcia fitness s¹ szczególnie lubiane wœród aktywniejszej grupy pracuj¹cych lub

studiuj¹cych kobiet. Podnosz¹ ogóln¹ kondycjê organizmu, ucz¹ koordynacji ruchowej,

kszta³tuj¹ poprawn¹ sylwetkê. Dziêki zró¿nicowaniu tempa zajêæ mog¹ je uprawiaæ kobiety

w ka¿dym wieku. Dziewczêta mog³yby kontynuowaæ je praktycznie przez ca³e swoje ¿ycie.

Umiejêtnoœæ tañca przydaæ siê mo¿e nie tylko dziewczêtom, ale równie¿ i ch³opcom. Czêsto

ju¿, jako doroœli ludzie bêd¹ wstydziæ siê jej braku, przez co niejednokrotnie bêd¹

rezygnowaæ z zabawy na okazjonalnych spotkaniach przy muzyce.

Zajêcia na si³owni s¹ dzisiaj niezmiernie popularne wœród m³odzie¿y. Mog¹ byæ one

idealnym rozwi¹zaniem dla zapracowanego cz³owieka, niestety czêsto m³odzie¿, zw³aszcza

m³odzi ch³opcy, chc¹c w bardzo szybki sposób wymodelowaæ swoj¹ sylwetkê, nieumiejêtnie

korzysta z si³owni a tak¿e siêga po œrodki chemiczne wspomagaj¹ce przyrost miêœni, co

stwarza ryzyko dla zdrowia i nierzadko koñczy siê jego uszkodzeniem.

Zajêcia na si³owni, prowadzone pod okiem fachowca, mog¹ nauczyæ m³odzie¿

rozumnego korzystania z si³owni i s¹ pretekstem do zdobywania wiedzy z zakresu higieny

zdrowia, sposobu od¿ywiania.
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W szkole powinny znaleŸæ siê miejsca dla:

• dzia³alnoœci halowej:

– wszelkich zajêæ aerobowych, od jogi, pilates’u, btc, tbc, hi-lo, kickboxingu,

tai chi, step’u a¿ do tañca,

– biegania, chodzenia, zajêæ na si³owni, spacerowania;

• dzia³alnoœci na powietrzu:

– tory do biegania, chodzenia,

– zajêcia polegaj¹ce na wêdrówkach pieszych i rowerowych,

– bezpieczne place zabaw dla swobodnej dzia³alnoœci ruchowej.

Fot. 92
Harward University, Hemengway Gymnasium,

Cambridge, USA

Organizacja zajêæ sportowych w szkole Montessori

Swoboda wyboru rodzaju pracy, w przypadku zajêæ sportowych w szkole Montessori

mog³aby byæ doœæ skomplikowana pod wzglêdem organizacyjnym. Dlatego szko³y te

decyduj¹ siê na narzucenie przedzia³u czasowego przeznaczonego na wf.

Zajêcia typowo sportowe, ze wzglêdów bezpieczeñstwa ucznia, wymagaj¹ wiêkszej

uwagi ze strony nauczyciela. Trudno wyobraziæ sobie, aby w ramach jednej grupy jedno

dziecko zajmowa³o siê np. pchniêciem kul¹, drugie robi³o fiko³ki, a jeszcze inne gra³o

w pi³kê, a wszystko to pod okiem tylko jednego lub dwóch nauczycieli.

Zwa¿ywszy na to, ¿e w szko³ach obowi¹zuje podzia³ wiekowy dla ka¿dej szko³y:

podstawowej czy gimnazjalnej, mo¿na ³¹czyæ m³odzie¿ w trzech rocznikach s¹siednich.

Dzieci z tego przedzia³u nie wykazuj¹ znacznych ró¿nic w zakresie rozwoju fizycznego.

Szko³a mo¿e oferowaæ, w ramach tego samego przedzia³u czasu, dla szerszej grupy

dzieci (wspomnianych trzech roczników, klasy 1, 2, 3 lub 4, 5, 6), ró¿ne zajêcia. W ten

sposób daje siê uczniom mo¿liwoœæ wyboru aktywnoœci sportowej i znalezienia najbardziej

im odpowiadaj¹cej. Oczywiœcie niemo¿liwe jest by prowadziæ wszystkie typy zajêæ, ale

mo¿na na podstawie rozmów z dzieæmi ustaliæ zapotrzebowanie na dany typ zajêæ i wybraæ te

najbardziej popularne i korzystne ze wzglêdów zdrowotnych.
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Sale do fitnessu, si³ownie w gimnazjach i szko³ach œrednich oraz place zabaw s¹

elementami niezmiernie potrzebnymi w szko³ach Montessori.

Zajêcia polegaj¹ce na budowaniu kondycji fizycznej typu fitness s¹ najprostsz¹ form¹

zajêæ wf, któr¹ mo¿na dostosowaæ do aktualnych potrzeb uczniów, przez co zdaj¹ siê byæ

idealne dla szkó³ Montesori.

Mo¿liwoœæ uruchomienia w szko³ach ca³odziennie czynnej si³owni dla klas starszych

w szkole podstawowej i dla gimnazjum pozwoli³aby na korzystanie z niej, kiedy tylko

uczniowie zechc¹. Oczywiœcie wi¹za³oby siê to z potrzeb¹ zatrudnienia instruktora,

który ca³y czas by nadzorowa³ si³owniê.

6.11.5. Widownia

Fot. 93
Allgemeine Höhere Schule in Wien

Istotn¹, integraln¹ z sal¹ czy p³ywalnia, przestrzeni¹ jest widownia. Mo¿liwoœæ kibicowania

kolegom jest istotnym elementem budowania wzajemnej wiêzi miêdzy uczniami i ze szko³¹.

Widownia s³u¿y obserwacji tego, co dzieje siê na sali, na co dzieñ s³abo wykorzystana staje

siê niezmiernie potrzebna podczas szkolnych zawodów. Zawody s¹ zwieñczeniem pracy,

jak¹ uczniowie w³o¿yli podczas treningów, chwil¹ podsumowania i prawdy, czasem

wa¿nych i wielkich wzruszeñ, zwyciêstwa i pora¿ki. Wiele znacz¹ w budowaniu silnej

psychiki i poczucia wartoœci. Dziecko zmaga siê z samym sob¹, publicznie przekracza

w³asne s³aboœci, a efekt nie zawsze jest oczekiwany, poniewa¿ zwyciêzc¹ jest tylko jeden lub

jedna dru¿yna. To, ¿e tak naprawdê zwyciêzcami s¹ wszyscy, którzy uczciwie pracowali,

dzieci byæ mo¿e zrozumiej¹ o wiele póŸniej, jak bêd¹ doros³e. Dlatego tak wa¿ne jest

wsparcie ze strony przyjació³ i rodziny, która aby móc kibicowaæ potrzebuje widowni.
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Organizacja zawodów stanowi odrêbne zagadnienie logistyczne. Poniewa¿ jednak

zawody czêsto s¹ organizowane w szko³ach, poœwiêæmy kilka s³ów zawodom p³ywackim

(wymienione problemy wystêpuj¹ przy organizacji zawodów ka¿dego innego typu).

Zawody p³ywackie w Polsce rozgrywane s¹ zazwyczaj podczas jednego lub dwóch dni.

Zawodnicy startuj¹ podzieleni na serie startowe wg stylu i dystansu. Kolejne starty ci¹gn¹ siê

godzinami. W tym czasie zainteresowani zawodami rodzice t³ocz¹ siê na ma³ych

widowniach. W szkole podstawowej nr 2 w Gdañsku, która posiada jeden z najlepiej

utrzymanych basenów w Trójmieœcie, przewidziano dla rodziców jedynie w¹sk¹ galeriê, na

której brak miejsc siedz¹cych (z wyj¹tkiem kilku ³awek).

Dodatkowo jeszcze, poniewa¿ galeria ta znajduje siê pod sufitem, panuje tam nieznoœnie

wysoka temperatura i wilgotnoœæ. Obecnoœæ rodziców podczas zawodów wymaga od nich

nie lada poœwiêcenia i kondycji. Sytuacja ta powtarza siê na wiêkszoœci basenów. W efekcie,

rodzice przestaj¹ przychodziæ na zawody.

Pomiêdzy jednym a kolejnym startem zawodnicy czekaj¹ wiele minut, a nawet godzin.

Poniewa¿ naturalne jest, ¿e dzieci siê nudz¹, a tak¿e zaczynaj¹ byæ g³odne, zaczynaj¹

migrowaæ po szkole. Mieszanie siê zawodników z publicznoœci¹ nie jest wskazane i czyni

powszechne zamieszanie, otwieraj¹ce drogê dla ewentualnych z³odziei.

Podczas zawodów potrzebny jest sklepik z napojami i jedzeniem. Ciekawym rozwi¹zaniem

jest organizowany w takich sytuacjach, sklepik tymczasowy, oferuj¹cy domowe wyroby

mam ucz¹cych siê w szkole dzieci oraz sprzedaj¹cy napoje. Ze sklepiku korzystaj¹ chêtnie

zarówno rodzice jak i zawodnicy.

Osoby kibicuj¹ce powinny mieæ mo¿liwoœæ skorzystania z toalety a tak¿e zostawienia

odzie¿y wierzchniej.

P³ywalni¹, która oferuje bardzo dobre rozwi¹zanie funkcjonalno przestrzenne znajduje

siê w oœrodku olimpijskim w Cetniewie. Pomyœlano tam zarówno o zawodnikach jak

i kibicach. Dla tych ostatnich przeznaczono spor¹ wygodn¹ widowniê. Sklepik jest

zorganizowany tak, ¿e lada obs³uguje dwa rozdzielone szyb¹ pomieszczenia: basen

i kawiarenkê. W ten sposób mokre, p³ywaj¹ce na zawodach dzieci chc¹c kupiæ coœ do picia,

nie biegaj¹ po ca³ym obiekcie i s¹ przez ca³y czas pod okiem trenera. Rodzice zaœ mog¹

porozmawiaæ ze sob¹ siedz¹c przy kawiarnianych stoliczkach i popijaj¹c kawê. Wspomniany

obiekt nie jest zwi¹zany ze szko³¹, dlatego jego program jest tak rozbudowany.

Ze wzglêdu na potrzebê okresowego przebywania na widowni osób z poza szko³y,

widownia powinna mieæ po³¹czenie komunikacyjne z oddzielnym wejœciem do zespo³u

sportowego, a tak¿e indywidualne wyjœcie na zewn¹trz budynku, na terenowe obiekty

sportowe.
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6.11.6. Zaplecze higieniczno-sanitarne: szatnie, natryski, toalety

W Polsce przez wiêksz¹ czêœæ roku szkolnego panuj¹ warunki pogodowe, które utrudniaj¹

prowadzenie zajêæ sportowych poza budynkiem. Tak naprawdê, to tylko mocny deszcz lub

œnie¿yca oraz boiska pe³ne ka³u¿y faktycznie mog¹ stanowiæ przeciwwskazanie do

prowadzenia zajêæ sportowych na powietrzu. Podstawowym problemem uniemo¿liwiaj¹cym

je jest najczêœciej brak odpowiedniego zaplecza higieniczno-socjalnego. Uczniowie nie maj¹

miejsca na umycie siê i przebranie ani te¿ na przechowanie brudnych rzeczy.

Brak zaplecza higieniczno-sanitarnego stanowi utrudnienie w prowadzeniu zajêæ wf,

które wymagaj¹ od uczniów przebrania siê w odzie¿ sportow¹.

Najprostszym rozwi¹zaniem jest system z³o¿ony z dwóch pomieszczeñ szatni dla

dziewcz¹t i dla ch³opców, do których przypisane s¹ oddzielne pomieszczenia ³azienek

i toalet. Jedna szatnia wykorzystywana jest przez grupê, która koñczy zajêcia, druga

obs³uguje grupê rozpoczynaj¹c¹. W ten sposób zapewnia siê bezpieczeñstwo rzeczy

osobistych uczniów i unika kolizji dwóch grup.

Je¿eli szko³a nie dysponuje dwoma pomieszczeniami dla mijaj¹cych siê grup, mo¿na

wykorzystaæ jedno pomieszczenie, w którym umieszcza siê szafki zamykane na kluczyk.

Problemem mog¹ byæ m³odsze dzieci, które czêsto gubi¹ klucze. Mo¿na to jednak rozwi¹zaæ

przekazuj¹c nauczycielowi klucze na pocz¹tku zajêæ. Iloœæ pomieszczeñ szatni zale¿y od

wielkoœci szko³y i liczby ucz¹cych siê w niej dzieci.

Tak jak oczywist¹ zdaje siê byæ koniecznoœæ zapewnienia oddzielnych ³azienek dla

dziewcz¹t i ch³opców, tak niekoniecznie musi to dotyczyæ przebieralni.

Inspiracj¹ mog¹ staæ siê rozwi¹zania stosowane w aquaparkach.

Funkcjonuje to w taki sposób, ¿e u¿ytkownicy korzystaj¹ z szeregu jednoosobowych

kabinek, w których zmieniaj¹ odzie¿, a nastêpnie je opuszczaj¹. Ka¿dy u¿ytkownik, na czas

korzystania z obiektu sportowego, ma zapewnion¹ w³asn¹ szafkê na odzie¿. Ca³oœci

przypisano dwa zespo³y ³azienek, oddzielny dla kobiet i mê¿czyzn.

Uk³ad ten posiada wiele zalet. Po pierwsze jest ³atwy w utrzymaniu czystoœci

i dyskretnej kontroli ze strony nauczyciela. Po drugie, jednoosobowe kabiny zapewniaj¹

prywatnoœæ osobom przebieraj¹cym siê. Co dzisiaj, w czasach ekspansji dewiacji

seksualnych nie jest bez znaczenia. Po trzecie, system indywidualnych szafek rozwi¹zuje

problem ochrony mienia.

Mankamentem zastosowania takiego rozwi¹zania w szko³ach jest jej przepustowoœæ.

Szatnie otwarte dla ca³ej grupy pozwalaj¹ na szybsze przebranie siê wiêkszej iloœci uczniów.

Sprawne wykorzystanie szatni jednoosobowych wymaga³oby takiej organizacji pracy,

w której zapewniono by uczniom wiêcej czasu na przygotowanie siê do zajêæ sportowych.

Niezale¿nie od typu obs³uguj¹cej szatni, klasyczna organizacja zajêæ nie zapewnia

uczniom dostatecznej iloœci czasu na czynnoœci higieniczne.
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Krótka przerwa miêdzylekcyjna sprawia, ¿e, albo nauczyciel wf-u skraca swoje zajêcia

albo dzieci spóŸniaj¹ siê na inne lekcje. Zajêcia w systemie lekcyjnym: 45 minut lekcji

przeplatanej najczêœciej 10-minutow¹ przerw¹ stanowi¹ utrudnienie w prowadzeniu zajêæ

sportowych.

Najbardziej zaniedbana jest przez uczniów sprawa utrzymania higieny osobistej. O ile

jeszcze starsza m³odzie¿ korzysta po zajêciach z umywalek to ju¿ prawie zapomniane zostaj¹

prysznice. Przyczynê stanowi najczêœciej brak odpowiedniego zaplecza. Nawet, jeœli

prysznice s¹ wzglêdnie zadbane i sprawnie dzia³aj¹ce, to i tak nie ma gdzie przechowaæ

rêcznika i myd³a, a m³odzie¿ musi codziennie dŸwigaæ wystarczaj¹co ciê¿kie plecaki

z ksi¹¿kami. Dodatkowo, wspomniane dziesiêæ minut na przebranie siê i dojœcie na kolejne

zajêcia, sk³ania dostatecznie ju¿ zniechêcon¹ m³odzie¿ do rezygnacji z k¹pieli. W efekcie,

uczniowie nabieraj¹ z³ych nawyków i przyzwyczajeñ odnoœnie dba³oœci o higienê.

Dla nauczycieli tymczasem odpada dodatkowy k³opot pilnowania bezpieczeñstwa

podczas mycia.

Sprawne zorganizowanie sobie przygotowañ do zajêæ sportowych oraz czynnoœci po

tych zajêciach, dba³oœæ o w³asn¹ czystoœæ to umiejêtnoœci przydaj¹ce siê w ró¿nych

sytuacjach przez ca³e ¿ycie. Te z pozoru banalne czynnoœci maj¹ spore w³aœciwoœci

wychowawcze, m³odsze dzieci ucz¹ samodzielnoœci a starsze sprawnego dzia³ania w grupie.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Parametry techniczne pomieszczeñ higienicznosanitarnych: szatnie, ³azienki, ustêpy,

prysznice, regulowane s¹ przez obowi¹zuj¹ce w ka¿dym kraju przepisy budowlane,

sanitarne i bhp.

Nie ma wskazañ, aby pomieszczenia te w szkole tradycyjnej i Montessori, ró¿ni³y siê

parametrami.

6.11.7. Zaplecze magazynowe: składy sprzętu

Magazyny sprzêtu s³u¿¹, jako miejsce przechowywania i drobnej konserwacji sprzêtu

sportowego. Za sprzêt zazwyczaj odpowiedzialny jest nauczyciel wf, i to on wydaje sprzêt

uczniom.

Nie ma specjalnych ró¿nic w magazynach sprzêtu szko³y tradycyjnej od tych samych

w szko³ach Montessori. Jakkolwiek w szko³ach Montessori, gdzie m³odzie¿ mo¿e sama

wybieraæ rodzaj aktywnoœci sportowej, jak¹ chce uprawiaæ danego dnia i tym samym

wybieraæ odpowiedni sprzêt, a tak¿e gdzie zalecane jest, aby po zakoñczeniu zajêæ

samodzielnie uporz¹dkowa³a i uk³ada³a u¿ywane pomoce, wa¿ne jest zapewnienie

bezpieczeñstwa jego magazynowania. Rega³y powinny byæ stabilne i niewywrotne, a tak¿e

zabezpieczone przed mo¿liwoœci¹ wspinania siê na nich przez dzieci.
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Proces wydawania sprzêtu powinien jednak zawsze odbywaæ siê pod okiem

nauczyciela, zaœ bezpieczeñstwo magazynowania musi byæ zapewnione w ka¿dej szkole.

Jeœli szko³a Montessori dysponuje salk¹ gimnastyczn¹ dla m³odszych dzieci, mo¿na

przewidzieæ niskie rega³y na pomoce gimnastyczne, z których dzieci mog³yby korzystaæ

samodzielnie. Rega³y te, ustawione w ramach sali lub przed wejœciem by³yby ca³y czas

dostêpne.

6.12. Pomieszczenia socjalne i higieny osobistej

Pomieszczenia higieniczno-sanitarne oraz szatnie pe³ni¹ przede wszystkim funkcje

pomocnicz¹ dydaktyce, choæ mo¿na wykorzystaæ tkwi¹cy w nich potencja³ wychowawczy.

Miejsce ich lokalizacji i przypisana iloœæ obs³ugiwanych uczniów maj¹ znaczny wp³yw

na sprawnoœæ organizacji zajêæ w szkole.

Opuszczenie szko³y przez grupê chc¹c¹ wyjœæ na dwór wi¹¿e siê z przebyciem d³ugiej

drogi labiryntami korytarzy, podczas której wêdruj¹ce dzieci ha³asuj¹ i przeszkadzaj¹

innym, skorzystanie z toalety oznacza niekontrolowan¹ migracje ucznia po budynku

szkolnym. Z tego powodu nauczyciele rezygnuj¹ z mo¿liwoœci prowadzenia zaj¹æ na

œwie¿ym powietrzu, przez co uczniowie trac¹ bardzo wiele.

Dlatego wydaje siê, i¿ tym w³aœnie pomieszczeniom, spoœród pomieszczeñ o przewa¿aj¹cej

funkcji pomocniczej, warto poœwiêciæ wiêcej uwagi.

Dyskusja nad kszta³tem, przeznaczeniem i lokalizacj¹ szatni i pomieszczeñ higieniczno-

-sanitarnych sprowadza siê do wyboru pomiêdzy:

– rozwi¹zaniem ekonomicznym, oszczêdzaj¹cym miejsce, ³atwym do utrzymania –

wspólnych, du¿ych wêz³ach,

– rozwi¹zaniem poch³aniaj¹cym wiêcej przestrzeni i pracy w swoim utrzymaniu, ale za

to pozwalaj¹cym na elastyczne zindywidualizowane kszta³cenie – liczne, mniejsze

wêz³y wspólne lub przyporz¹dkowane wybranej grupie.

6.12.1. Zespół higieniczno-sanitarny

Do pomieszczeñ higieniczno-sanitarnych (h.s.) nale¿¹:

– ustêpy,

– umywalnie,

– natryski,

– pomieszczenia higieniczne dla dziewcz¹t.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Obowi¹zuj¹ce w ka¿dym kraju przepisy i normy budowlane okreœlaj¹ podstawowe

parametry i warunki, jakim musz¹ odpowiadaæ pomieszczenia higieniczno-sanitarne.
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Reguluj¹ one podstawowe wielkoœci poszczególnych pomieszczeñ, ich kubatury, sposób

wentylowania i oœwietlenia, wykoñczenie materia³owe. W poszczególnych krajach mog¹

ró¿niæ siê one nieznacznie od siebie, np. odmiennym kierunkiem otwierania drzwi do

ustêpów.

W niniejszej pracy poszukuje siê ewentualnych ró¿nic pomiêdzy pomieszczeniami h.s.

w zale¿noœci od typu szkó³, oraz pedagogicznych przes³anek, które mog³yby wp³yn¹æ na

ich formê architektoniczn¹.

Wszelkie parametry normatywne uznaje siê za obowi¹zuj¹ce dla wszelkiego typu szkó³.

Fot. 94
Gymnasium, Bruckmühl, Niemcy.

Architekt: Klein & Sänger

Lokalizacja i uk³ad przestrzenny

Spotykamy trzy sposoby rozmieszczenia pomieszczeñ h.s:.

– toalety obs³uguj¹ce du¿¹ liczbê sal,

– toalety obs³uguj¹ce ma³¹ liczbê sal (od 2 do 6), które powi¹zane s¹ ze sob¹

przestrzennie, poprzez s¹siaduj¹c¹ lokalizacjê, lub obs³ugiwane s¹ t¹ sam¹ drog¹

komunikacji, stanowi¹ osobne skrzyd³o,

– toalety indywidualnie przypisane do 1 lub 2 sali lub SLC.

Stosowan¹ dotychczas powszechnie tendencj¹ jest tworzenie du¿ych przestrzeni,

obs³uguj¹cych kilka do kilkunastu pomieszczeñ do nauki. „Wi¹¿e siê to g³ównie z zasad¹

uk³adu korytarzowego, z liniowym uszeregowaniem pomieszczeñ dydaktycznych”114.

Rozwi¹zanie grupuj¹ce wêz³y sanitarne, które obs³uguj¹ kila sal lekcyjnych, jest

uzasadnione ekonomicznie i technologicznie. Zarówno w szko³ach Montessori, jak i szko³ach

tradycyjnych, mo¿na uznaæ je za s³uszne, o ile sanitariaty obs³uguj¹ starszych uczniów.

W zespo³ach nauczania systematycznego, przy pracy systemem laboratoryjnym,

w którym uczniowie migruj¹ z sali do sali, projektowanie osobnych wc przy izbach

lekcyjnych jest zbyteczne. Dla tych jednostek uczniowskich preferowaæ nale¿y grupy kilku,
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najlepiej 3–4 sal z jednym wêz³em sanitarnym. Pamiêtaæ nale¿y, ¿e pomieszczenia h.s.

obs³uguj¹ce zbyt du¿¹ liczbê sal, poprzez zwiêkszenie odleg³oœci pomiêdzy nimi staj¹ siê

niefunkcjonalne.

Sanitariat obs³uguj¹cy wiêcej ni¿ jedn¹ izbê lekcyjn¹ powinien byæ oœwietlony œwiat³em

dziennym i usytuowany w sposób ³atwy do znalezienia, ale te¿ nie na g³ównym ci¹gu

komunikacyjnym.

Sanitariaty przypisane ma³ej grupie sal powinny byæ umieszczone bezpoœrednio w ich

s¹siedztwie, zapewniaj¹c równie dogodne korzystanie z nich przez dzieci z ka¿dej sali.

„W zespo³ach nauczania pocz¹tkowego za najdogodniejsze rozwi¹zanie uwa¿aæ nale¿y

usytuowanie zespo³u sanitarnego przy ka¿dej izbie lekcyjnej, izolowanego od niej filtrem,

który obs³uguje ewentualnie tak¿e szatniê przyklasow¹. Powinno siê zapewniæ mu dobr¹

wentylacjê. Oœwietlenie naturalne w przypadku pojedynczego wc jest po¿¹dane, ale

poœrednie mo¿na uznaæ za wystarczaj¹ce (aktualne przepisy sanitarne nie wymagaj¹

oœwietlenia naturalnego dla pojedynczego wc)”115.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Toalety indywidualnie obs³uguj¹ce pojedyncze sale lekcyjne, b¹dŸ te¿ dwie sale

s¹siaduj¹ce lub jednostkê SLC s¹ rozwi¹zaniem pasuj¹cym do szkó³ Montessori, ale

tak¿e sprawdz¹ siê w ka¿dym innym systemie nauczania dzieci m³odszych, a zw³aszcza

w polskim nauczaniu zintegrowanym.

Mniejsza toaleta jest rozwi¹zaniem kosztowniejszym i trudniejszym w utrzymaniu

czystoœci. Zalet¹ jej jest to, ¿e przypomina typ toalety jaki spotykamy w domu.

W budynkach szkolnych powinny znaleŸæ siê tak¿e dodatkowe toalety obs³uguj¹ce

nastêpuj¹ce przestrzenie, jeœli znajduj¹ siê one w du¿ej odleg³oœci od toalet obs³uguj¹cych

sale, bêd¹ to:

– toaleta przy pomieszczeniach administracyjnych i poczekalni dla rodziców,

– toaleta dla chorych, przy pokoju lekarza szkolnego,

– toaleta w pobli¿u jadalni, kawiarni,

– toaleta zwi¹zana z aul¹, bibliotek¹,

– toaleta obs³uguj¹ca urz¹dzenia zewnêtrzne znajduj¹ce siê w pobli¿u samego

budynku: boisko czy plac zabaw.

Sanitariaty te mog¹ byæ projektowane jako pojedyncze, z rozdzieleniem na p³eæ lub bez

niego.

Pomys³ na toalety dostêpne z zewn¹trz budynku jest dobrym rozwi¹zaniem dla szkó³,

które preferuj¹ du¿¹ liczbê zajêæ na powietrzu lub te¿ pozwalaj¹ uczniom na swobodne
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przebywanie tam podczas przerw. Ten typ toalet mo¿e byæ dostêpny zarówno z podwórza jak

i od œrodka budynku.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Wyposa¿enie pomieszczeñ h.s. jest w zasadzie takie samo zarówno w szko³ach

tradycyjnych jak i w szko³ach Montessori.

W szko³ach Montessori, gdzie czeœæ odpowiedzialnoœci za swoja salê, w przypadku

³azienek indywidualnie przypisanych do jednej czy dwóch sali, b¹dŸ te¿ do SLC,

po¿¹dane by³oby miejsce na szczoteczki do zêbów i rêczniki, a tak¿e dostêpne dla

uczniów pomieszczenie lub wydzielone miejsce porz¹dkowe. W miejscu tym znajdowa³oby

siê wiadro z mopem, œcierki, zlew porz¹dkowy, bezpieczne dla dzieci œrodki czystoœci.

Przeznaczenie i sposób u¿ytkowania

Zachowanie podzia³u wêz³ów z rozró¿nieniem na damski i mêski, jest rozwi¹zaniem

zgodnym z obyczajowoœci¹ kulturow¹ wiêkszoœci krajów europejskich, i nie tylko, dlatego

powinno byæ stosowane w przypadku wiêkszych wêz³ów.

Istotn¹ spraw¹ s¹ toalety dla osób dysfunkcyjnych, w szczególnoœci poruszaj¹cych siê

na wózkach inwalidzkich. Obecnoœæ specjalnie dla nich przystosowanych toalet w ka¿dego

typu szkole jest spraw¹, która nie podlega ¿adnej dyskusji. Poniewa¿ liczba osób

niepe³nosprawnych jest zazwyczaj nieporównywalnie mniejsza ni¿ liczba osób sprawnych,

dopuszcza siê umieszczenie jednej, wspólnie u¿ytkowanej przez ch³opców jak i dziewczynki

toalety. W szko³ach specjalnych dla osób niepe³nosprawnych nale¿y projektowaæ toalety

jako oddzielne zespo³y.

Oddzielnym zagadnieniem s¹ pomieszczenia higienicznosanitarne zwi¹zane z zespo³em

sportowym. W ich programie powinny znaleŸæ siê, oprócz umywalni i ustêpów tak¿e

natryski. Niezale¿nie od typu szko³y, w jakiej siê one znajduj¹, natryski zawsze stanowi¹

miejsce szczególnej troski o bezpieczeñstwo uczniów.

Sanitariaty nauczycieli w szkole mog¹ stanowiæ samodzieln¹ jednostkê w powi¹zaniu

z zespo³em uczniowskim lub osobno.

Toalety uczniowskie s¹ miejscem, w którym rzadko spotyka siê nauczyciela, a jeœli ju¿

siê on tam pojawia, to w charakterze „inspektora nadzoru”.

Toalety uczniowskie od wielu ju¿ lat nieprzerwanie, pe³ni¹, w szkole tradycyjnej rolê

niechcianego „zakamarka”. Uczniowie bardzo czêsto, tylko tam, czuj¹ siê nieskrêpowani.

Niestety sytuacja ta czêsto przeradza w niepo¿¹dan¹, poniewa¿ toalety staj¹ siê dogodnym

miejscem dla rozwoju patologii. Tutaj uczniowie potajemnie odrabiaj¹ lekcje, rozwi¹zuj¹

konfliktu za pomoc¹ zachowañ agresywnych, pal¹ papierosy, nabywaj¹ narkotyki.
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Wejœcie nauczyciela do toalety uczniowskiej przypomina inspekcjê w wojsku, czy

zak³adzie karnym. WyraŸnie wyrasta granica pomiêdzy: „my „ i „oni”.

W takiej sytuacji trudno mówiæ o jakiejkolwiek wiêzi i zaufaniu. Zachodz¹ce interakcje

s¹ antagonistyczne, a ich efektem jest pog³êbiaj¹ca siê wzajemna niechêæ. Wydaje siê, ¿e

jednym z mo¿liwych rozwi¹zañ jest wzmocnienie transparentnoœci miejsca.

Przeznaczenie toalet zarówno nauczycielom, jak i uczniom, odbierze toaletom rangê

„niechcianego zakamarka”. Obecnoœæ nauczyciela bêdzie postrzegana za naturaln¹ a nie jako

kontrolê.

Pomys³ na wspólne toalety ma te¿ swoje wady. Nauczyciel przebywaj¹cy w kabinie

ustêpowej nara¿ony jest na dokuczanie ze strony uczniów. Poczynaj¹c od niewinnych ¿artów,

tj. np. zgaszenie œwiat³a, do ma³o zabawnych, polegaj¹cych na wrzucaniu czegoœ do kabiny.

Rozwi¹zaniem mog³oby byæ podzielenie wêz³a na czêœci, z których uczniowska by³aby

przechodnia, a nauczycielska niedostêpna uczniom i wyposa¿ona w urz¹dzenia daj¹ce

mo¿liwoœæ nawi¹zania ³¹cznoœci z pokojem nauczycielskim. Fakt mo¿liwoœci zaistnienia

wymienionych sytuacji w kontaktach nauczyciel–uczeñ jest zjawiskiem wysoce niepokoj¹cym

i œwiadczy o z³ych relacjach miêdzyludzkich, jest efektem istnienia fa³szywego respektu

wzglêdem osób stoj¹cych wy¿ej w hierarchii spo³ecznoœci szkolnej i narastania wzajemnej

niechêci. Zdrowe stosunki pomiêdzy u¿ytkownikami tak ma³ej spo³ecznoœci, jak¹ jest szko³a

z pewnoœci¹ pozwoli³yby na bezkonfliktowe, wspólne korzystanie z pomieszczeñ h.s. oraz

innych miejsc w szkole.

Poniewa¿ jednak obserwujemy nieustanny wzrost patologii wœród uczniów, w obiektach

szkolnych, coraz czêœciej zak³adany jest monitoring.

Obecnoœæ kamer w toaletach czy szatniach jest dyskusyjna, z jednej strony daje wiêksze

poczucie bezpieczeñstwa, ale z drugiej strony pogwa³ca prawo do zachowania intymnoœci.

Funkcja wychowawcza pomieszczeñ higieniczno-sanitarnych

Pomieszczenia higieniczno-sanitarne pe³ni¹ zasadniczo funkcjê pomocnicz¹. W szko³ach

Montessori próbuje siê tak¿e wykorzystaæ potencja³ dydaktyczny, jaki mog¹ daæ toalety

indywidualnie przypisane do klas.

W szkole Montessori w Delf, architekci próbowali nie tylko przypisaæ indywidualnie

toalety do sal ale równie¿, na wzór domu rodzinnego zrezygnowaæ z segregacji na p³eæ.

W swojej ksi¹¿ce, Herman Hertzberger pisze: „Pierwotny projekt przewidywa³

przydzielenie oddzielnych toalet dla ka¿dej klasy bez rozdzielenia na toalety dla dziewcz¹t

i ch³opców. Taki rodzaj toalet przypomina³by toaletê, jak¹ posiadamy we w³asnym domu.

Dzieci mia³yby odpowiadaæ czêœciowo za utrzymanie w niej porz¹dku. Przesuniêcie

czêœciowej odpowiedzialnoœci za wygl¹d i porz¹dek we w³asnej klasie, szatni i toalecie

zmienia je ze zwyk³ych u¿ytkowników w mieszkañców i pozwala na uto¿samienie siê

z danym miejscem i zbudowanie poczucia bezpieczeñstwa.
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Indywidualne toalety przestaj¹ byæ anonimowym miejscem, nielegalnym zakamarkiem,

co zmniejsza mo¿liwoœæ zaadoptowania toalety na miejsce rozwoju zachowañ patologicznych

– palenie, narkotyki.

Kontrola indywidualnej toalety czy szatni jest bardziej dyskretna podczas gdy obecnoœæ

w du¿ej szatni czy toalecie uczniowskiej nie jest naturalna i jest przez uczniów postrzegana

jako wtargniêcie”116.

Pomys³u na koedukacyjne toalety nie zrealizowano, zosta³ on odrzucony przez w³adze

szkolne i inwestorów, które uzna³y go za zbyt nowatorski.

Niezaprzeczalnym faktem jest, ¿e przeniesienie na uczniów, chocia¿by czêœciowej

odpowiedzialnoœci za miejsca, w których ona przebywa ma ogromny aspekt wychowawczy,

którego jedn¹ z wartoœci jest przemienienie uczniów z „u¿ytkowników w mieszkañców”117,

co z kolei sprzyja budowaniu to¿samoœci z miejscem i czyni szko³ê bardziej przyjazn¹

dziecku.

Wnioski koñcowe:

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Toalety w szko³ach pe³ni¹ nie tylko rolê zaspokajania potrzeb fizjologicznych.

W sposób nieformalny sta³y siê one dla uczniów miejscem spotkañ. Bêd¹c „niechcianym

zakamarkiem” stanowi¹ nierzadko dogodny plac dla zachowañ patologicznych.

Nadanie tej nowej funkcji toaletom szkolnym przez uczniów jest wynikiem braku

„legalnych zakamarków prywatnoœci”, braku przestrzeni do spotkañ, która mia³aby

walory prywatnoœci.

W³aœciwie rozwi¹zany obiekt szkolny powinien dawaæ uczniom tak¹ ofertê przestrzenn¹,

aby nie czuli oni potrzeby anektowania toalet na potrzeby towarzyskie.

Toalety obs³uguj¹ce przestrzeñ nauczania systematycznego s¹ w szkole tradycyjnej

i Montessori projektowane na podobnych zasadach.

Toalety przypisane dla ka¿dej sali z osobna s¹ dobrym rozwi¹zaniem w przypadku, kiedy

dana sala jest u¿ytkowana stale przez tê sam¹ grupê. Taka sytuacja mo¿e mieæ miejsce

w szkole tradycyjnej w przypadku nauczania zintegrowanego.

W szko³ach Montessori sala ma mniejsze znaczenie, wa¿na jest raczej wielofunkcyjna

du¿a przestrzeñ dydaktyczna typu learning street. Ucz¹ce siê na niej dzieci musz¹ mieæ

³atwoœæ korzystania z toalet.
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W sytuacji, gdy ka¿da grupa ma przypisane swoje pomieszczenie, toalety mog¹ byæ

lokalizowane na styku du¿ej przestrzeni dydaktycznej i pomieszczenia w³asnego grupy

(sali).

Jeœli jednak dotyczy to pomieszczeñ przyziemia czy parteru, które po³¹czone s¹ z klasami

letnimi, dobrze jest rozpatrzyæ rozwi¹zanie wprowadzaj¹ce przelotowe toalety dostêpne

z dworu i z wnêtrza.

6.12.2. Szatnie szkolne

Fot. 95
Szko³a podstawowa im. Eriki Mann, Berlin.
Ciekawe rozwi¹zanie na wieszaki ubraniowe

Rozró¿niamy dwa rodzaje szatni uczniowskich: przyklasow¹ i centraln¹. Zastosowanie

jednego z wymienionych typów winno byæ konsekwencj¹ przyjêtej koncepcji funkcjonalno-

-przestrzennej szko³y oraz wynikaæ z jej systemu organizacyjnego.

Szatnia przyklasowa pojedyncza lub grupowa

Janusz A. W³odarczyk tak wypowiada siê o szatniach przyklasowych: „W przypadku

koncepcji funkcjonalnej, opartej na izbach macierzystych, godne zalecenia jest rozwi¹zanie

szatni przy pomieszczeniach lekcyjnych, z dojœciem przez filtr. Powinna ona mieæ dobry

system wentylacji, mo¿e byæ oœwietlona œwiat³em naturalnym poœrednim. Wyposa¿enie

winno sk³adaæ siê z ³awek i wieszaków. Innym wariantem tego rodzaju szatni s¹ szafki

zamykane lub wieszaki otwarte, usytuowane przy izbie lekcyjnej, w przestrzeni

rekreacyjno-komunikacyjnej. (…) Ten wariant szatni nadaje siê szczególnie do stosowania

w ma³ych szko³ach, a w ka¿dym razie tam, gdzie istnieje wiêksza autonomia grup

uczniowskich, a tym samym kontrola i odpowiedzialnoœæ samych uczniów.

Trzeci wariant szatni przyklasowej to szatnia w samej izbie. Stosowanie jej mo¿na

zauwa¿yæ w szko³ach amerykañskich (jak wy¿ej), nie jest to jednak zasada u¿ywana
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powszechnie. W szko³ach tego kraju, przy znacznie wiêkszych normach (metrów

kwadratowych na ucznia), mo¿e byæ bardziej uzasadniona ni¿ gdzie indziej”118.

Szatnie przyklasowe s¹ bardziej k³opotliwe w utrzymaniu czystoœci ni¿ szatnie

centralne, ale ich zalet¹ jest lepsza kontrola nad pozostawionymi w niej rzeczami, a przede

wszystkim mo¿liwoœæ bezkolizyjnego przebierania siê grupy dzieci wychodz¹cych na dwór

w wybranej przez nauczyciela porze, niekoniecznie odpowiadaj¹cej systemowi dzwonków

miêdzylekcyjnych. Istnienie szatni przyklasowych jest szczególnie uzasadnione w szko³ach

preferuj¹cych maksymalne wykorzystanie sprzyjaj¹cej pogody do prowadzenia zajêæ na

œwie¿ym powietrzu. Dobrze jest mia³y powi¹zane z w³asn¹ toalet¹ oraz pomieszczeniem lub

miejscem na sprzêt porz¹dkowy.

Uk³ad ten bardzo dobrze funkcjonuje w systemie SLC.

Fot. 96
Rzut pietra, Anne Frank school, Papendrecht, Holandia. Autor: Herman Hertzberger

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Zastosowanie indywidualnych szatni, przypisanych danej grupie uczniów, zw³aszcza

wodniesieniu do dzieci m³odszych jest rozwi¹zaniem pasuj¹cym dla kszta³cenia metod¹

Montessori, poniewa¿ czêœciowo przenosi odpowiedzialnoœæ za utrzymanie szatni z osób

trzecich na jej autentycznych u¿ytkowników.

Argumentem przemawiaj¹cym na korzyœæ takiego rozwi¹zania jest zmniejszenie, nazbyt

czêsto wystêpuj¹cych w du¿ych szatniach zjawisk patogennych – palenia papierosów,

si³owego rozwi¹zywania konfliktów, kradzie¿y.

180

118 W³odarczyk Janusz A., Projektowanie szko³y podstawowej i przedszkola, Wyd. Politechnika Bia³ostocka,
Bia³ystok 1991, s. 37.



Szatnia centralna

Fot. 97
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku.

Typowy widok z polskiej szko³y

W Polsce szatniê centraln¹ stosowano powszechnie. „Jest to rozwi¹zanie dla administracji

szkolnej najwygodniejsze. Rozró¿nia siê dwie mo¿liwoœci lokalizacyjne – na poziomie

parteru lub piwnicy. Rozwi¹zanie parterowe jest funkcjonalnie bardziej prawid³owe ze

wzglêdu na p³ynnoœæ ruchu uczniów. Po¿¹dane jest usytuowanie szatni w pobli¿u wejœcia

i takie powi¹zanie jej z zespo³ami dydaktycznymi, aby droga by³a mo¿liwie najkrótsza

i bezkolizyjna z innymi funkcjami szkolnymi. Ten wariant jest korzystny z uwagi na kontrolê

przez woŸnego, którego dy¿urka z zasady winna byæ usytuowana przy wejœciu do szko³y.

Szatniê mo¿na umieœciæ tak¿e w samym hallu g³ównym, np. pod amfiteatrem, gdy hall pe³ni

forum uczniowskiego.

Pewne zalety posiada równie¿ szatnia zlokalizowana na poziomie piwnicy. Jest wariantem

bardziej ekonomicznym, gdy¿, jako pomieszczenie, które mo¿na umieœciæ poni¿ej terenu nie

zabiera miejsca na poziomie najcenniejszym pod wzglêdem funkcjonalnym, tj. na parterze.

Wad¹ jest dodatkowy podwójny ruch uczniów w dó³ i w górê. Trudniejsza jest tak¿e kontrola

szatni”119.

W szatniach typu centralnego spotykamy dwa rodzaje rozwi¹zañ rozmieszczenia

wyposa¿enia:

– pomieszczenie wspólne, otwarte,

– z podzia³em na boksy.

Drugi rodzaj wi¹¿e siê rozdzieleniem na klasy. Boksy mog¹ byæ oddzielone

przegrodami, najlepiej a¿urowymi, mog¹ te¿ byæ otwarte.

Szatnia centralna, zw³aszcza ulokowana w podziemiu powinna mieæ podwójne schody,

oddzielne dla dojœcia do niej i osobne dla powrotu. Ma to znaczenie dla zachowania

bezkolizyjnej ci¹g³oœci ruchu oraz z uwagi na bezpieczeñstwo po¿arowe.
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Fot. 98
Szko³a Podstawowa, Wieprz k. ¯ywca. Architekt: J. A. W³odarczyk

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole tradycyjnej, uwalniaj¹cej uczniów z klas o tej samej porze, z których czêœæ

udaje siê do szatni, rozwi¹zanie to pozwala ograniczyæ moment korzystania z szatni do

czasu trwania przerwy, co daje ochronê przed ha³asem podczas lekcji.

W szkole Montessori, w której uczniowie maj¹ swobodê miejsca, czasu i rodzaju

wykonywanego zajêcia ha³as generowany przez jedn¹ grupê udaj¹c¹ siê do szatni,

móg³by stanowiæ przeszkodê dla innej ucz¹cej siê grupy.

Szatnia centralna jest rozwi¹zaniem ekonomicznym ze wzglêdu na sposób jej utrzymania

i oszczêdnoœæ miejsca. Stanowi dobre rozwi¹zanie dla m³odzie¿y starszej, ale niekoniecznie

równie dobre dla dzieci m³odszych.

Wad¹ szatni centralnej, zw³aszcza w du¿ych szko³ach, jest anonimowoœæ miejsca.

Sprzyja to powstawaniu drobnej przestêpczoœci wœród uczniów.

6.13. Pokój nauczycielski

Zazwyczaj w polskiej szkole tradycyjnej spotkaæ mo¿na rozwi¹zania, w których na pokój

nauczycielski przeznaczona jest jedna sala lekcyjna, b¹dŸ pomieszczenie o podobnej

powierzchni. „Dotychczasowe programy u¿ytkowe traktuj¹ przestrzeñ dla nauczycieli

niezmiennie, jako jedno pomieszczenie (pokój nauczycielski). Normy przestrzenne

z ró¿nych okresów nie odbiegaj¹ od siebie zbytnio i w szko³ach o 300–900 uczniów

kszta³towa³y siê w granicach 25–60 m2. Przegêszczenie pomieszczenia nauczycielskiego jest

niejednokrotnie wiêksze od pomieszczeñ uczniowskich”120.
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Pokój ten wyposa¿ony jest w ³awki z krzes³ami, wieszaki, stó³ z czajnikiem

elektrycznym, umywalkê, czasem rega³y lub szafy. Jego jednoprzestrzennoœæ wraz

z prostok¹tnym rzutem oraz sposób umeblowania utrudnia i zniechêca do pracy w³asnej,

a zupe³ny brak prywatnoœci, jak¹ oferuje sprawia, ¿e chcia³oby siê z niego jak najszybciej

uciec. Podczas przerwy, kiedy korzysta z niego znaczna liczba nauczycieli, staje siê

miejscem, w którym nie mo¿na odpocz¹æ i zrelaksowaæ siê przed nastêpn¹ lekcj¹ lecz tylko

staæ siê rozdra¿nionym i zdenerwowanym, co niew¹tpliwie znajdzie odzwierciedlenie

w jakoœci prowadzonej póŸniej lekcji. Ponadto, zmuszanie ludzi do wspólnego ze sob¹

przebywania, bez mo¿liwoœci samodzielnego okreœlania dystansów interpersonalnych

powoduje, ¿e danej grupie ludzi jest trudniej o wspó³pracê i nawi¹zywanie znajomoœci.

Zajêcia w szko³ach Montessori mog¹ byæ prowadzone przez wiêcej ni¿ jednego

nauczyciela, dodatkowo system zajêæ „pracy swobodnej”, wymaga od nauczyciela

rozeznania w szerokiej gamie materia³u z ró¿nych przedmiotów. Dy¿uruj¹cy na zajêciach

nauczyciel musi byæ przygotowany na pytania od dzieci, które same sobie wybra³y temat

pracy. Forma taka wymaga od nauczyciela wszechstronnoœci i du¿ego wysi³ku w³o¿onego

w przygotowanie siê do zajêæ. Personel dydaktyczny w szko³ach Montessori musi byæ

odpowiednio przeszkolony, nie ka¿dy nauczyciel mo¿e pracowaæ w takiej szkole. Dlatego

tak wa¿ne jest zapewnienie nauczycielom odpowiedniego miejsca pracy w³asnej i wspólnej

oraz odpoczynku. Powinno to dotyczyæ to nie tylko szko³y Montessori ale ka¿dej innej.

Przestrzeñ nauczycielska winna obejmowaæ nastêpuj¹ce funkcje:

– miejsce na przyjêcie interesantów: uczniów, rodziców,

– miejsce przygotowania mini-posi³ku,

– miejsce dla okazjonalnej pracy nauczyciela dla oko³o 20% personelu,

– g³ówne pomieszczenie rekreacyjne dla ca³ego grona nauczycielskiego,

– salka konferencyjna i pracy grupowej nauczycieli,

– przedpokój z szatni¹ i toalet¹.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole Montessori nauczyciel musi mieæ miejsce do wspólnego z innym nauczycielem

przygotowania zajêæ oraz mo¿liwoœæ pracy w³asnej, a tak¿e miejsce do rekreacji

i higienicznego spo¿ycia posi³ku. Projektuj¹c szko³ê pamiêtaæ nale¿y, ¿e tak jak dziecko

nie jest produktem z maszyny zwanej edukacj¹, tak te¿ i nauczyciel nie jest robotem

steruj¹cym t¹ maszyna. Jedni i drudzy to po prostu ludzie.
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6.14. Kuchnia, jadalnia, kawiarnia

Wiemy, ¿e „bez spo¿ywania wspólnych posi³ków nie przetrwa ¿adna ludzka wspólnota”121

6.14.1. Kuchnia

W szko³ach podstawowych i gimnazjach, w zale¿noœci od zwyczajów panuj¹cych

w poszczególnych krajach, stosuje siê ró¿ne rozwi¹zania zapewniaj¹ce uczniowi posi³ek.

¯ywienie ucznia mo¿e byæ czêœciowe lub pe³ne.

Wielkoœæ i wyposa¿enie kuchni i zaplecza kuchennego powinny byæ ka¿dorazowo

okreœlane w programie u¿ytkowym w zale¿noœci od przewidzianej iloœci uczniów, wielkoœci

szko³y i przyjêtej zasady ¿ywienia.

Pe³en program ¿ywieniowy

Kuchnia szkolna jest zagadnieniem skomplikowanym i wymaga specjalnego opracowania

technologicznego uzgodnionego z w³adzami sanitarnymi i bhp.

W sk³ad ca³ego zespo³u ¿ywienia wchodzi szereg pomieszczeñ produkcyjnych,

magazynowych oraz zaplecze socjalne. Do najwa¿niejszych spoœród nich nale¿¹: kuchnia,

rozdzielnia posi³ków, zmywalnia, obieralnia, ch³odnia lub lodówki, szereg pomieszczeñ

magazynowych tj: magazyn podrêczny, magazyn czysty, magazyn brudny, pomieszczenie

odpadków a tak¿e pomieszczenia porz¹dkowe i socjalne obs³ugi kuchennej.

Zespó³ ¿ywienia zaopatrywany jest z zewn¹trz przez samochody dostawcze. Ze

wzglêdów bezpieczeñstwa uczniów a tak¿e ze wzglêdu na potrzebê zachowania czystoœci,

musi on stanowiæ czêœæ niedostêpn¹ dla uczniów.

Powinien mieæ oddzielne wyjœcie i w³asny dojazd.

Fot. 99
Blythewood High School, Blythewood, USA.

Architekt: Perkins & Will

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W przypadku zastosowania pe³nego programu ¿ywienia, zaplecze kuchni pod wzglêdem

formy i funkcji jest takie samo w szkole tradycyjnej, jak i w szkole Montessori. Ewentualne
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zajêcia z gotowania wymagaj¹ wtedy specjalnych pracowni. Ze wzglêdów sanitarnych

i bezpieczeñstwa nie jest wskazane, aby uczniowie przebywali na terenie kuchni.

Kuchnia cateringowa

Fot. 100
Szko³a Montessori w £odzi

W tym przypadku dzia³alnoœæ kuchni sprowadza siê do podgrzania gotowych posi³ków lub

ich przygotowania z pó³produktów oraz przygotowania zimnych i ciep³ych napojów.

Technologia takiej kuchni i jej zaplecza nie jest ju¿ tak skomplikowana jak w przypadku

kuchni oferuj¹cej ¿ywienie pe³ne. Samo pomieszczenie kuchni mo¿e byæ mniejsze. Dobrze

jest, aby nadal znajdowa³ siê w jej pobli¿u magazyn podrêczny i magazyn napojów. Aby móc

korzystaæ z wielorazowych naczyñ konieczna jest zmywalnia.

Podobnie jak kuchnia w systemie pe³nego ¿ywienia, niezbêdne jest zapewnienie

odrêbnego wejœcia i mo¿liwoœci dojazdu dostawy.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Kuchnia cateringowa posiada wiele zalet. Przede wszystkim przestrzennych, a to

g³ównie ze wzglêdu na brak zapotrzebowania na ca³y szereg pomieszczeñ zaplecza,

przez co równie¿ jest tañsza i ³atwiejsza w utrzymaniu.

Kuchnia tego typu jest bardzo korzystnym rozwi¹zaniem dla obu typu szkó³.

Rozwi¹zanie cateringowe zwiêksza ³atwoœæ rozbicia jednego miejsca spo¿ywania

posi³ków na kilka mniejsze, co ma znaczenie zw³aszcza w du¿ych szko³ach, lub kiedy

istnieje potrzeba rozdzielenia dzieci m³odszych od starszych.

Kuchnia cateringowa mo¿e obs³ugiwaæ klasyczn¹ jadalniê jak równie¿ bary i kawiarenki

uczniowskie.
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Kuchnia samodzielnego przygotowania posi³ku

W szko³ach na œwiecie „istnieje tak¿e zwyczaj tworzenia kuchni tzw. turystycznej, na wzór

schroniska, gdzie uczeñ sam przygotowuje sobie posi³ek podstaw¹ do czego s³u¿y prowiant

przyniesiony ze sob¹. System ten spotykany jest np. w szko³ach holenderskich, a wynika on

z tradycji spo¿ywania wspólnego posi³ku w domu po zajêciach wszystkich domowników.

Nie trzeba uzasadniaæ roli wychowawczej takiej koncepcji”122.

Przy traktowaniu jadalni, jako miejsca przygotowania posi³ków w³asnych zespó³

produkcyjny i magazynowy mo¿e ograniczyæ siê do minimalnego zakresu. Potrzebne jest

miejsce do podgrzania posi³ku lub tylko przygotowania ciep³ego napoju.

Ze wzglêdu na dostêpnoœæ tego typu kuchni dla uczniów, najwa¿niejszym elementem

jego funkcjonowania jest zapewnienie bezpieczeñstwa zdrowia pracuj¹cych uczniów.

Do przygotowania posi³ków wymagaj¹cych krojenia, smarowania, otwierania puszek

niezbêdne jest wygodne miejsce na blacie roboczym. Uczniowie musz¹ mieæ mo¿liwoœæ

umycia warzyw i owoców a tak¿e oddzielne miejsce do mycia przyrz¹dów kuchennych

i naczyñ.

Odpowiedzialnoœæ za utrzymanie porz¹dku i czystoœci w tej kuchni przeniesiona zostaje

na uczniów. Po sporz¹dzeniu swojego posi³ku trzeba sprz¹tn¹æ zajmowane miejsce na blacie,

umyæ zabrudzone naczynia i sztuæce, a tak¿e w przypadku korzystania ze zmywarek,

prze³o¿yæ czyste naczynia do kredensów dla nich przeznaczonych.

Bardziej ca³oœciowe sprz¹tanie pomieszczeñ mo¿e byæ wykonywane przez osoby

zatrudnione do sprz¹tania ca³ego obiektu szkolnego.

Samodzielne przygotowanie posi³ków, zw³aszcza przez m³odszych uczniów musi

odbywaæ siê pod nadzorem osób doros³ych. Do czynnoœci szczególnie wymagaj¹cych

ostro¿noœci nale¿¹ wszelkie prace polegaj¹ce na krojeniu oraz prace zwi¹zane z u¿yciem

gor¹cych p³ynów czy posi³ków.

Wzglêdy bezpieczeñstwa i koniecznoœæ sta³ej kontroli nauczyciela sprawiaj¹, ¿e ten

system ¿ywienia nie jest rozwi¹zaniem chêtnie stosowanym w szko³ach.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Wprowadzenie do szkó³ ¿ywienia polegaj¹cego na samodzielnym przygotowaniu

posi³ków jest ciekawym rozwi¹zaniem dla szko³ach Marii Montessori.

Nale¿y podkreœliæ jego zalety wychowawcze oraz korzyœci, jakie przynosi uczniom

w zdobywaniu umiejêtnoœci kulinarnych (sprawnoœæ krojenia i pos³ugiwania siê

sprzêtem kuchennym, umiejêtnoœæ doboru i iloœci przypraw, komponowania posi³ków,
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organizacji przygotowania posi³ku, itd.). Ponad to, w przypadku samodzielnego

przygotowywania posi³ków przez u¿ytkowników, nastêpuje czêœciowe przeniesienie

odpowiedzialnoœci za sprawne funkcjonowanie kuchni i jadalni oraz utrzymanie w nich

porz¹dku, na uczniów i nauczycieli. Stanowi miejsce, w którym zachodz¹ procesy

wychowawcze oparte na budowie umiejêtnoœci organizacyjnych, wspó³¿ycia w grupie,

odpowiedzialnoœci za w³asn¹ dzia³alnoœæ.

Jednak¿e wydaje siê, ¿e rozwi¹zanie to, mo¿e sprawnie funkcjonowaæ raczej w ma³ych

szko³ach o niewielkiej liczbie uczniów.

6.14.2. Jadalnia

Lokalizacja jadalni winna byæ dogodna dla wszystkich grup uczniowskich, w szkole

tradycyjnej dla nauczania pocz¹tkowego i systematycznego oraz pokoju nauczycielskiego.

Jadalnia jest miejscem, w którym spo¿ywanie posi³ku powinno odbywaæ siê

w przyjaznej atmosferze. W trakcie jedzenia uczniowie i nauczyciele powinni odpocz¹æ od

zadañ lekcyjnych, zrelaksowaæ siê.

Generalizuj¹c – jadalnia jest to takie miejsce, gdzie ca³a otwartoœæ, œwiat³o s³oneczne,

przyjemnoœæ fizyczna i duchowa, która mo¿e zostaæ doœwiadczana podczas jedzenia, zostaj¹

docenione. „Drzwi prowadz¹ce na trawniki albo tarasy, okna do pod³ogi, okna z szerokim

widokiem s¹ tak wa¿ne do sukcesu tego pomieszczenia jak wa¿ny jest czekoladowy sos do

lodów123.

Spotykamy dwa typy jadalni szkolnej:

– klasyczna sto³ówka,

– bar lub kawiarnia.

Klasyczna sto³ówka

Klasyczna sto³ówka to wydzielone przestrzennie, du¿e pomieszczenie, zazwyczaj

obs³ugiwane przez kuchniê oferuj¹c¹ pe³en program ¿ywienia lub przez kuchniê cateringow¹

Mo¿e ona funkcjonowaæ na zasadzie samoobs³ugi lub obs³ugi kelnerskiej.

W szkole podstawowej jest ona na ogó³ samoobs³ugowa.

Przy samoobs³udze odbiór posi³ku (rozdzielnia) i zwrot naczyñ (zmywalnia) odbywaæ

siê powinien w innych miejscach, na zasadzie bezkolizyjnoœci obu dróg. Zwyczajowo

przyjmuje siê uk³ad stolików czteroosobowych. Istnieje mo¿liwoœæ projektowania sto³ów

wspólnych lub miejsc indywidualnych urz¹dzanych systemem barowym.

Spotykamy najczêœciej taki uk³ad sto³ówki, w którym dzieli siê ona mniej lub bardziej

formalnie, na trzy wnêtrza obs³uguj¹ce poszczególne grupy u¿ytkowników: uczniów

starszych, m³odszych i nauczycieli.
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W czasach oœmioletniej szko³y podstawowej, ze wzglêdu na znaczne ró¿nice fizyczne

pomiêdzy dzieæmi siedmio a piêtnastoletnimi, by³o to uzasadnione trosk¹ o bezpieczeñstwo

uczniów m³odszych, a podzia³ na oddzielne stoliki dla nauczycieli i uczniów zdawa³ siê byæ

lepiej przyjmowany przez obie strony.

Nale¿y uszanowaæ wybór spo¿ywania posi³ków w samodzielnie wybranym towarzystwie.

Jednak¿e tworzenie oddzielnego miejsca na sto³y dla nauczycieli wzmacnia tylko mur

nieufnoœci, jakim jest on czêsto obdarzany przez uczniów. Szko³y, którym zale¿y na budowie

autentycznych relacji pomiêdzy nauczycielem i uczniami mog³yby zrezygnowaæ z wielu

sytuacji powoduj¹cych pog³êbianie wzajemnych dystansów interpersonalnych, chocia¿by

w tak drobnej czynnoœci jak wspólne spo¿ywanie posi³ków.

Jedzenie jest nie tylko czynnoœci¹ wynikaj¹c¹ z potrzeb fizjologicznych, ale tak¿e

stanowi element kultury. Podczas posi³ków nawi¹zuje siê kontakty towarzyskie, prowadzi

rozmowy o charakterze pó³formalnym. Uczniowie mog¹ lepiej poznaæ nauczyciela, a on

mo¿e lepiej poznaæ uczniów. Dlatego w szko³ach Montessori wskazane by³oby zaprojektowanie

jadalni, w której uk³ad stolików uniemo¿liwia³by tworzenie czytelnych enklaw, lecz

powodowa³by wymieszanie grup, a tak¿e dawa³ mo¿liwoœæ na wspólne spo¿ywanie

posi³ków.

Dobrze aby jadalnia poprzez swoj¹ formê i umeblowanie nie wzmacnia³a podzia³ów

hierarchicznych lecz raczej oferowa³a wnêtrze, w którym ka¿dy jego u¿ytkownik czu³by siê

równy.

Ciekawym rozwi¹zaniem by³oby urz¹dzenie sali na wzór restauracji, w której sto³y

tworz¹ ma³e zak¹tki. Nawet, jeœli któryœ z zak¹tków zostanie szczególnie upodobany przez

jak¹œ grupê uczniów czy nauczycieli, to poœród podobnych sobie nie bêdzie miejscem

o wyró¿niaj¹cej siê randze.

Zespó³ ¿ywienia ze sto³ówk¹ mo¿e byæ zlokalizowany w oddzielnym skrzydle obiektu

szkolnego i stanowiæ odrêbn¹ jednostkê przestrzenn¹.

188



Fot. 101
Hampten gurney School, London, Wielka Brytania. Architekt: Building Design Partnership

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Zasady projektowania jadalni s¹ takie same w przypadku szko³y tradycyjnej i szko³y

Montessori, w tym drugim, jednak, wskazana jest próba zniesienia hierarchizacji

pomiêdzy uczniem i nauczycielem i wykorzystanie mo¿liwoœci lepszego ich wzajemnego

poznania siê. Zmniejszenie dystansów interpersonalnych mo¿na uzyskaæ prostymi

zabiegami polegaj¹cymi na odpowiednim rozmieszczeniu umeblowania.
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Bary i kawiarenki uczniowskie

„Najbardziej przyjazne cz³owiekowi miasta s¹ zawsze pe³ne ulicznych kawiarenek”124

Fot. 102
Messiah College, Grantham, USA.

Architekt: Cho Benn holback + Associates

Kawiarenki oferuj¹ pó³prywatne i pó³publiczne miejsca do siedzenia. S¹ niczym kawiarenki

uliczne ze stolikami na zewn¹trz. Jest to miejsce, gdzie ludzie mog¹ siedzieæ swobodnie, byæ

na widoku i obserwowaæ, jak toczy siê ¿ycie. To miejsce do swobodnego spo¿ywania

posi³ków, prowadzenia rozmów, zawierania przyjaŸni. „W œwiecie ludzkim najwa¿niejsze s¹

kontakty twarz¹ – w twarz. St¹d te¿ stó³ jest najstarszym i najbardziej niezbywalnym

terytorium wspólnym dla najmniejszych zbiorowoœci ludzkich, jakimi s¹ grupy rodzinne,

nieformalne, spotkaniowe”125.

Jednym z problemów wystêpuj¹cych w szko³ach jest sztywny program ustalaj¹cy czas,

w jakim jedzenie ma siê odbywaæ. Zazwyczaj wyznaczane s¹ dwie d³u¿sze przerwy obiadowe.

Ca³e logistyczne równanie sprowadza siê do tego by nakarmiæ dan¹ liczbê uczniów

w danej przerwie i na danej przestrzeni. Ma to sens przy wykorzystaniu du¿ego holu lub

samoobs³ugowych kafeterii, ze zwijalnymi sto³ami i siedzeniami, które szybko mo¿na po

jedzenie posprz¹taæ.

„Ale co ma sens logistycznie niekoniecznie ma sens edukacyjnie”126.

Miejsce spo¿ywania posi³ku pe³ni funkcjê edukacyjn¹ – wychowawcz¹. Poniewa¿

w szko³ach Montessori szczególny nacisk k³adzie siê na maksymalne wykorzystanie

aspektów wychowawczych wszystkich czynnoœci wykonywanych przez ucznia w szkole,

a tak¿e z powodu obranego systemu pracy opartego na swobodzie wyboru miejsca i czasu

pracy, du¿a, jedna jadalnia mo¿e okazaæ siê niewystarczaj¹ca i niefunkcjonalna.

W szko³ach tradycyjnych, jak dot¹d zwrócono uwagê jedynie na sposób spo¿ywania

posi³ków g³ównych – ciep³ego obiadu, podczas gdy wiêkszoœæ uczniów czêœciej je w³asne,
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przyniesione z domu kanapki. Szko³y nie oferuj¹ uczniom miejsca do ich spo¿ycia.

Uczniowie zjadaj¹ swoje œniadania stoj¹c na korytarzach lub te¿ w trakcie wêdrówki z klasy

do klasy. Zaprzecza to wszelkim zasadom prowadzenia higienicznego i zdrowego trybu ¿ycia.

Stoliki kawiarniane przeznaczone s¹ zarówno dla uczniów korzystaj¹cych z oferty baru,

jak i dla tych, którzy przynieœli w³asne posi³ki. Dla tych ostatnich dogodnym miejscem s¹

wszelkie miejsca przeznaczone do siedzenia: stoliczki, ³awy, schody, stopnie.

Sposób, w jaki spo¿ywamy posi³ki jest nie tylko form¹ zaspokojenia g³odu, ale stanowi

element kultury. Miejsce spo¿ywania œniadañ jest przestrzeni¹ publiczn¹ w szkole, ale sposób

jej przyw³aszczania przez uczniów oraz wolnoœæ jej wyboru powoduje jej uprywatnienie.

Kawiarenki mog¹ byæ pó³formaln¹ przestrzeni¹, w której wyj¹tkowo intensywnie zachodz¹

autentyczne interakcje pomiêdzy uczniami, a nawet nauczycielami.

Kawiarenki powinny s³u¿yæ uczniom, jako miejsce wymiany doœwiadczeñ, wspólnego

omawiania zagadnieñ szkolnych, wzajemnej pomocy i t³umaczenia niezrozumia³ych zadañ

pojêæ. Miêkkie siedzenia, stoliki, na których obok zeszytów mo¿na postawiæ napój i ciastka,

przy których mo¿na rozmawiaæ, s³uchaæ muzyki bardziej przypominaj¹ miejsca znane

z domu, gdzie uczniowie czuj¹ siê bezpiecznie i swobodnie, miejsca, w których siê ucz¹.

Kawiarenki mog¹ byæ przestrzeni¹ dydaktyczn¹, w której zachodz¹ procesy wzajemnego

uczenia siê pomiêdzy uczniami.

W szko³ach tradycyjnych, przestrzeñ ta jest pominiêta, poniewa¿ proces w³asnego

uczenia siê przez uczniów jest przeniesiony do ich w³asnych domów, nie ma te¿ miejsca do

wzajemnej pomocy.

Poniewa¿ udowodnione jest, ¿e najwy¿szym stadium uczenia siê jest ten moment,

w którym przyjêt¹ wiedzê potrafi siê przekazaæ innym, mo¿na stwierdziæ, ¿e oferta

przestrzenna szko³y w postaci miejsc dla wzajemnej formy uczenia siê przez uczniów, ma na

celu œwiadome wykorzystanie potencja³u dydaktycznego tkwi¹cego w samych uczniach.

Przy stoliczkach kawiarnianych mo¿e tak¿e pracowaæ nauczyciel. Widok przygotowuj¹cego

zajêcia nauczyciela pokazuje uczniom, ¿e w ¿yciu uczenie siê jest procesem ci¹g³ym, ¿e nie

ma ludzi wszechwiedz¹cych, ale praca pozwala na zdobycie wiedzy i wreszcie, ¿e nauczyciel

to cz³owiek taki sam jak ka¿dy inny i nie trzeba siê go baæ. Pracuj¹cy nauczyciel nie tylko nie

straci w oczach uczniów autorytetu, ale mo¿e go zyskaæ i to w postaci autentycznej, a nie

opartego na strachu. Dodatkowo, uczniom nieœmia³ym, bêdzie ³atwiej porozmawiaæ

z nauczycielem na forum mniej publicznym ni¿ w sali lekcyjnej. Sprzyja to budowie wiêzi

partnerskiej i zaufania.

Najwiêksz¹ zalet¹ kawiarenek jest to, ¿e mog¹ byæ one po³¹czone z innymi przestrzeniami

spo³ecznymi, np. z forum uczniowskim, Lst, LPr. Nie wymagaj¹ one specjalnego, wydzielonego

miejsca a ich zapotrzebowanie przestrzenne pozwala na tworzenie kilku mniejszych miejsc

w ró¿nych czêœciach szko³y.
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Obs³ugiwane s¹ zazwyczaj przez kuchniê cateringow¹ ale mog¹ byæ tak¿e obs³ugiwane

przez kuchniê tradycyjn¹, co jest jednak trudniejsze ze wzglêdów technologicznych

i powstawaniu kolizji pomiêdzy uczniami a dostaw¹.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Kawiarenki szkolne s¹ miejscami po¿¹danymi w szko³ach Montessori, poniewa¿ pe³ni¹

funkcjê nie tylko socjaln¹ ale dydaktyczn¹ zarówno w p³aszczyŸnie uczenia siê, jak

i wychowawczej. Aby miejsce spo¿ywania posi³ku mog³o lepiej pe³niæ funkcjê

edukacyjno-wychowawcz¹.

Zaleca siê zastosowanie nastêpuj¹cych elementów:

1. Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e ró¿ne grupy uczniów mog¹, w szkole Montessori, jeœæ

ciep³e posi³ki w ró¿nych porach dnia, nale¿y daæ im mo¿liwoœæ zrobienia tego.

Pozwala na to system kawiarniany.

2. „Legalne zakamarki prywatnoœci” rozmieszczone w ró¿nych czêœciach szko³y mog¹

uzupe³niæ lukê w przestrzeni s³u¿¹cej spo¿ywaniu œniadañ S¹ nimi np. ³awki, schody,

oraz inne, wszelkiego typu miejsca do siedzenia.

3. Ustawienie mebli w sposób tworz¹cy wnêtrza przypominaj¹ce ogródki letnie przy

restauracyjkach miejskich tworzy miejsca o charakterze przestrzeni publicznej

wykorzystywanej do rozmów prywatnych. Podzia³ przestrzeni na ma³e „kabinki”

w kawiarniach sprzyja prywatnym rozmowom.

4. Utworzenie kawiarenek tematycznych jest pomys³em na prezentacjê dzia³alnoœci

w³asnej uczniów a tak¿e miejscem manifestacji pogl¹dów. Kawiarnie tematyczne

pozwalaj¹, na wzór wystaw, „przemyciæ” treœci wychowawcze.

5. Zastosowanie sto³ów okr¹g³ych pozwala na zasiadanie wiêkszej liczby osób ni¿ przy

stole prostok¹tnym.

6. Bezpoœredni dostêp kawiarni do okien pozwala na utrzymanie kontaktu ze œwiatem

na zewn¹trz, ma to znaczenie dla odpoczynku psychicznego.

7. O ile tylko jest to mo¿liwe dobrze jest daæ uczniom i nauczycielom mo¿liwoœæ

jedzenia na zewn¹trz podczas sprzyjaj¹cej pogody. Funkcjê miejsc do spo¿ywania

posi³ków mog¹ pe³niæ „zewnêtrzne zakamarki”, a tak¿e tarasy ze stolikami przy

wewnêtrznych kawiarenkach oddzielone od nich rozsuwanymi przegrodami.

8. O ile to mo¿liwe, dobrze jest, aby uczniowie pracowali w kawiarniach i w kuchni,

odpowiadaj¹c np. za utrzymanie w nich porz¹dku, zwiêksza siê wówczas oferta

wychowawcza przestrzeni kawiarenki.

9. Dobrze, aby mogli oni wybieraæ swoje menu, mieæ ró¿norodnoœæ.

10. Kawiarnia powinna byæ otwarta ca³y dzieñ dla uczniów, którzy maj¹ do wykonania

samodzieln¹ pracê czy spotkania w grupie.

192



6.15. Sklepik szkolny

Fot. 103
Sinclair Community College

Fot. 104
Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst

Obecnoœæ sklepiku w szkole jest wci¹¿ sporna. Ma on tyle samo zwolenników, co

przeciwników. Czêœæ rodziców, brakiem jego obecnoœci chce chroniæ dzieci z mniej

zamo¿nych rodzin. Du¿o to jednak nie da, poniewa¿ w s¹siedztwie szko³y znajduj¹ siê czêsto

liczne sklepy. Sklepik mo¿e natomiast byæ ratunkiem dla dzieci, które zapomnia³y z domu

drugiego œniadania lub s¹ danego dnia bardzo g³odne.

Dra¿liw¹ spraw¹ jest natomiast oferta towarowa proponowana przez sklepiki. Wiele

z nich oferuje dzieciom ¿ywnoœæ najbardziej przez ni¹ lubian¹, ale niekoniecznie

najzdrowsz¹. Nale¿¹ do niej wszelkiego rodzaju fast foody, chipsy, napoje gazowane.
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Szko³a, jako placówka wychowawcza powinna szerzyæ wiedzê na temat zdrowego

¿ywienia, a obecnoœæ wymienionych produktów jest w sklepiku szkolnym niewskazana.

Sklepik mo¿e byæ rozwi¹zany, jako osobne pomieszczenie lub jako aneks do hallu,

forum lub innej powierzchni o charakterze rekreacyjnym. Sklepik szkolny mo¿e byæ

po³¹czony z barem, czy kawiarenk¹ szkoln¹, dzia³aj¹c jako uzupe³nienie dla posi³ku pe³nego

z kuchni b¹dŸ te¿, w zale¿noœci od przyjêtej w szkole formy ¿ywienia, stanowiæ jego

zastêpstwo.

6.16. Gabinet lekarski i dentystyczny

W gabinecie lekarskim pracuje pielêgniarka lub higienistka szkolna. Gabinet s³u¿y jako

chwilowa izolatka lub miejsce odpoczynku dziecka, które czeka a¿ rodzice go zabior¹ do

domu. Idea³em by by³o, aby izolatka stanowi³a oddzielne pomieszczenie lub miejsce

wydzielone w ramach gabinetu. W gabinetach prowadzone s¹ okresowe kontrole zdrowia

uczniów oraz szczepienia ochronne. Tutaj uczniowie uzyskuj¹ pierwsz¹ pomoc w razie

nag³ego zachorowania czy wypadku.

Obecnie rezygnuje siê z utrzymania gabinetów dentystycznych, pozostawiaj¹c

ewentualnie takie, które mog¹ funkcjonowaæ niezale¿nie od szko³y. Szko³a wynajmuje

gabinet, w zamian, za co korzysta z pomocy polegaj¹cej na kontroli stanu uzêbienia uczniów.

Dba³oœæ o w³asne zdrowie i higienê osobist¹ jest istotna w szkole podstawowej. Nawyki

nabrane w dzieciñstwie pozostaj¹ na ca³e ¿ycie. Szko³y powinny zapewniaæ przynajmniej

okresowe kontrole zdrowia, a tak¿e czynnie uczestniczyæ w programach profilaktyki

zdrowia, niezale¿nie od typu szko³y.

6.17. Pomieszczenia administracji

Pokoje administracji dotycz¹ zarz¹dzania i administracji szko³¹ i oprócz u¿ytkowników

szko³y obs³uguj¹ osoby z zewn¹trz. Z tego wzglêdu dobrze jest lokowaæ je w s¹siedztwie

wejœcia g³ównego lub w innym miejscu, jeœli posiadaj¹ indywidualne wejœcie.

Administracja powinna byæ zlokalizowana w parterze lub na piêtrze, jednak w taki

sposób, aby interesanci mogli ³atwo zorientowaæ siê o kierunku dojœcia i aby ich droga by³a

jak najbardziej prosta, a osoby trzecie nie mia³y sposobnoœci migrowania po ca³ym obiekcie

szkolnym. W ten sposób pomieszczenia administracyjne stanowi¹ bufor pomiêdzy zewnêtrzem

a szko³¹. Od strony zewnêtrznej s¹ ochron¹, a od strony uczniów nadzorem. Pozwala to

wzmocniæ bezpieczeñstwo uczniów bez zbytniego uwydatniania systemu kontroli.

W odniesieniu do pomieszczeñ administracji, nie ma ró¿nic przestrzennych wynikaj¹cych

z przyjêtego sposobu kszta³cenia w szkole. S³uszne s¹ te same zasady projektowe.
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7. Przesłanki projektowe w kształtowaniu obiektów szkolnych
a kształcenie metodą tradycyjna i metodą Montessori
– miejsca

7.1. Miejsca pamięci

„O³tarze powinny byæ zwrócone ku wschodowi i umieszczone zawsze poni¿ej pos¹gu

bóstwa, aby ludzie modl¹c siê i sk³adaj¹c ofiary spogl¹dali w górê. O³tarze umieszczone

na ró¿nych poziomach odpowiadaj¹ w³aœciwej swemu bóstwu godnoœci”127

Fot. 105
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku

7.1.1. Patron

W Polsce istnieje tradycja obierania patrona przez szko³y. Szko³a nosi wówczas w swojej

nazwie jego imiê, np.:

– Szko³a Podstawowa nr 4, im. Króla Kazimierza Jagielloñczyka,

– Szko³a Podstawowa nr 59, im. 1 Dywizji Pancernej gen. Stanis³awa Maczka,

– Szko³a Podstawowa nr 80, im. Budowniczych Portu Pó³nocnego,

– Szko³a Podstawowa nr 44, im. Adama Mickiewicza,

– Szko³a Podstawowa im. Œw. Jana de La Salle.

Fot. 106
Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst
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Szko³a obieraj¹c sobie patrona manifestuje w ten sposób swoje poparcie dla idei,

postaw, twórczoœci czy innej dzia³alnoœci, jakimi siê odznacza³a czy odznacza osoba obrana

za patrona. Daje to te¿ pretekst do wnikliwszego poznania osób maj¹cych znaczenie dla

historii i kultury Polski oraz œwiata. Dzia³alnoœæ uczniów zwi¹zana z utrzymaniem pamiêci

o patronie ma na celu naukê patriotyzmu, budowanie to¿samoœci narodowej lub regionalnej,

a tak¿e ustanawianie autorytetów ¿yciowych.

Nadanie szkole nazwy ma tak¿e nadaæ szkole w oczach uczniów „bardziej ludzki”

wymiar, ma ona przestaæ byæ tylko budynkiem o numerze takim a takim, a miejscem

posiadaj¹cym swoj¹ niepowtarzaln¹ nazwê.

Rzeczywistoœæ jednak dowodzi, ¿e sam fakt uczêszczania do szko³y pod okreœlonym

wezwaniem, w ¿aden sposób nie czyni z niej miejsca lepiej odbieranego ni¿ gdyby takiej

nazwy nie posiada³a. Najwspanialszy nawet patron czy szczytna nazwa szko³y, nie zmieni

niczego w postrzeganiu szko³y przez dziecko, jeœli szko³a ta nie bêdzie temu dziecku

przyjazna. Miejsce zwi¹zane z kultem patrona jest czêsto elementem lokalnej sygnatury

szko³y, ale raczej nie przyczynia siê budowania to¿samoœci ucznia ze szko³¹.

Fot. 107
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku

Przestrzennym wyrazem posiadania przez szko³ê patrona jest zazwyczaj tablica

informacyjna z pe³n¹ nazw¹ szko³y wisz¹ca na elewacji oraz wydzielone miejsce pamiêci

wewn¹trz szko³y.

Miejsca pamiêci posiadaj¹ w³asne cechy przestrzenne, s¹ nimi:

– lokalizacja – zazwyczaj znajduj¹ siê one u zbiegu g³ównych szlaków komunikacyjnych

w szkole, w holu g³ównym lub jego bliskim s¹siedztwie,

– relegijnoœæ osób i przedmiotów,

– sakralizacja miejsca poprzez jego upublicznienie z jednoczesnym nadaniem mu rangi

nietykalnoœci poprzez np. odgrodzenie miejsca za pomoc¹ ozdobnego sznura,

postumentu, szyby lub przez wype³nienie go zieleni¹ w taki sposób, aby stanowi³a

psychologiczno-przestrzenn¹ przegrodê; (zieleñ w budynku nie zachêca do jej

dotykania; podœwiadomie, do roœlin ozdobnych zbli¿amy siê na odleg³oœæ nie

wiêksz¹ ni¿ pó³ metra).
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Miejsca pamiêci w szko³ach to przestrzeñ o charakterze publicznym z ograniczonym

dostêpem u¿ytkowników. Przebywanie w jego pobli¿u narzuca sposób postêpowania

i pewne swobodne zachowania uwa¿ane s¹ za niedopuszczalne. „Sakralizacja fragmentu

szkolnej przestrzeni publicznej s³u¿y najszerzej pojêtemu dyscyplinowaniu myœlenia

i zachowañ jej u¿ytkowników. To znaczy – nawi¹zuj¹c do wartoœci charakterystycznych dla

œwi¹tyni – czynimy ze szko³y jej namiastkê. Jeœli s¹ bowiem miejsca wyj¹tkowe w szkole,

przedmioty namaszczone, to znaczy, ¿e istnieje – oparta na ideologii – jakaœ hierarchia osób,

wœród których jedna jest wa¿niejsza, a inna mniej wa¿na”128.

Aleksander Nalaskowski129 bada³ sposób postrzegania symboli przez poszczególne

grupy u¿ytkowników szko³y. Poproszono uczniów, rodziców i nauczycieli, aby wskazali

z którego znajduj¹cego siê w szkole przedmiotu nie wolno, ich zdaniem, kpiæ i naœmiewaæ

siê, a nale¿y go darzyæ szczególnym szacunkiem.

Wyniki by³y nastêpuj¹ce:

Tab. 13. Postrzeganie symboli przez u¿ytkowników szko³y

god³o krzy¿ trofea patron sztandar obrazy wystawki nic

Uczniowie 26% 63% 9% 8% 10% 5% 3% 26%

Rodzice 34% 77% 0% 3% 0% 9% 11% 11%

Nauczyciele 49% 52% 4% 6% 6% 0% 0% 19%

Jak widaæ, najwy¿szym szacunkiem, we wszystkich grupach, ciesz¹ siê symbole

religijne, a najni¿szym przedmioty wytworzone przez szko³ê.

Nie ma nic z³ego w istnieniu miejsc pamiêci w szkole. Obecnoœæ ich uczy dzieci

œwiadomoœci faktu, ¿e istniej¹ takie miejsca gdzie obowi¹zuj¹ odrêbne wzorce zachowañ.

Cz³owiek, który pozbawiony jest w ¿yciu autorytetów jest w pewnym sensie sierot¹

kulturow¹ i moraln¹. „Wie¿a Babel” ¿ycia codziennego, jak¹ oferuj¹ dzieciom doroœli

niszczy w nich naturaln¹ wra¿liwoœæ na potrzeby otaczaj¹cego œwiata: ludzi, przyrody oraz

rodzi nieufnoœæ wobec wszystkiego. Brak autorytetów w ¿yciu wspó³czesnego cz³owieka

jest jedn¹ z przyczyn jego poczucia zagubienia i osamotnienia a dodatkowo, dla m³odzie¿y,

przeszkod¹ w umiejêtnoœci wartoœciowania i rozró¿niania tego, co jest w³aœciwe a co nie jest.

Psycholodzy i pedagodzy szkolni zwracaj¹ uwagê na wci¹¿ rosn¹ce zagro¿enia, do

których nale¿¹:

– trudnoœci z rozró¿nieniem dobra i z³a,

– przeci¹¿enie informacyjne,

– przeci¹¿enie bodŸcami o du¿ym ³adunku emocjonalnym,
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– przeci¹¿enie konsumpcyjne, nadmiarem przedmiotów,

– nacisk na sukces i zwi¹zany z tym lêk przed niepowodzeniem.

W konsekwencji prowadzi to m³odzie¿ do ucieczki w fantastykê, magie, wró¿biarstwo,

œwiat wirtualny, uzale¿nienia od komputera, Internetu, bezkrytycznego zawierzenia mediom.

Nastêpstwem jest tak¿e, niska wra¿liwoœæ moralna uczniów, szczególnie w dziedzinie pracy

i obowi¹zków szkolnych, a co najgorsze utrata sensu ¿ycia i próby ucieczki (narkomania,

samobójstwo, pijañstwo).

W tych okolicznoœciach „pilnym zadaniem rodziców, nauczycieli i wychowawców jest

tworzenie takich warunków rodzinnych i szkolnych, w których mo¿e rozwijaæ siê szacunek

dla drugiego cz³owieka, odpowiedzialnoœæ za siebie i innych, przebaczenie, otwarcie na

œwiat wartoœci rozwojowych, egzystencjalnych, zainteresowanie budowaniem pokoju,

przestrzeni wolnoœci i wspó³pracy”130.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Obecnoœæ miejsc pamiêci jest uzasadniona zarówno w szko³ach tradycyjnych, jak

i szko³ach Montessori. W obu szko³ach maja one wartoœæ edukacyjn¹ wychowawcz¹.

Nie jest rol¹ architekta d³u¿sze zastanawianie siê nad sensem spo³ecznym istnienia

miejsc poœwiêconych patronowi w szkole. Jednak¿e jest to bardzo charakterystyczny

element w przestrzeni polskiej szko³y i dlatego zas³uguje na odrobinê przemyœleñ.

Odpowiednie przygotowanie miejsca pamiêci w postaci akcentów rzeŸbiarskich w samej

bryle obiektu czy choæby poprzez podkreœlenie samodzielnego elementu rzeŸbiarskiego

mo¿e nadaæ temu miejscu rangê o charakterze lokalnej sygnatury.

Nale¿y pamiêtaæ, ¿e ¿aden patron nie bêdzie tak du¿ym autorytetem dla dziecka jak

¿ywy cz³owiek, z którym ma ono rzeczywisty kontakt. Nauczyciel, który potrafi dotrzeæ do

ucznia, który postêpuje w taki sposób, ¿e mo¿e staæ siê dla niego prawdziwym autorytetem

jest dla szko³y bezcennym pracownikiem. Niestety czêsto w szko³ach nauczyciele uzyskuj¹

szacunek wœród uczniów dziêki wykorzystaniu swojej przewagi hierarchicznej: wiekowej

i zwi¹zanej ze stanowiskiem pracy. Wzorce osobowe przyjmuje siê tylko i wy³¹cznie bez

¿adnego przymusu. W edukacji humanistycznej autorytet nauczyciela nie mo¿e byæ

budowany poprzez narzucenie go uczniom. Nauczanie metod¹ Montessori nie przyniesie

efektów, jeœli przeniesione zostan¹ autorytarne stosunki ze szko³y tradycyjnej.
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7.1.2. Wystawy, witryny – centralne i przyklasowe

Miejsce pami¹tkowe, nie musi byæ przydzielone wy³¹cznie patronowi, jest idealne, aby byæ

miejscem przeznaczonym dla zas³u¿onych uczniów.

Gabloty poœwiêcone absolwentom daj¹ poczucie ci¹g³oœci szko³y, pokazuj¹ up³yw

czasu, mówi¹ o prawdziwych ludziach i o tym, czego dokonali. Niejednokrotnie to w³aœnie

one stanowi¹ element wi¹¿¹cy ucznia ze szko³¹. S¹ niepodwa¿alnym dowodem na to, ¿e dana

osoba rzeczywiœcie istnia³a i w³aœnie w tej szkole spêdzi³a wa¿n¹ czêœæ swojego ¿ycia.

Fot. 108
Busines Academy, Bexley, London, Wielka Brytania. Architekt: Foster + Partners

Wystawy, witryny

Mo¿liwoœæ prezentowania pracy uczniów ma ogromne znaczenie wychowawcze w odniesieniu

do jednostki.

Po pierwsze, jako nagroda, daje uzasadnienie podjêtego trudu i buduje motywacje do pracy.

Po drugie pozwala na uwolnienie w³asnej ekspresji twórczej, czy to w formie pisemnej,

malarskiej, rzeŸbiarskiej, fotograficznej, uczy odpowiedzialnoœci za konsekwencje swoich

dzia³añ.

Bol¹czk¹ polskich uczniów jest brak umiejêtnoœci autoprezentacji, czego konsekwencj¹

jest niska samoocena i brak wiary w siebie. Uczniowie boj¹ siê krytyki, a ci co oceniaj¹ nie

potrafi¹ tego robiæ. Trzeba mieæ odwagê aby pokazaæ œwiatu swoj¹ twórczoœæ, nie jest te¿

³atwo zdobyæ siê na obiektywizm przy ocenie pracy kolegi.

W metodzie Montessori wa¿ne jest odpowiednie motywowanie ucznia do podejmowania

trudów pracy. Wytrwa³oœæ w nauce budowana jest na sta³ym umacnianiu poczucia w³asnej

wartoœci i wiary w si³y. Dziecko jest w tej szkole najwa¿niejsze, a jego praca zauwa¿ana

i nagradzana. Z wyborem prac przeznaczonych na wystawê wi¹¿e siê podejmowanie decyzji,

wartoœciowanie, zmusza to do myœlenia nad wykonan¹ prac¹. Nie s¹ do tego potrzebne

sporadycznie organizowane „wielkie” konkursy. Dla dzieci wa¿ne jest, co s¹dz¹ o nich

najbli¿sze osoby, koledzy z klasy. Uzasadnione jest pokazywanie prac wszystkich uczniów,

wówczas ka¿dy mo¿e porównaæ swoj¹ pracê z innymi, oceniæ stopieñ zaawansowania,

zobaczyæ mo¿liwoœci innego sposobu wykonania i prezentacji.
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Nikt nie lubi robiæ rzeczy, które nie maj¹ sensu, wykonywaæ zadania dla samego tylko

jego wykonania. Czasem dzieciom nie wystarczy tylko uzasadnienie w postaci bardzo

odleg³ych celów, tj. lepsza uczelnia, praca, efekty, które przyjd¹ lub nie, za kilka lat.

Dzieci potrzebuj¹ uzasadnienia natychmiast, pragn¹ widzieæ celowoœæ podejmowanego

wysi³ku. Parê lat, to czêsto po³owa ich dotychczasowego ¿ycia, czyli termin niezmiernie

odleg³y. Mo¿liwoœæ pokazania innym efektu swojej pracy jest nagrod¹ za podjêty wysi³ek.

Fot. 109
Steiner School, Stavanger, Norwegia. Architekt: Arbeidsgruppen HUS

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Obecnoœæ witryn i wszelkiej formy wystawienniczej prac uczniów jest niezbêdna w szkole

Montessori i stanowi istotny element przestrzenny potrzebny do efektywnej edukacji t¹

metod¹.

Wystawy i witryny pe³ni¹ niezmiernie istotn¹ funkcje edukacyjn¹, bo „nikt nie jest

w stanie zapewniæ wystarczaj¹cej powierzchni dla prezentacji pracy uczniów i ka¿da

mo¿liwoœæ powinna byæ wykorzystana dla ich pokazania”131.

Wystawy s¹ integraln¹ czêœci¹ œrodowiska nauki. Cyklicznie zmieniane, przypominaj¹

o dynamice i ¿ywotnoœci miejsca, jakim jest szko³a.
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Fot. 110
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku

W tradycyjnych szko³ach, najczêœciej spotykamy tzw. gazetki szkolne.

Pierwsz¹ grupê stanowi¹ gazetki znajduj¹ce siê w danej sali. S¹ one zazwyczaj

przypisane pod opiekê jednej klasie i prezentuj¹ prace tej w³aœnie grupy. Mog¹ j¹ podziwiaæ

uczniowie, którzy maj¹ lekcje w tej sali a tak¿e okazjonalnie rodzice, podczas zebrañ.

Najczêœciej jednak wygl¹da to tak, ¿e uczniowie nie maj¹ czasu na swobodne podejœcie do

gazetki, poniewa¿ podczas lekcji nie wolno im opuszczaæ swoich ³awek a na przerwie musz¹

opuœciæ salê.

Drugim typem s¹ gazetki ogólnoszkolne, które informuj¹ o aktualnych wydarzeniach

szkolnych i pozaszkolnych. Mo¿na je zazwyczaj zobaczyæ jak wisz¹ w g³ównym korytarzu

czy holu albo w pobli¿u pokoju nauczycielskiego lub dyrekcji.

Szeroka dostêpnoœæ takich gazetek dla ogl¹daj¹cych jest tylko pozorna. Czêsto nie s¹

one odpowiednio eksponowane.

Prezentacja prac uczniów oraz wystawy tematyczne powinny byæ zrobione zgodnie

z tymi samymi zasadami, co prawdziwe wystawy.

Najlepszym miejscem jest dla nich przestrzeñ, z której korzysta najwiêcej osób.

Prace nios¹ce informacjê has³ow¹, któr¹ odbiera siê, jako krótki bodziec wzrokowy,

mo¿na umieszczaæ w ci¹gach komunikacyjnych w punktach naturalnego spowolnienia

ruchu, np. obrazy na œcianach przy spocznikach schodów.

Prace, dla których poznania nale¿y poœwiêciæ nieco wiêcej czasu, lepiej jeœli s¹ umieszczane

w przestrzeni daj¹cej mo¿liwoœæ zatrzymania siê przed nimi, bez obawy na potr¹cenie przez

przechodz¹cy t³um innych uczniów. Mo¿e to w³aœnie holl g³ówny, plac przed aul¹, forum,

jadalnia czy kawiarenki.

Zazwyczaj prace wywieszane s¹ na œcianach. Interesuj¹ce jest równie¿ rozwi¹zanie

w postaci samodzielnie stoj¹cych niskich œcianek, które mo¿na dowolnie ustawiæ a widz ma

mo¿liwoœæ obchodzenia jej ze wszystkich stron. Œcianki takie musz¹ byæ wystarczaj¹co

stabilne, aby dzieci nie mog³y ich przewróciæ. Taka forma wystawiennicza wydaje siê byæ

ciekawsza dla uczniów i pozwala na ró¿norodnoœæ kreowania przestrzeni.
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Pomys³em godnym uwagi s¹ wspomniane wczeœniej witryny przyklasowe zastêpuj¹ce

fragment œciany dziel¹cy salê od korytarza. Ich g³ówn¹ zalet¹ jest to, ¿e pozwalaj¹ na

ekspozycjê prac uczniowskich, ale nie s¹ nara¿one na przypadkowe uszkodzenie.

Niezmiernie ciekawe rozwi¹zanie znajdujemy w szkole Hermana Hertzbergera

w Almere w Holandii. Tutaj ca³a œciana sal lekcyjnych przylegaj¹ca do Learning Street

stanowi jedn¹ wielk¹ witrynê. Przez któr¹ mo¿na zajrzeæ do œrodka sali lub obejrzeæ

wystawione prace uczniów. W ten sposób s¹ one wystawione na widok publiczny, przy czym

nie ma zagro¿enia przypadkowego zniszczenia czy uszkodzenia pokazywanej pracy.

Witryna stanowi wizytówkê danej grupy. Informuje o jej zainteresowaniach, przyjêtym

profilu nauczania, prowadzonej dzia³alnoœci, rzeczach, które s¹ dla tej grupy wa¿ne.

Ma ona ogromne znaczenie wychowawcze.

Podobny zabieg zastosowano w kolejnych szko³ach H. Hertzbergera: szkole Montessori

w Delft oraz w Apollo School, gdzie zaproponowano witryny klasowe, jako czêœci œcian

korytarzowych. Tak, wiêc: „zewnêtrzna strona klasy mo¿e zadzia³aæ jako rodzaj wystawy

sklepowej, która pokazuje co dana grupa ma w ofercie”132.

Wystawy prac uczniów mog¹ byæ nawet udostêpnione dla widzów, którzy nie s¹

uprawnieni do obecnoœci w samym obiekcie szkolnym. Mog¹ „wychodziæ na ulicê”.

Fot. 111
Montessori School, Delft, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger
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7.2. Place zabaw

Fot. 112
International French School, Singapur.

Architekt: Kumpulan Akitek

Przepisy, jakie opracowuj¹ doroœli, którzy dawno zapomnieli, ¿e tez byli dzieæmi, nie

honoruj¹ podstawowych praw psychofizjologicznych z zakresu percepcji przestrzeni

i zachowañ przestrzennych. „Potrzeba ruchu jest niezbywaln¹ potrzeb¹ szczególnie u dzieci:

niemo¿noœæ zapanowania nad ruchem i potrzeba sta³ych doznañ kinestetycznych jest cech¹

m³odoœci”133.

Dzieci dla normalnego rozwoju potrzebuj¹ du¿o ruchu i z natury rzeczy nie s¹ w stanie

zapanowaæ nad swoim organizmem. Augustyn Bañka stwierdza, ¿e „cz³owiek przez

wra¿enia kinestetyczne postrzega skalê architektury, szczególnie skalê wnêtrz. Zamykaj¹c

oczy jesteœmy w stanie krokami, lub dotykaj¹c rêkoma sufitu dokonaæ oceny wielkoœci

pomieszczenia. Wielkoœci wyuczone na bazie doznañ kinestetycznych nabieraj¹ w umyœle

cz³owieka cech symbolicznych”134. Zmniejszenie swobody poruszania siê powoduje zanik

odczuwania ró¿norodnoœci œrodowiskowej.

Fot. 113
International French School, Singapur.

Architekt: Kumpulan Akitek
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Pewne jest, ¿e kontakt z rówieœnikami jest niezmiernie wa¿ny, a jego brak mo¿e mieæ

powa¿ne skutki zdrowotne. Je¿eli dzieci w ci¹gu pierwszych piêciu lat ¿ycia nie bawi¹ siê

wystarczaj¹co du¿o z innymi dzieæmi, jest bardzo prawdopodobne, ¿e w starszym wieku

bêd¹ cierpia³y na ró¿nego rodzaju zaburzenia psychiczne.

Herman Lantz przebada³ losowo wybran¹ grupê 1000 ¿o³nierzy odes³anych do kliniki

higieny psychicznej z powodu problemów emocjonalnych. Psychiatrzy zakwalifikowali ich,

jako normalnych, z lekk¹ psychoneuroz¹, z ciê¿k¹ psychoneuroz¹, z psychoz¹. Lantz

przyporz¹dkowa³ ka¿dego mê¿czyznê jednej z trzech kategorii: tych, co deklarowali, ¿e

pomiêdzy 4 a 10 rokiem ¿ycia mieli 5 lub wiêcej przyjació³; tych, co mieli œrednio

2 przyjació³; tych, co nie mieli w ogóle przyjació³.

Wœród badanych, którzy mieli piêciu lub wiêcej przyjació³ w dzieciñstwie 61,5%

stanowi³y osoby z lekkimi przypadkami a 27,8 z ciê¿kimi. Natomiast wœród osób, które nie

mia³y ¿adnych przyjació³ tylko 5% to przypadki lekkie a a¿ 85% to przypadki ciê¿kie135.

Jeœli za³o¿ymy, ¿e nieformalne kontakty miêdzy dzieæmi s¹ dla nich wa¿nym

doœwiadczeniem, a swoboda ruchu niezbêdna do prawid³owego rozwoju, powstaje pytanie,

jakie rodzaje przestrzeni mog¹ wspieraæ powstanie spontanicznych grup zabawy.

S¹ nimi place zabaw.

W ofercie szkó³ podstawowych, gdzie przebywaj¹ m³odsze dzieci, które przewa¿nie

pozostaj¹ po lekcjach w œwietlicy szkolnej, przez wiele godzin czekaj¹c na rodziców,

najczêœciej nie ma placów zabaw. Sporadycznie tylko spotykamy zewnêtrzne placyki. Nigdzie

natomiast nie ma takich miejsc wewn¹trz szko³y. Brak tych miejsc nie jest spowodowany

jedynie brakiem finansów. Decyduj¹cym argumentem na „nie” jest tutaj koniecznoœæ

sprawowania nadzoru nad dzieæmi, obawa przed upadkiem, skaleczeniem, itd., itp.

To tak jakby chciano zabroniæ dziecku, aby by³o dzieckiem. Zakaz ten jest wbrew jego

naturze. Niestety najczêœciej szko³y pozostaj¹ wy³¹cznie przy tym zakazie, w zamian nie

oferuj¹c dzieciom zupe³nie nic. (Swego czasu nakazywano uczniom spacer w parach wokó³

g³ównego korytarza.) Niektóre szko³y pozwalaj¹ dzieciom w ciep³ym i suchym okresie

wychodziæ na podwórko, czêsto jednak rezygnuje siê z tego w trosce o czystoœæ korytarzy.

Zabawa zaspokaja wiele potrzeb: „daje mo¿liwoœæ bycia razem, zapewnia ruch fizyczny,

rozwija uk³ad miêœniowy i jest okazj¹ do sprawdzenia nowych umiejêtnoœci. Ale przede

wszystkim zabawa jest przejawem wyobraŸni. To sposób rdzenia sobie ze swoim rozwojem,

³agodzenia napiêæ i badania przysz³oœci. Zabawa jest odzwierciedleniem problemów

i radoœci dziecka, które ¿yje w spo³ecznej rzeczywistoœci. Dziêki przygodom wyobraŸni,

które nazywamy zabaw¹, dzieci godz¹ siê ze œwiatem, zmagaj¹ ze swoimi obrazami œwiata,

stale je przebudowuj¹c.
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Plac zabaw nie musi byæ wcale miejscem wyposa¿onym w drogie urz¹dzenia.

Najwa¿niejsze jest bezpieczne pod³o¿e. W ofercie dzisiejszych materia³ów budowlanych

istnieje ca³a masa bezpiecznych rozwi¹zañ, od najbardziej skomplikowanych technologicznie

na zwyczajnym piasku koñcz¹c.

Wa¿ne jest, aby wyposa¿enie placu pozwala³o dzieciom na swobodn¹ zabawê. Niech to

bêdzie plac nie ca³kowicie wykoñczony, zape³niony drabinkami i huœtawkami, ale

mobilnymi materia³ami: beczkami, pude³kami, drewnem, deseczkami, tak by dzieci same

sobie utworzy³y swój plac zabaw.

Plac zabaw, który narusza albo pomniejsza rolê wyobraŸni i sprawia, ¿e dziecko jest

bardziej pasywne i staje siê w wiêkszym stopniu odbiorc¹ cudzej wyobraŸni, mo¿e byæ

wprawdzie ³adny, czysty, bezpieczny i zdrowy, ale nie mo¿e zaspokoiæ podstawowej

potrzeby, o któr¹ chodzi w zabawie. Jak mówi Christopher Alexander: „zamek z kartonowych

pude³, kamieni i suchych ga³êzi, zbudowany przez grupê dzieci, jest wart wiêcej ni¿ tysi¹c

doskonale wykonanych, dok³adnie wykoñczonych zamków wyprodukowanych dla nich

w fabryce”136.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Za³o¿eniem podstawowym systemu pedagogicznego M. Montessori by³o stworzenie

dziecku pe³nego poczucia swobody. W swoim dziele „Domy dzieciêce” – pisa³a ona:

„Kto mówi o swobodzie (dziecka), ten mówi o ruchu”137.

W szko³ach Montessori zapewnienie mo¿liwoœci ruchu dzieciom jest spraw¹ niezmiernie

wa¿n¹. Nie chodzi jednak tylko o jego zorganizowan¹ formê, lecz o spontaniczn¹

aktywnoœæ. Dlatego w szko³ach powinny znaleŸæ swoje miejsce ma³e placyki zabaw dla

m³odszych dzieci czy te¿ wydzielone fragmenty korytarzy zaopatrzone z „bezpieczn¹”

nawierzchniê pod³ogi, a dla starszych dzieci np. zawieszone kosze do wrzucania pi³ki.

7.3. Szafki uczniowskie

Fot. 114
Westborought Primary School, Westcliffe-on-Sea
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Amerykañscy architekci specjalizuj¹cy siê w projektowaniu szkó³ napisali: „Czas szafek

przemija, choæ nie ma filmu o nastolatkach bez sceny przy szafkach”138.

W polskiej szkole do dzisiaj raczej rzadko spotykamy szafki korytarzowe.

Uczeñ przebywaj¹cy niemal ca³y dzieñ w szkole zaopatrzony jest wy³¹cznie w to, co

zabra³ ze sob¹ z domu. Jeœli np. dokucza mu nag³y katar a zapomnia³ chusteczek, zdany jest

wy³¹cznie na pomoc kolegów.

Co roku, wraz z rozpoczêciem szko³y we wrzeœniu, media podejmuj¹ temat przeci¹¿enia

m³odego organizmu ciê¿arem ksi¹¿ek i plecaków. Nie chodzi ju¿ tylko o same ksi¹¿ki.

W szafce uczeñ móg³by trzymaæ obuwie sportowe, dodatkowe d³ugopisy czy inne przybory,

chusteczki do nosa, œrodki higieniczne. Szafka to miejsce prywatnoœci ucznia, który od

doros³ego pracownika, posiadaj¹cego swoj¹ szafkê ró¿ni siê wy³¹cznie wiekiem.

7.3.1. Szafki korytarzowe

Fot. 115
Blythewood High School, Blythewood, USA.

Architekt: Perkins + Will
Fot. 116

Szko³a Montessori w £odzi

Fot. 117
The Spence School, New York, USA.

Architekt: Fxfowle Arxhitects
Fot. 118

Allgemeine Höhere Schule in Wien
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Szerokoœæ szafki powinna wynosiæ tyle ile potrzeba na sk³adowanie laptopów,

projektów, ksi¹¿ek i drobnych przedmiotów osobistych.

Szafki, jeœli ju¿ szko³a decyduje siê na ich obecnoœæ, powinny byæ grupowane

w miejscach przebywania danej grupy uczniowskiej. Sytuowanie w jednym ci¹gu szafek dla

wszystkich uczniów tworzy pomieszczenie anonimowe i nieprzychylne. Mo¿na w nim,

podobnie jak na dworcach, tylko przechowywaæ swoje rzeczy i gdy tylko siê je schowa

bezzw³ocznie opuœciæ pomieszczenie

7.3.2. Szafki osobiste przy swoich biurkach

Propozycja trudna ze wzglêdów kosztowych jak i przestrzennych. Wydaje siê byæ dobrym

rozwi¹zaniem dla szkó³ o ma³ej iloœci uczniów.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Ka¿de dziecko, niezale¿nie od tego, jak¹ metod¹ jest uczone potrzebuje miejsca na

przechowanie rzeczy osobistych.

7.4. Zieleń

Fot. 119
Lick-Wilmerding High School,

San Francisco, USA.
Architekt: Pfau Architecture

Dach zielony, miejsce do wypoczynku

Janusz A. W³odarczyk powiedzia³: „Bior¹c pod uwagê rozwijaj¹c¹ siê wci¹¿ urbanizacjê

otaczaj¹cej nas przestrzeni, trzeba pamiêtaæ, ¿e ka¿dy mo¿liwy kontakt z zieleni¹ zda siê

po¿¹dany”139.

Fot. 120
Swarthmore College,

Amfiteatr na powietrzu
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Wp³yw kontaktu z przyrod¹, jej terapeutyczne znaczenie jest rzecz¹ powszechnie znan¹.

Zadziwiaj¹cy zdaje siê niechêtny stosunek zarz¹dców szkó³ do zieleni przyszkolnej.

Ciekawym przyk³adem mo¿e byæ gdañska szko³a podstawowa nr 17, gdzie wysokie

drzewa wraz z deptakiem stanowi³y bufor przestrzenny pomiêdzy szko³¹, a szeregiem

wysokich domów mieszkalnych.

Jesieni¹ zbyt du¿y k³opot sprawia³y spadaj¹ce liœcie, które trzeba by³o sprz¹taæ. Drzewa

wyciêto. Pozbawiona ich, pusta przestrzeñ pomiêdzy szko³¹ a domami wype³niona zosta³a

jedynie lataj¹cymi odg³osami wêdruj¹cych ludzi i dzieci wracaj¹cych do domów. Poniewa¿

nic nie zatrzymywa³o ha³asów z zewn¹trz, prowadzenie lekcji przy otwartych oknach

(a wszystkie sale w szkole mia³y okna wychodz¹ce na deptak) sta³o siê uci¹¿liwe.

Natomiast s³oñce nie mia³o ¿adnej przeszkody i we wszystkie s³oneczne dni uczniowie

siedz¹cy w ³awkach przy oknach byli oœlepiani jego œwiat³em. W efekcie szko³a musia³a

zakupiæ ¿aluzje okienne, nadal jednak w salach by³o zbyt gor¹co i m³odsze dzieci szybko siê

mêczy³y i marudzi³y na lekcji.

Trawniki s¹ terenami, na których potencjalnie mo¿na pobiegaæ, usi¹œæ.

Niestety zazwyczaj s¹ one Ÿle utrzymane i czêsto zanieczyszczone przez psy. Taki

trawnik nie zachêca by na nim usi¹œæ czy siê po³o¿yæ. Jeœli ju¿ przy szkle znajduje siê

fragment zadbanego ogródka z traw¹ to uczniowie nie maja prawa na ni¹ wejœæ.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W ka¿dej szkole, potrzebne s¹ przestrzenie wype³nione zieleni¹, zarówno te, na które

mo¿na jedynie popatrzeæ jak i te, na których mo¿na usi¹œæ. Nie nale¿y zapominaæ, ¿e

„zieleñ zawsze wspomaga architekturê, niekiedy skutecznie jej niedostatki kryje, wbrew

pozorom roœnie szybciej ni¿ nam siê zdaje, a trwa czêsto d³u¿ej od budynków”140.

W szkole Montessori trawnik, jako miejsce do siedzenia i swobodnej rozmowy jest potrzebny.

Fot. 121
Greenhouse with Living Machine, Adam Joseph

Lewis Center for Environmental Studies,
Oberlin College
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7.5. Miejsca do siedzenia

Mo¿na wyodrêbniæ kilka typów miejsc do siedzenia, lecz niezale¿nie od podzia³u, ³¹czy je

jedno – zaspokajaj¹ ludzk¹ potrzebê tego, aby usi¹œæ.

Fot. 122
Szko³a Podstawowa im. Eriki Mann, Berlin, Niemcy

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole tradycyjnej permanentnie brakuje miejsc do siedzenia. Wydaje siê, ¿e potrzeba

ta nie jest w ogóle zauwa¿ana, one po prostu prawie nie istniej¹.

W szkole Montessori zalecane jest, aby stosowaæ wszelkiego typu miejsca do siedzenia.

Nie bez znaczenia jest same ustawienie miejsc do siedzenia. „Siedziska, które umieszcza

siê bez uwzglêdnienia widoku i klimatu, prawie na pewno bêd¹ bezu¿yteczne”141.

Miejsce przyokienne zaspokaja nie tylko potrzebê siedzenia ale tak¿e potrzebê œwiat³a

i przestrzeni. Wiadomo przecie¿, ¿e „miejsce przy oknie lubi ka¿dy, dziecko i doros³y,

wiemy ¿e w œrodkach lokomocji uwa¿ane jest za najlepsze. Wygl¹danie przez nie jest

ulubionym zajêciem ludzi, zw³aszcza gdy projektowane jest z myœl¹ o ³adnym widoku”142.

Christopher Alexander sugeruje: „...kiedy bêdziesz zaznacza³ w swoim projekcie punkty

umieszczenia zewnêtrznych siedzisk, murków, schodów do siedzenia, czy siedzisk

ogrodowych, szukaj miejsc, które maj¹ nastêpuj¹ce cechy:

1. £awki zwrócone bezpoœrednio w stronê przechodniów.

2. £awki zwrócone na po³udnie, ze wzglêdu na nas³onecznienie w miesi¹cach zimowych.

3. Œciana z ka¿dej strony, z której wieje zimowy wiatr.
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4. W gor¹cym klimacie os³ona przed s³oñcem w po³udniowych godzinach latem i ³awka

zwrócona w stronê letniej bryzy”143.

Czêstym b³êdem projektowym jest zapomnienie o tym, ¿e dzieci w ró¿nym wieku ró¿ni¹

siê znacznie swoim wzrostem i wielkoœci¹, siadaj¹ te¿ w ró¿ny sposób. Obecnie panuje

jednak tendencja, ¿eby wszystkie krzes³a robiæ jednakowe.

Mo¿na spróbowaæ zastosowaæ rozmaitej wielkoœci miejsca, które uczniowie wybieraliby

sobie sami, bo przecie¿ na „uœrednionym: krzeœle zawsze ktoœ bêdzie czu³ siê gorzej.

Fot. 123
Przedszkole, Traumbaum, Berlin, Niemcy

Podzia³ miejsc do siedzenia

W budynkach istnieje naturalna sekwencja przestrzeni: od najbardziej publicznych,

znajduj¹cych siê jeszcze przed wejœciem, do najbardziej prywatnych.

Ka¿dy zakamarek i k¹t budynku jest potencjalnym miejscem do siedzenia. Jednak¿e

wymagania dotycz¹ce aran¿acji tych przestrzeni, ich komfortu i sposobu wyodrêbniania

zale¿¹ od stopnia skali intymnoœci.

W budynku szko³y spotykamy siedzenia o ró¿nym stopniu prywatnoœci.

Inn¹ rangê maj¹ miejsca przed wejœciem g³ównym, inn¹ przy boisku szkolnym.

£awki w holach g³ównych

Najbardziej publiczne s¹ ³awki w holach g³ównych. Tutaj ka¿dy jest widoczny dla innych.

Siadanie na nich jest wejœciem w pewn¹ rolê bycia osob¹ publiczn¹. £awki ulokowane przy

przegrodach-œcianach, s³upach czy te¿ w podcieniach ciesz¹ siê wiêksz¹ sympati¹ bo mo¿na

siê nieco schowaæ nadal zachowuj¹c dobry ogl¹d sytuacji panuj¹cej w ca³ym holu.
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Fot. 124
Hakuou High School, Miyagi, Japonia.

Architect: Kazurhiro Kojima, Matsumasa
Sampei, Kazuko Akamatsu

Siedzenia ustawione przed pokojem nauczycielskim

Siedzenia ustawione przed pokojem nauczycielskim, czy gabinetem dyrektora pe³ni¹ rolê

poczekalni. Pobyt na nich uczniowie staraj¹ siê ograniczyæ do minimum. Szko³a powinna

zapewniaæ miejsce gdzie, uczeñ czy rodzic móg³by spokojnie porozmawiaæ z nauczycielem.

Czêsto w ¿yciu ucznia rozgrywaj¹ siê prawdziwe dramaty ludzkie, a nauczyciel musi

rozwi¹zywaæ powa¿ne problemy. Sala lekcyjna ani korytarz gdzie ludzie rozmawiaj¹ stoj¹c

nie s¹ miejscem do tego typu rozmów. Trudno wymagaæ szczeroœci i otwartoœci we

wzajemnych relacjach, kiedy ju¿ samo otoczenie ustawia strony jako antagonistyczne.

Siedzenia i ³awki do pracy indywidualnej

Fot. 125
Apollo School, Holandia.

Architekt: Herman Hertzberger

Mowa tu o miejscach niezwi¹zanych z sal¹. Mog¹ to byæ korytarze, hole.

Niezrozumia³a jest obecna w szkole tradycyjnej obawa przed tym, aby uczniowie

wykonywali jakieœ prace pisemne gdzie indziej ni¿ na sali lub œwietlicy.

Uczeñ notuj¹cy coœ na parapecie okiennym postrzegany jest, jako osoba ³ami¹ca

panuj¹ce w szkole zasady a obserwuj¹cy go nauczyciel uwa¿a, ¿e jedynym, co mo¿e robiæ

ten uczeñ jest œci¹ganie. Efekt jest taki, ¿e uczniowie chowaj¹ siê po szatniach i ubikacjach.

W szkole tradycyjnej nie ma miejsc gdzie jeden uczeñ mo¿e wyt³umaczyæ coœ koledze.

Czytelnia, która z za³o¿enia mia³a s³u¿yæ tym celom jest najczêœciej omijana szerokim

³ukiem. W niej mo¿na byæ tylko upominanym przez nadmiernie dbaj¹c¹ o ciszê pani¹.

Brak miejsc do wzajemnej, kole¿eñskiej pomocy jest ewidentnym marnotrawieniem

potencja³u kszta³cenia, jaki drzemie we wzajemnej nauce. Zepchniêcie uczniów
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uzupe³niaj¹cych niedoci¹gniêcia w pracach (wiêkszej pracy i tak nie da siê spisaæ w krótkim

czasie miêdzylekcyjnym) do toalet jest pora¿k¹ wychowawcz¹ nauczycieli. W modelowej

szkole Montessori miejsca takie jak ³awki z siedzeniami do pracy indywidualnej s¹ niezbêdne.

Fot. 126
Architekt: Herman Hertzberger

Miêkkie siedzenia

Czêœciowo wydzielone miejsca wype³nione miêkkimi siedzeniami sk³aniaj¹ uczniów do

swobodnego siedzenia. Tutaj zaciera siê granica oficjalnej przestrzeni szkolnej, w której

trzeba zwracaæ uwagê na poprawnoœæ zachowañ a przestrzeni „w³asnej szko³y ucznia”, gdzie

mo¿na usi¹œæ jak siê chce a nawet po³o¿yæ siê.

Swoboda siedzenia powoduje, ¿e uczniowie czuj¹ siê bardziej rozluŸnieni, mog¹

prowadziæ rozmowy na swoje prywatne tematy. Zajmuj¹c zak¹tek z miêkkimi sofami

zaw³aszczaj¹ go, teraz to jest terytorium uczniów, a nie nauczycieli pomimo, ¿e ci ostatni

maj¹ nadal wgl¹d w to, co robi¹ uczniowie. W ten sposób czêœæ szko³y staje siê przestrzeni¹

nale¿¹ca do uczniów a nie tylko tak¹, w której zmuszeni s¹ oni przebywaæ.

Zak¹tki z miêkkimi miejscami do siedzenia s¹ w szkole tradycyjnej w Polsce niespotykane.

Fot. 127
Trinity School, Atlanta, USA.

Architekt: Lord, Aeck & Sargent

Fot. 128
Stephen & Harriet Myers Middle School, Albany, USA.

Architekt: Cannon Design
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Murki do siedzenia

Murki do siedzenia to tani sposób dzielenia przestrzeni daj¹cy te¿ mo¿liwoœæ do siedzenia.

Murki nie musz¹ byæ wysokie, wystarczy jak maj¹ ok. 40 cm wysokoœci i 30 cm szerokoœci,

a ju¿ mo¿na na nich usi¹œæ. „Maj¹ one nieco inny charakter ni¿ ³awki ogrodowe, nie

stwarzaj¹ te¿ zachêty do rozsiadywania siê na d³u¿ej, bior¹c pod uwagê czêsto niekorzystny

dla tych celów materia³ (kamieñ, ceg³a). Traktuj¹c rzecz ogólnie trzeba by zauwa¿yæ, ¿e

szkolna przestrzeñ potrzebuje du¿o wiêcej miejsc do siedzenia w celach wypoczynkowych

ni¿ ma to miejsce dotychczas w polskich realiach, tak w samym budynku, jak i na zewn¹trz”144.

Poniewa¿ murki wyznaczaj¹ granice mniejszych obszarów mog¹ stanowiæ przegrodê

pomiêdzy przestrzeniami o ró¿nym przeznaczeniu, np. oddzielaæ ogródki klasowe od

trawników ogólnodostêpnych, wyznaczaæ obszar dziedziñca przed szko³¹.

Fot. 129
Elementary School, Morella, Hiszpania

Fot. 130
Apollo School, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger

Fot. 131
Szko³a Podstawowa, Paniówki.

Architekt: J. A. W³odarczyk

Fot. 130
Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy.

Architekt: Grüntuch Ernst
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Pod³ogi

„Chcemy ¿eby pod³ogi by³y wygodne, ciep³e w dotyku, zapraszaj¹ce do wnêtrza. Ale

jednoczeœnie maj¹ byæ wystarczaj¹co twarde i dziêki temu odporne na zu¿ycie, a tak¿e –

³atwe do mycia”145. Pod³ogi to p³aszczyzny, po których ludzie przemieszczaj¹ siê wewn¹trz

budynku, ale nie tylko, to tak¿e miejsca gdzie, tak¿e z braku alternatywy, uczniowie siadaj¹

podczas przerw.

Jeœli g³ównym kryterium wyboru pod³ogi jest ³atwoœæ jej utrzymania, to znaczy, ¿e

o typie pod³ogi decyduje wysi³ek sprz¹taczek. Projekt wykonany jest nie z myœl¹ o uczniach,

a o sprz¹taczkach. „Twarde i zimne posadzki pod³óg pozwalaj¹ wy³¹cznie staæ lub chodziæ.

Nie daj¹ siê oswoiæ. Nios¹ pog³os, stukot obcasów, wymagaj¹ mówienia podniesionym

g³osem. Czyni¹ wra¿enie sterylnoœci, a wiêc nijakoœci”146.

Przeprowadzono badanie na podstawie obserwacji zachowañ uczniów z czterech szkó³,

trzy z pod³og¹ tward¹ i jedn¹ z miêkk¹147.

Tab. 14. Zachowania uczniów podczas przerw w zale¿noœci od sposobu wy³o¿enia pod³ogi

Zachowania uczniów podczas przerw w zale¿noœci od sposobu wy³o¿enia pod³ogi

Pod³oga twarda Pod³oga miêkka

Stoj¹, chodz¹, opieraj¹ siê o œciany, kompletuj¹ siê
w pary, przemierzaj¹ korytarz, Widok dynamiczny

Siedz¹ lub pó³le¿¹, siadaj¹ w krêgu ca³ymi grupami,
Widok statyczny

Ogl¹daj¹ gazetki i gabloty, kucaj¹ Czytaj¹, siedz¹c na pod³odze rozmawiaj¹, ¿artuj¹,
przegl¹daj¹ prasê, s³uchaj¹ walkmana

Biegaj¹, krzycz¹, walcz¹, broni¹ siê przed atakami Przytulaj¹ siê do siebie, chodz¹ „bocianimi”
krokami, omijaj¹c nogi kolegów, drzemi¹

Staj¹ t³umnie przed klas¹, siadaj¹ na teczkach Siedz¹ przed klas¹ w oczekiwaniu na nauczyciela,
czytaj¹, pisz¹, œci¹gaj¹ zadania

Miêkka pod³oga daje okazjê do adoptowania przestrzeni publicznej, jako prywatnej.

Siadaj¹c na niej uczniowie „oswajaj¹ szko³ê”. Pod³oga to najbardziej prywatny rodzaj miejsc

do siedzenia w szkole. Uczniowie siadaj¹ na pod³odze w szkole od zawsze i w ka¿dej szkole,

tradycyjnej, Montessori czy innej i ¿adne zakazy nauczycielskie tego nie zmieni¹. Jedyne, co

mo¿na zrobiæ m¹drego, to pozwoliæ na to.

Wystarczy nieco zró¿nicowaæ nawierzchnie, wprowadzaj¹c np. fragmenty z dywanem.

Fizyczne cechy u¿ytych materia³ów same wprowadz¹ system zachowañ uczniów, którzy

intuicyjnie wyczuj¹ gdzie mog¹ a gdzie nie powinni siadaæ.
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Wa¿nym aspektem jest to, ¿e tradycyjnym rodzajem pracy w szko³ach Montessori jest

praca na pod³odze. Dzieci pracuj¹ na roz³o¿onych na pod³odze, specjalnych pledach lub

podk³adkach, które stanowi¹ dla nich tymczasowe miejsce pracy. Miejsce to musi byæ

uszanowane przez innych uczniów. Pledy i podk³adki s¹ przechowywane w otwartych

kredensach.

7.6. Schody – biegi i spoczniki

Fot. 133
Gimnazjum, Mirecourt, Francja

Schody to element funkcjonalny s³u¿¹cy przede wszystkim do pokonywania wysokoœci,

mówi¹c jêzykiem projektowym, zapewniaj¹ komunikacjê pionow¹.

Mog¹ one posiadaæ tak¿e znaczenie symboliczne podkreœlaæ znaczenie i rangê obiektu.

W wa¿nych obiektach historycznych, tj. pa³ace, koœcio³y, ratusze szerokie reprezentacyjne

schody prowadzi³y do g³ównego wejœcia. Odwiedzaj¹cy, zanim przekroczy³ próg musia³

pokonaæ szereg schodów a podczas wêdrówki mia³ czas by doceniæ bogactwo i potêgê

budynku, do którego zmierza³. Cz³owiek pokonuj¹cy tego typu schody jest w pewnym sensie

wystawiony na ogl¹d publiczny. Inni ludzie mog¹ go obserwowaæ zarówno z do³u jak

i z góry. Obserwuj¹c ludzi wchodz¹cych po reprezentacyjnych schodach mo¿na zauwa¿yæ

pewn¹, zmianê w sposobie zachowania, ludzie zwracaj¹ uwagê na to jak id¹, czêsto prostuj¹

siê, unosz¹ g³owê. Podœwiadomie wyczuwaj¹ fakt znajdowania siê na scenie publicznej.

Otwarte schody daj¹ te¿ mo¿liwoœæ lepszego ogl¹du sytuacji wokó³ dla samego wchodz¹cego.

Sk³aniaj¹ do chwilowego zatrzymania siê, a oferowana ró¿nica wysokoœci zachêca do tego.

Niestety rola schodów w szkole ogranicza siê z regu³y do spraw zapewnienia

bezpieczeñstwa u¿ytkowników. Powstaj¹ obudowane klatki schodowe, zaprojektowane,

jako normowa droga ewakuacyjna. Chocia¿ spe³niaj¹ wymogi normowe, s¹ odpychaj¹ce,
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niezale¿nie od tego, jakimi materia³ami s¹ wykoñczone i ile obrazków wisi na ich œcianach.

Przebywaj¹c na takiej klatce chce siê j¹ tylko jak najszybciej opuœciæ, bo wyludniona budzi

lêk i cz³owiek nie czuje siê na niej bezpiecznie.

Nauczyciele pytani o to jak postrzegaj¹ schody uwa¿aj¹ je za miejsce niebezpieczne,

w którym „uczniowie siê przepychaj¹”. Wed³ug nich „schody stanowi¹ zagro¿enie”, „s¹

miejscem ba³aganu”, „trudno tam uczniów kontrolowaæ”, „s¹ zawsze pe³ne i nie wiadomo

dlaczego”, „tam jest zawsze najwiêkszy ha³as”148.

Potencja³ przestrzenny schodów mo¿na z komunikacyjnego, poszerzyæ o ofertê miejsca

do bezpiecznego zatrzymania, w którym mo¿na stan¹æ lub usi¹œæ.

Propozycj¹ mo¿e byæ wykorzystanie szerokich biegów schodowych i podzielenie je na

pasy, z których jeden posiada³by szersze stopnie o innej wysokoœci ni¿ stopnie z pasa

s¹siedniego.

Spoczniki miêdzybiegowe, z których, mo¿na obserwowaæ przestrzeñ poni¿ej schodów

same w sobie stanowi¹ zaproszenie do zatrzymania. Jeœli je odpowiednio powiêkszy, mog¹

zaoferowaæ miejsca do siedzenia.

Fot. 134, 135
Montessori Schule Oost, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole Montessori potrzebne s¹ miejsca, które sprzyjaj¹ zwiêkszeniu interakcji

pomiêdzy uczniami. Schody s³u¿¹c nie tylko do komunikacji pionowej, ale tak¿e jako

miejsce do tego aby usi¹œæ, s¹ elementem architektonicznym, który powinien siê znajdowaæ

w szkole Montessori.

Fot. 136
Apollo School, Holandia.

Architekt: Herman Hertzberger

Fot. 137
Haute Vallée School, Jersey, USA.

Architekt: Architecture PLB

Fot. 138
Strawberry Vale Elementary school, British

Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

Fot. 139
Trinity School, Atlanta, USA.

Architekt: Lord, Aeck & Sargent
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7.7. Widownia

Fot. 140
Szko³a Podstawowa, Tychy.
Architekt: J. A. W³odarczyk

„Wszêdzie tam, gdzie coœ siê dzieje, miejscami najbardziej przyci¹gaj¹cymi ludzi s¹ te

zlokalizowane na tyle wysoko, by s³u¿y³y za punkt obserwacyjny, i na tyle nisko, by daæ

mo¿liwoœæ w³¹czenia siê do akcji”149.

D¹¿enia te znakomicie zaspokaja stopnie schodów oraz balustrady i porêcze wzd³u¿

nich. Je¿eli stopnie s¹ dostatecznie przyjazne, wystarczaj¹co szerokie to uczniowie mog¹

sobie na nich siedzieæ.

W³aœnie przestrzenie zaprojektowane na wzór ma³ych widowni daj¹ szerokie spektrum

do wykorzystania. Ustawione przy scence s³u¿¹ za siedzenia dla widzów podczas wystêpów,

a podczas przerw s¹ miejscem swobodnego wykorzystania do siedzenia.

Podczas zajêæ mog¹ byæ miejscem dyskusji grupach gdzie odmiennoœæ scenerii

ró¿ni¹cej siê od typowego wystroju sali lekcyjnej sk³ania uczniów do swobodniejszego

zachowania, co z kolei wyzwala kreatywnoœæ.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W szkole Montessori miejsca uformowane na wzór widowni daj¹ mo¿liwoœæ kreatywnego

urozmaicenia zajêæ oraz pozwalaj¹ na spontaniczne jego wykorzystanie przez uczniów.

Fot. 141
Music High School, Weimar, Niemcy.

Architekt: Thomas van den Valentyn architectur
& Mohammed Oreyzi

Widownia wokó³ sali koncertowej
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7.8. Scenka

Fot. 142
Gymnasium, Beuckmühl, Niemcy.

Architect: Klein & Sänger

Szko³y, które nie posiadaj¹ wyodrêbnionej auli mog¹ skorzystaæ z prostszego rozwi¹zania,

jakim jest ma³a scenka teatralna.

Rolê scenki pe³niæ mo¿e podwy¿szone podium: sta³e lub rozk³adane.

Miejscem jej lokalizacji jest zazwyczaj najwiêksze kubaturowo pomieszczenie, czyli

najczêœciej sala gimnastyczna lub holl g³ówny.

Organizacja wystêpów czy te¿ innych masowych spotkañ na sali gimnastycznej jest

rozwi¹zaniem korzystnym z punktu widzenia ekonomicznego, ale nie najlepszym ze

wzglêdów akustycznych (odmienne s¹ wymagania dla sal widowiskowych i dla sportowych).

Scenka na sali gimnastycznej musi byæ demontowana, wi¹¿e siê to z koniecznoœci¹

organizacji miejsca sk³adowania jej elementów.

Wszystkie elementy scenki musz¹ byæ w miarê lekkie, tak by dzieci czy m³odzie¿ mog³y

same tê scenkê zbudowaæ, ale jednoczeœnie na tyle stabilne, aby zbudowana scenka

zapewnia³a bezpieczeñstwo osób na niej wystêpuj¹cych.

Demontowalnoœæ scenki ma tê zaletê, ¿e w s³oneczne, ciep³e dni, mo¿na korzystaæ z niej

na zewn¹trz budynku.

Swoistym rodzajem scenki, jest miejsce obni¿one wzglêdem schodkowej widowni, na

wzór antycznych teatrów. Propozycja ta dotyczy raczej rozwi¹zania sta³ego.

Amfiteatralny charakter takiego rozwi¹zania czyni go szczególnie atrakcyjnym do

prowadzenia nie tylko okazjonalnych pokazów i przedstawieñ, jest to te¿ doskona³e miejsce

do codziennych zajêæ nauczania systemem wyk³adowym oraz do prowadzenia swobodnych,

grupowych dyskusji.

Pó³kolisty kszta³t szeregów siedzisk, zgrupowanych centrycznie wokó³ mówi¹cego ma

oddzia³ywanie psychologiczne na grupê, która jest jakby naturalnie przygotowana do

koncentracji na osobie ze sceny. Samo zaœ ustawienie siedzeñ po ³uku wnosi wiêkszy, ni¿

w przypadku uk³adu ³awek w typowej sali lekcyjnej, stopieñ zbli¿enia i równoœci

zgromadzonych s³uchaczy, co bardziej zachêca do podjêcia ewentualnej wymiany pogl¹dów.
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Fot. 143
Pioneer Ridge Elementary School, USA. Architekt: H + L Architecture. Wielofunkcyjna scenka

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Scenka jest miejscem wielofunkcyjnym, mo¿liwym do wykorzystania zarówno podczas

przerw, jak i zaj¹æ zorganizowanych. Mo¿e byæ wykorzystana dydaktycznie na tyle

sposobów na ile pomys³ów staæ nauczycieli. W szkole Montessori jest elementem

zalecanym. Najlepiej jak umiejscowiona jest w przestrzeni Learning Street lub Learning

Place.
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8. Eksperyment

Badanie stopnia edukacyjnoœci wybranych przestrzeni (pomieszczeñ i miejsc )obiektu

szkolnego (z uœrednionej szko³y tradycyjnej i modelowej szko³y Montessori)

z uwzglêdnieniem ró¿nic pomiêdzy przyjêtymi metodami kszta³cenia (tradycyjn¹

i Mointessori) – manipulacja zmiennymi.

8.1. Opis metody badawczej

W celu dokonania w³aœciwej analizy przestrzeni szkolnych:

• Na wstêpie okreœlono u¿ytkowników obiektu szkolnego.

• Przyjêto listê przestrzeni szkolnych (zastosowano podzia³ na pomieszczenia i miejsca)

uwzglêdniaj¹c ich wystêpowanie w szkole tradycyjnej i szkole Montessori.

• Nastêpnie okreœlono ich dostêpnoœæ dla u¿ytkowników (nauczyciela i ucznia).

• Kolejnym krokiem by³o ustalenie relacji (okreœlenie stref wzajemnych kontaktów

i dystansów) pomiêdzy u¿ytkownikami w poszczególnych procesach kszta³cenia:

nauczania, uczenia siê i wychowania.

Zastosowano podzia³ u¿ytkowników na nauczyciela, pojedynczego ucznia, ma³ej grupy

uczniów (od 6–10 osób) oraz du¿ej grupy uczniów (ca³ej klasy, ok. 30 osób).

• Wprowadzono podzia³ szkolnej przestrzeni edukacyjnej na przestrzeñ do nauczania,

uczenia siê i wychowania.

• Ka¿dej z wybranych przestrzeni szkolnych: pomieszczeñ i miejsc, przypisano jej

potencja³ edukacyjny, czyli mo¿liwoœæ posiadania przestrzennej oferty edukacyjnej do

realizacji poszczególnych sk³adowych kszta³cenia.

• Zaznaczono te¿ wystêpowanie danej przestrzeni w uœrednionej szkole tradycyjnej

i modelowej szkole Montessori.

• Dokonano manipulacji zmiennymi.

Obserwacje zanotowano w punktach odpowiadaj¹cych poszczególnej przestrzeni oraz

w tabelach zestawieniowych.

• Wnioski zawarto w tabelach podsumowuj¹cych oraz w sposób opisowy.

• Wszystkie analizy prowadzono dla dwóch typów szkó³; tradycyjnej i Montessori.

Tabele zawarte w pracy zawieraj¹ dane wynikaj¹ce z analizy stanu z uœrednionej,

przeciêtnej, funkcjonuj¹cej szko³y w Polsce oraz stanu po¿¹danego w szkole pracuj¹cej

metod¹ Montessorii, modelowej szkole Montessori.

• Sporz¹dzono ocenê jakoœciow¹ a nie iloœciow¹.

Oceniano prawdopodobieñstwo wyst¹pienia danej relacji, gdzie jest ono wiêksza, a gdzie
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mniejsze, stosuj¹c ocenê dwupunktow¹: 0 lub 1. Metody wielopunktowej oceny nie

zastosowano ze wzglêdu na brak mo¿liwoœci przeprowadzenia badañ poligonowych.

8.2. Użytkownicy obiektów szkolnych

U¿ytkownicy obiektów szkolnych:

– uczniowie,

– nauczyciele,

– rodzice,

– personel administracyjny i techniczny, us³ugowy (kuchnia),

– inni.

Trzy pierwsze grupy u¿ytkowników to czynni uczestnicy procesu kszta³cenia dzieci

i m³odzie¿y.

W pracy, pominiêto rolê rodziców, bardzo wa¿nych w ca³ym procesie, ale których

obecnoœæ podczas czasu spêdzanego przez ucznia w szkole jest minimalna.

G³ówny nacisk, w przeprowadzonym eksperymencie badawczym, po³o¿ono na wzajemne

relacje pomiêdzy nauczycielami i dzieæmi

8.3. Dostępność pomieszczeń i miejsc dla uzytkowników

Tab. 15. Pomieszczenia w szkole tradycyjnej i Montessori z podzia³em na ich dostêpnoœæ dla u¿ytkowników
– opracowanie w³asne

(pominiêto fakt mo¿liwoœci kontroli pomieszczeñ uczniowskich przez nauczycieli oraz
sporadycznych wizytacji np. dyrektorskich, rodzicielskich, czy te¿ napraw konserwatorskich)

POMIESZCZENIA
SZKO£A TRADYCYJNA SZKO£A MONTESSORI

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,

goœcie
Uczniowie Nauczyciele

Rodzice,
goœcie

Sale zajêæ obowi¹zkowych, zorganizowanych i pomocnicze

(1) Tradycyjne sale lekcyjne wielofunkcyjne + + – brak pomieszczenia

(2) TSL nauczania zintegrowanego + + –

(3) LS – studio uczenia siê (learning studio) brak pomieszczenia + + –

(4) LS – studio uczenia siê (learning studio) + + –

(5) LStr – learning street + + –

(6) LP – learning place + + –

(7) Pracownie specjalistyczne + + – + + –

(8) Magazyn pracowni – + – + + –

(9) Klasy letnie + + – + + –

(10) Aula, sala teatralna + + + + + +
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POMIESZCZENIA
SZKO£A TRADYCYJNA SZKO£A MONTESSORI

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,

goœcie
Uczniowie Nauczyciele

Rodzice,
goœcie

Sale zajêæ nieobowi¹zkowych i pomocnicze

(11) Pomieszczenia hobby: ciemnia, modelarnia + + – + + –

(12) Pomieszczenia organizacji uczniowskich + + – + + –

Pomieszczenia czasu poza i miêdzylekcyjnego

(13) Forum uczniowskie: holl g³ówny, plac g³ówny + + + + + +

(14) Ma³e lokalne fora brak pomieszczenia + + –

(15) Zewnêtrzny plac wejœcia g³ównego + + + + + +

(16) Dziedziñce zewnêtrzne + + – +

(17) Korytarze – ci¹gi komunikacyjne + + – + + –

(18) Biblioteka + + – + + –

(19) Mediateka + + – + + –

(20) Czytelnia + + – + + +

(21) Œwietlica + + – + + –

Pomieszczenia sportu i rekreacji oraz pomocnicze

(22) Sala gimnastyczna du¿a/ma³a + + – + + –

(23) Salki fitness brak pomieszczenia + + –

(24) Si³ownia + + –

(25) Obiekty zewnêtrzne sportowe + + – + + –

(26) Zieleñ – – – + + +

Pomieszczenia socjalne i higieny osobistej

(27) Zespó³ higieniczno-sanitarny przyklasowy + – – + + –

(28) Zespó³ higieniczno-sanitarny centralny + – – + – –

(29) Szatnie przyklasowe + – – + + –

(30) Szatnie centralne + – – + – –

Pomieszczenia zwi¹zane z ¿ywieniem

(31) Jadalnia + + – + + –

Kuchnia z zapleczem socjalnym pracownicy kuchni

(32) Kawiarenka brak pomieszczenia + + +

(33) Sklepik + + – + + –

Pomieszczenia opieki zdrowotnej

Gabinet lekarza + + – + + –

Gabinet dentysty + + – + + –

Separatka + + + + + +

Zespó³ higieniczno-sanitarny + + – + + –
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POMIESZCZENIA
SZKO£A TRADYCYJNA SZKO£A MONTESSORI

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,

goœcie
Uczniowie Nauczyciele

Rodzice,
goœcie

Pomieszczenia administracyjne

Sekretariat, Dyrektor, Ksiêgowa pracownicy administracyjni
sporadyczne wizyty innych u¿ytkowników

Przestrzenie techniczne

Kot³ownia pracownicy techniczni

Magazyn porz¹dkowy

Plac i dojazd gospodarczy

Parkingi + + + + + +

Zespó³ nauczycielski

Pokój socjalny – + – – + –

Pokój pracy indywidualnej i grupowej nauczycieli brak pomieszczenia – + –

Zespó³ higieniczno-sanitarny – + – – + –

Pomieszczenia ochrony i bezpieczeñstwa ucznia

Portiernia pracownicy ochrony, portier

Pomieszczenie ochrony i monitoringu

Tab. 16. Wybrane miejsca w szkole tradycyjnej i Montessori z podzia³em na ich dostêpnoœæ dla u¿ytkowników
– opracowanie w³asne

Wybrane
MIEJSCA w szkole

SZKO£A TRADYCYJNA SZKO£A MONTESSORI

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,
goœcie

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,

goœcie

Miejsca pamiêci

(1) Symbole, trofea, totemy, patron + + + + + +

(2) Wystawy, witryny centralne + + + + + +

(3) Wystawy, witryny przyklasowe brak pomieszczenia + + +/–

Forum dyskusyjne

(4) Schody: biegi i spoczniki + + +/– + + +/–

(5) Murki do siedzenia + + +/– + + +/–

Aneksy wypoczynkowe

(6) Wnêki pod schodami, oknami, podcienia brak pomieszczenia + + +/–

Miejsca pracy indywidualnej, miejsca pracy w ma³ych grupach

(7) Sto³y, biurka, sofy i fotele brak pomieszczenia + + +

(8) Placyki do siedzenia + + +

(9) Scenka nie lub rozbieralna + + –
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Wybrane
MIEJSCA w szkole

SZKO£A TRADYCYJNA SZKO£A MONTESSORI

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,
goœcie

Uczniowie Nauczyciele
Rodzice,

goœcie

Inne

(10) Szafki indywidualne – + – – + –

(11) Place zabaw brak pomieszczenia – + +/–

Analizuj¹c dostêpnoœæ pomieszczeñ i przestrzeni otwartych szko³y mo¿na jednoznacznie

wyodrêbniæ te, których obecnoœæ jest niezbêdna do funkcjonowania obiektu szkolnego

w sensie technicznym jak i organizacyjnym, ale nie s¹ one u¿ytkowane przez uczniów

i nauczycieli czy rodziców. Przebywaj¹ w nich osoby zatrudnione w celach obs³ugi

technicznej administracyjnej i ¿ywieniowej szko³y. Nale¿¹ do nich pomieszczenia

administracyjne, techniczne, ochrony i bezpieczeñstwa ucznia oraz zaplecze kuchni.

Wymienione grupy pomieszczeñ nie bêd¹ szczegó³owo analizowane w niniejszej pracy,

poniewa¿ ich architektoniczny wyraz mo¿e byæ podobny w szko³ach ró¿nego typu, zarówno

w szkole tradycyjnej jak i Montessori, musi on odpowiadaæ tym samym normom i przepisom

budowlanym oraz posiadaæ podobne wyposa¿enie.

Pomieszczenia te nie oferuj¹ miejsca wartoœciowego w sensie edukacyjnym, a wrêcz

swobodne przebywanie uczniów w niektórych z nich by³oby niewskazane, czy wrêcz

niebezpieczne (np. w kuchni czy kot³owni).

Pomieszczenia administracyjne s¹ dostêpne dla uczniów, nauczycieli i rodziców, ale ich

obecnoœæ jest tam tylko sporadyczna i krótkotrwa³a. Z tego wzglêdu maja one ma³¹ wartoœæ

edukacyjn¹ (chocia¿ dzieci za³atwiaj¹c sprawy urzêdowe w sekretariacie, p³ac¹c za obiady,

itp. nabywaj¹ umiejêtnoœci ¿yciowych radzenia sobie w urzêdach).

Swoist¹ grup¹ pomieszczeñ stanowi¹ pomieszczenia opieki zdrowotnej, których

istnienie i funkcjonowanie zale¿y od zamo¿noœci szko³y oraz polityki prozdrowotnej

regionu. Nie ma tu znaczenia, czy dotyczy to szko³y tradycyjnej, czy Montessori.

W pomieszczeniach tych uczniowie przebywaj¹ tylko podczas okresowych kontroli, czy

w wyj¹tkowych chwilach niedyspozycji.

Fakt prowadzenia przez szko³ê okresowych kontroli zdrowia ma znaczenie prozdrowotne,

a tak¿e uczy dzieci œwiadomoœci dbania o w³asne zdrowie. W tym sensie dzia³alnoœæ ta ma

wartoœæ wychowawcz¹.

8.4. Aspekt proksemiczny – strefy wzajemnych kontaktów i dystansów

W pracy wyodrêbniono relacje zachodz¹ce pomiêdzy uczestnikami kszta³cenia:

nauczycielami i uczniami z uwzglêdnieniem relacji z pojedynczym uczniem, ma³¹ grup¹

uczniowsk¹ (od 6–10 osób) oraz du¿¹ grup¹ uczniowsk¹ (klasa uczniów, ok. 30 osób).
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Relacje pomiêdzy uczestnikami procesu kszta³cenia zachodz¹ jednokierunkowo lub

zwrotnie.

Nauczanie przebiega kierunkowo od nauczaj¹cego do nauczanego.

Uczenie siê jest procesem zachodz¹cym w samym ucz¹cym siê.

Wychowanie przebiega dwukierunkowo, to relacja zwrotna, w pewnym sensie oba

podmioty wychowuj¹ siê wzajemnie.

Tab. 17. Relacje pomiêdzy uczestnikami procesu kszta³cenia w poszczególnych jego sk³adowych
– opracowanie w³asne

Nauczanie: Uczenie siê: Wychowanie:

nauczyciel � uczeñ
nauczyciel � ma³a grupa
nauczyciel � du¿a grupa
uczeñ � uczeñ
uczeñ � ma³a grupa
uczeñ � du¿a grupa
ma³a grupa � uczeñ
ma³a grupa � ma³a grupa
ma³a grupa � du¿a grupa
du¿a grupa � uczeñ
du¿a grupa � ma³a grupa
du¿a grupa � du¿a grupa

uczeñ � samodzielne nauczyciel � uczeñ
nauczyciel � ma³a grupa
nauczyciel � du¿a grupa
uczeñ � uczeñ
uczeñ � ma³a grupa
uczeñ � du¿a grupa
ma³a grupa � uczeñ
ma³a grupa � ma³a grupa
ma³a grupa � du¿a grupa
du¿a grupa � uczeñ
du¿a grupa � ma³a grupa
du¿a grupa � du¿a grupa

8.5. Podział szkolnej przestrzeni edukacyjnej na: przestrzeń do
nauczania, uczenia się, wychowania

Dziecko jest uczestnikiem procesu edukacji.

W obrêbie osobowoœci cz³owieka wyró¿niamy dyspozycje maj¹ce szczególny wp³yw na

aktywnoœæ jednostki. S¹ to: dyspozycje motywacyjne-kierunkowe oraz dyspozycje

sprawnoœciowe-instrumentalne. Równoczesna aktualizacja tych stron osobowoœci jest

rezultatem kszta³cenia.

Aktualizacja strony instrumentalnej

Aktualizacja strony instrumentalnej (dyspozycje zapewniaj¹ce skutecznoœæ dzia³ania). S¹

nimi: wiedza, umiejêtnoœci, inteligencja, nawyki, uzdolnienia – jest rezultatem nauczania.

W niniejszej pracy przestrzenie, w których odbywa siê transmisja wiedzy, od

nauczaj¹cego do ucznia, który dokonuje zapisu tej wiedzy w celu jej póŸniejszego

przyswojenia nazwane zostan¹ przestrzeniami do nauczania.

W tabelach sprawdzaj¹cych pomieszczenia pod wzglêdem ich przestrzennej oferty do

nauczania zastosowano podzia³ na nauczanie Z-zamierzone i S-spontaniczne.
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Z – nauczanie zamierzone – oznacza sytuacjê, w której nauczaj¹cy (nauczyciel, uczeñ)

przekazuje wiedzê. Treœæ przekazywana przez niego jest wczeœniej przygotowana.

Wystêpuje tu celowoœæ transmisji wiedzy, która nastêpuje w œciœle zaplanowanym czasie

(zaplanowany wyk³ad, odczyt, przedstawienie).

S – nauczanie spontaniczne – oznacza sytuacjê, gdzie nauczaj¹cy dzieli siê swoj¹

wiedz¹ na spontaniczn¹ proœbê ucznia. Relacja ta nie jest wczeœniej zaplanowana.

W ka¿dej szkole, a zw³aszcza w tradycyjnej, wypowiedzi nauczyciela i uczniów s¹

zaplanowane, wed³ug programu wybranego przez nauczyciela. Wystêpuje wówczas

nauczanie zamierzone.

W szko³ach Montessorii kszta³cenie polega na tym, ¿e istniej¹ zajêcia gdzie uczniowie

sami wybieraj¹ treœæ wykonywanego zadania, a tak¿e czas, w którym go wykonuj¹ (praca

swobodna, projekt). Kiedy uczniowie sami zwracaj¹ siê o pomoc do nauczyciela lub innych

uczniów, a ten t³umaczy im wybrany materia³ to wystêpuje wówczas, nauczanie

spontaniczne.

Uczenie siê S – œwiadome i M – mimowolne

W tabelach sprawdzaj¹cych pomieszczenia pod wzglêdem ich przestrzennej oferty do

uczenia siê zastosowano podzia³ na uczenie siê S – œwiadome i M – mimowolne.

S – uczenie siê œwiadome – oznacza sytuacjê, w której uczeñ œwiadomie podejmuje

próbê przyswojenia wiedzy. Znajduje na to czas i miejsce. Przestrzeñ do uczenia siê, to taka

przestrzeñ, w której uczeñ ma czas na samodzielne myœlenie, analizê pobranego materia³u,

samodzielne wykonanie zadania, swobodn¹ wypowiedŸ i konsultacje z innymi.

M – uczenie siê mimowolne – oznacza sytuacjê, gdzie uczenie siê zachodzi równoczeœnie

z transmisj¹ wiedzy, np. podczas wyk³adu. Pewna czeœæ treœci przekazywanej przez

nauczyciela czy inn¹ osobê nauczaj¹c¹, zostaje od razu przez ucznia zrozumiana

i zapamiêtana. Celowo nie u¿yto okreœlenia „nieœwiadome”, poniewa¿ uczniowie

przychodz¹c na lekcjê wiedz¹ dok³adnie co bêd¹ na niej robiæ. Chc¹c czy nie chc¹c bêd¹

uczestniczyæ w lekcji i mniej lub bardziej efektywnie s³uchaæ tego co do nich mówi

nauczyciel.

Procesowi transmisji wiedzy, nauczaniu towarzyszy jednoczesny proces odbioru tej

wiedzy wraz z jej przetworzeniem, czyli uczenie siê przez odbiorcê.

Iloœæ wiedzy przekazywanej przez nauczaj¹cego jest jednak czêsto tak du¿a, ¿e uczeñ

nie jest w stanie jej przyj¹æ ze zrozumieniem. Pozostaje mu tylko jej zanotowanie. Samo

uczenie siê nast¹pi w innym czasie, kiedy siêgnie on do swoich notatek.

Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e w trakcie nauczania w jakimœ stopniu zachodzi jednoczesne

uczenie siê. Nie jest to jednak zjawisko pe³nego przetworzenia i przyswojenia wiedzy przez

ucznia.
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Mimowolne uczenie siê zachodzi w tym samym czasie co nauczanie, czyli

w pomieszczeniach, w których odbywa siê nauczanie zachodzi mimowolne uczenie siê.

Aktualizacja kierunkowej strony osobowoœci

Aktualizacja kierunkowej strony osobowoœci bêd¹ca rezultatem „zgromadzonych” przez

nauczyciela informacji jest wychowaniem (dyspozycje ukierunkowuj¹ce dzia³anie jednostki

w stronê jakiœ oczekiwañ, idea³ów. S¹ nimi: cele, idea³y, potrzeby i d¹¿enia czyli postawy

i przekonania).

Uczeñ odbieraj¹c w trakcie nauczania od nauczyciela porcjê wiedzy, zdobywaj¹c

umiejêtnoœci i kompetencje dziêki uczeniu siê poprzez æwiczenie i powtarzanie zmierza ku

okreœlonym celom i kszta³tuje swoj¹ postawê.

W tabelach sprawdzaj¹cych pomieszczenia pod wzglêdem ich przestrzennej oferty do

wychowania zastosowano, podzia³ na wychowanie Z-zamierzone i S-spontaniczne.

W szko³ach nauczyciel ma, niejako z powinnoœci zawodowej wychowywaæ ucznia

w sposób celowy, jest do tego przygotowany pedagogicznie. Treœci przekazywane uczniom

maj¹ na celu kreowaæ okreœlone postawy i œwiatopogl¹d ucznia. Tak¿e w ka¿dej innej,

pozalekcyjnej sytuacji w szkole jest on uwa¿nie obserwowany przez uczniów, œwiadomoœæ

tego sprawia, ¿e nauczyciel powinien prezentowaæ pewien wzorzec osobowy, jego

zachowanie winno byæ przyk³adem dla uczniów.

Dlatego te¿, w niniejszej pracy uznano, ¿e nauczyciel pe³ni w szkole œwiadom¹ rolê

wychowawcy w ka¿dej sytuacji kontaktu z dzieæmi i m³odzie¿¹. Z jego strony, w tym

wypadku, jest to wiêc wychowanie zamierzone. Zachodzi wszêdzie tam gdzie nauczyciel

ma kontakt z dzieæmi i swoim zachowaniem postaw¹ daje przyk³ad do naœladowania.

Wszystkie przypadki wzajemnego wychowywania siebie przez uczniów zachodz¹,

niejako „pomimo” innych aktywnoœci, jest to wiêc wychowanie spontaniczne.

Proces wychowania zachodzi dziêki wzajemnej interakcji miêdzyludzkiej, wszêdzie tam

gdzie spotykaj¹ siê ludzie, gdzie zdobywamy doœwiadczenie i umiejêtnoœci, gdzie kszta³tuj¹

siê postawy ludzkie. Potencjalnie wartoœciow¹ w sensie edukacyjno-wychowawczym

przestrzeni¹ mo¿e byæ ka¿de miejsce przebywania ucznia w szkole

W niniejszej dysertacji mówimy jednak o przestrzeniach œwiadomie wykreowanych dla

okreœlonej aktywnoœci ludzkiej. Przestrzeñ nazwana w niniejszej pracy, przestrzeni¹

o wartoœciach wychowawczych, to taka, w której dzieci wzajemnie przekazuj¹ sobie

doœwiadczenia i wzorce zachowañ oczekiwanych w toku kszta³cenia. Nie nale¿¹ do tego

zachowania naganne, których szko³a nie chce kszta³towaæ u uczniów, tj. postawy agresywne

wobec innych, brak tolerancji, wandalizm, fascynacja u¿ywkami itp., itd.

Przestrzeñ, w której odbywa siê pewna dzia³alnoœæ uczniów tylko dlatego, ¿e gdzieœ

musi siê odbywaæ, nie zostaje nazwana w tej pracy przestrzeni¹ o wartoœci edukacyjnej,

zw³aszcza wychowawczej.
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Fakt, ¿e uczniowie odrabiaj¹ lekcje w ubikacji nie oznacza, ¿e jest to przestrzeñ

o wartoœci edukacyjnej dla wzajemnego uczenia siê, lub te¿ fakt, ¿e uczniowie spo¿ywaj¹

œniadanie id¹c z sali do sali po w¹skim korytarzu nie nadaje mu znaczenia przestrzeni

przystosowanej do spo¿ywania posi³ków. W tym wypadku zachodzi bowiem ewidentny

konflikt pomiêdzy wiedz¹ nauczan¹, a postawami i zachowaniami m³odzie¿y. Z jednej

strony mówi siê jej o higienie pracy i spo¿ywania posi³ków, a z drugiej nie przeznacza

miejsca dla ich wykonywania w taki sposób, aby przez doœwiadczenie nabraæ w³aœciwych

nawyków, czyli budowania w³aœciwych postaw.

Podsumowuj¹c, przestrzeñ o wartoœci wychowawczej oznacza w tej dysertacji przestrzeñ,

w której uczestnicy procesu kszta³cenia: dzieci i nauczyciele, podczas bezpoœrednich

kontaktów interpersonalnych przekazuj¹ sobie wiedzê i umiejêtnoœci zdobyte na bazie

doœwiadczenia w sposób kreuj¹cy po¿¹dane w szkole postawy. (Zachodzi to wszêdzie tam

gdzie nauczanie. Aktywnoœæ polegaj¹ca na wspólnym dbaniu uczniów o porz¹dek i czystoœæ

w magazynie, szatni czy ³azience przyklasowej nadaje tym pomieszczeniom wartoœæ

wychowawcz¹. Podczas gdy, np. wielkie wspólne zespo³y higieniczno-sanitarne, obs³ugiwane

przez sprz¹taczki staj¹ siê pomieszczeniami wszystkich, czyli nikogo, s¹ anonimowe co

z kolei prowokuje do zachowañ negatywnych i wówczas wzajemne wychowanie uczniów

sprowadza siê do umiejêtnoœci prze¿ycia w agresywnym stadzie).

8.6. Potencjał edukacyjny przstrzeni szkolnych

Poni¿sza tabela pokazuje wykorzystany potencja³ edukacyjny przestrzeni pomieszczeñ

i wybranych miejsc szkolnych.

Potencja³ ten zale¿y od organizacji przestrzennej wnêtrza i zastosowanego wyposa¿enia

tej przestrzeni, a tak¿e od sposobu jej wykorzystania przez u¿ytkowników.

Tab. 18. Potencja³ edukacyjny przestrzeni pomieszczeñ szkolnych – opracowanie w³asne

Pomieszczenia w szkole u¿ytkowane przez uczniów, rodziców i nauczycieli i ich edukacyjny potencja³
przestrzenny dla realizacji: N-nauczania, U-uczenia siê, W-wychowania

Pomieszczenie, przestrzeñ szkolna

Potencja³
Edukacyjny

Przeciêtna tradycyjna
szko³a

w Polsce

Modelowa szko³a
Montessorii

N U W

Sale zajêæ obowi¹zkowych, zorganizowanych i pomocnicze

(1) TSL tradycyjne sale lekcyjne
wielofunkcyjne

+ + + wystêpuj¹ nie wystêpuj¹
(mog¹ wyst¹piæ
ale nie s¹
konieczne)

(2) TSL nauczania zintegrowanego + + + wystêpuj¹ nie wystêpuj¹

(3) LS – studio uczenia siê (learning studio) + + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹
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Pomieszczenia w szkole u¿ytkowane przez uczniów, rodziców i nauczycieli i ich edukacyjny potencja³
przestrzenny dla realizacji: N-nauczania, U-uczenia siê, W-wychowania

Pomieszczenie, przestrzeñ szkolna

Potencja³
Edukacyjny

Przeciêtna tradycyjna
szko³a

w Polsce

Modelowa szko³a
Montessorii

N U W

(4) LSsuite + + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

(5) LStr – learning street + + + nie wystêpuj¹ (fakt
odbywania siê zajêæ
wf na korytarzu nie
oznacza, ¿e s¹ one do
tego przystosowane

wystêpuj¹
alternatywnie
do LP

(6) LP – learning place + + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹
alternatywnie
do LStr

(7) Pracownie specjalistyczne + + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(8) Magazyn pracowni – – + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(9) Klasy letnie + + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(10) Aula, sala teatralna + + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

Sale zajêæ nieobowi¹zkowych i pomocnicze

(11) Pomieszczenia hobby: ciemnia,
modelarnia

+ + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(12) Pomieszczenia organizacji
uczniowskich: harcówka

+ + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

Pomieszczenia czasu poza i miêdzylekcyjnego

(13) Forum uczniowskie: holl g³ówny, plac
g³ówny

– – + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(14) Ma³e lokalne fora – – + wystêpuj¹ ale raczej
rzadko jako specjalnie
do tego
zaprojektowane,
tworz¹ siê samoistnie,
niekontrolowanie

wystêpuj¹

(15) Zewnêtrzny plac wejœcia g³ównego – – + wystêpuje wystêpuje

(16) Dziedziñce zewnêtrzne – + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(17) Korytarze – ci¹gi komunikacyjne – – + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(18) Biblioteka – – + wystêpuje wystêpuje

(19) Mediateka + + + wystêpuje wystêpuje

(20) Czytelnia + + + wystêpuje wystêpuje

(21) Œwietlica + + +
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Pomieszczenia w szkole u¿ytkowane przez uczniów, rodziców i nauczycieli i ich edukacyjny potencja³
przestrzenny dla realizacji: N-nauczania, U-uczenia siê, W-wychowania

Pomieszczenie, przestrzeñ szkolna

Potencja³
Edukacyjny

Przeciêtna tradycyjna
szko³a

w Polsce

Modelowa szko³a
Montessorii

N U W

Pomieszczenia sportu i rekreacji oraz pomocnicze

(22) Sala gimnastyczna du¿a/ma³a + + + wystêpuje wystêpuje

(23) Salki fitness + + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

(24) Si³ownia + + + nie wystêpuje wystêpuje

(25) Obiekty zewnêtrzne sportowe + + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(26) Zieleñ – – + wystêpuje wystêpuje

Pomieszczenia socjlne i higieny osobistej

(27) Zespó³ higieniczno-sanitarny przyklasowy – – + nie wystêpuje wystêpuje

(28) Zespó³ higieniczno-sanitarny centralny – – + wystêpuje wystêpuje

(29) Szatnie przyklasowe – – + nie wystêpuje wystêpuj¹

(30) Szatnia centralna – – + wystêpuje wystêpuje

Zespó³ nauczycielski

Pokój pracy indywidualnej i grupowej
nauczycieli

+ + + nie wystêpuje wystêpuje

Pomieszczenia zwi¹zane z ¿ywieniem

(31) Jadalnia – – + wystêpuje wystêpuje

(32) Kawiarnenka + + + nie wystêpuje wystêpuje

(33) Sklepik – – + wystêpuje wystêpuje

Tab. 19. Potencja³ edukacyjny przestrzeni wybranych miejsc szkolnych – opracowanie w³asne

Wybrane miejsca w szkole u¿ytkowane przez uczniów, rodziców i nauczycieli i ich edukacyjny potencja³
przestrzenny dla realizacji: N-nauczania, U-uczenia siê, W-wychowania

Wybrane Miejsca w przestrzeni szkolnej

Potencja³
edukacyjny

Przeciêtna tradycyjna
szko³a

w Polsce

Modelowa szko³a
Montessorii

N U W

Miejsca pamiêci

(1) Symbole, trofea, totemy, patron – + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(2) Wystawy, witryny centralne – + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(3) Wystawy, witryny przyklasowe – + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹
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Wybrane miejsca w szkole u¿ytkowane przez uczniów, rodziców i nauczycieli i ich edukacyjny potencja³
przestrzenny dla realizacji: N-nauczania, U-uczenia siê, W-wychowania

Wybrane Miejsca w przestrzeni szkolnej

Potencja³
edukacyjny

Przeciêtna tradycyjna
szko³a

w Polsce

Modelowa szko³a
Montessorii

N U W

Forum dyskusyjne

(4) Schody: biegi i spoczniki – + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(5) Murki do siedzenia – + + wystêpuj¹ wystêpuj¹

Aneksy wypoczynkowe

(6) Wnêki pod schodami, oknami, podcienia – + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

Miejsca pracy indywidualnej, miejsca pracy w ma³ych grupach

(7) Sto³y, biurka z miejscami do siedzenia,
sofy i fotele

+ + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

(8) Placyki do siedzenia + + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

(9) Scenka nie lub rozbieralna + + + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

Inne

(10) Szafki indywidualne – – + wystêpuj¹ wystêpuj¹

(11) Place zabaw – – + nie wystêpuj¹ wystêpuj¹

8.7. Manipulacja zmiennymi

8.7.1. Pomieszczenia – część opisowa

Sale zajêæ obowi¹zkowych, zorganizowanych i pomocnicze

• (1), (2) TSL tradycyjne sale lekcyjne oraz sale nauczania zintegrowanego

W przypadku TSL chodzi o sale lekcyjne wielkoœci ok. 60 m2, ograniczone œcianami

z czterech stron, wyposa¿one w ³awki i tablice gdzie uczniowie podczas lekcji siedz¹ na

swoich miejscach. S¹ to:

– sala jêzyka ojczystego (nauka czytania, pisania, kszta³cenie literackie),

– sala jêzyka obcego,

– sala geografii,

– sala historii,

– sala matematyki,

– sala informatyczna,

– sala religii,

– sale innych przedmiotów: wiedzy o spo³eczeñstwie, wychowania w rodzinie,

– pracownia informatyczna,
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– pracownia chemii,

– pracownia fizyki,

– pracownia biologii.

Sale nauczania zintegrowanego ró¿ni¹ siê od TSL tym, ¿e posiadaj¹ liczne rega³y na

materia³y pomocnicze i do sk³adowania prac uczniów, uczniowie podczas lekcji zajmuj¹

swoje sta³e miejsca w ³awkach.

Szko³a tradycyjna

Nauczanie

Nauczyciel nie pracuje z pojedynczym uczniem, nie ma pracy w grupach.

Nauczyciel naucza du¿¹ grupê, brak nauczania spontanicznego poza sytuacj¹ kiedy

uczeñ poprosi o pomoc a nauczyciel podejdzie do jego ³awki.

Uczeñ nie ma kontaktu z innymi, siedzi w swojej ³awce, naucza du¿¹ grupê wyk³adaj¹c

przygotowany wczeœniej materia³, brak spontanicznego nauczania przez ucznia.

Brak nauczania przez ma³¹ grupê, bo grupy te nie wystêpuj¹.

Brak nauczania innych przez du¿¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji, to czego nie zd¹¿y zrozumieæ musi nauczyæ

siê w innym miejscu.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Szko³a MM

Nauczanie, Uczenie siê, Wychowanie

W modelowej szkole Montessori sale wype³nione ca³kowicie tablic¹ i miejscami do

siedzenia nie s¹ potrzebne poniewa¿ nie mo¿na prowadziæ w nich pracy swobodnej, ta

czeœæ zajêæ która wymaga od ucznia notowania odbywaæ siê mo¿e w salach TSL, ale nie

jest to konieczne, wówczas relacje by³yby podobne jak w szkole tradycyjnej.

W szkole Montessori zamiennikiem TSL jest LS – studio uczenia siê.

• (3) LS – studio uczenia siê (learning studio)

Posiada przestrzeñ do pracy swobodnej ucznia.

Szko³a tradycyjna – nie posiada takich pomieszczeñ

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel pracuje z poszczególnym uczniem, ma³¹ grup¹ lub du¿¹ grupê, robi to

zgodnie z za³o¿onym programem dnia pracy oraz na spontaniczn¹ proœbê ucznia lub

ma³ej grupy.
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Uczeñ naucza spontanicznie swoich rówieœników na proœbê innego ucznia lub ma³ej

grupy a tak¿e naucza zamierzenie du¿¹ grupê prezentuj¹c je swoj¹ pracê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie pojedynczego ucznia lub inn¹ ma³¹ grupê,

a zamierzenie naucza ma³¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji, a tak¿e ma mo¿liwoœæ uczenia siê

w wybranym przez siebie czasie, podczas pracy swobodnej w wybranym przez siebie

miejscu.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (4) (5) (6) LSsuite, LStr – Learning street, LP – learning place

Szko³a tradycyjna – nie posiada takich pomieszczeñ

Szko³a MM

Nauczanie

Podobnie jak w LS tylko, ¿e ze wzglêdu na posiadan¹ du¿¹, elastyczn¹ przestrzeñ

mo¿liwe s¹ relacje pomiêdzy du¿ymi grupami. Ma³a grupa mo¿e zamierzenie nauczaæ

du¿¹ grupê, a du¿a grupa mo¿e nauczaæ inn¹ du¿¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji, a tak¿e ma mo¿liwoœæ uczenia siê w wybranym

przez siebie czasie, podczas pracy swobodnej w wybranym przez siebie miejscu.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (7) Pracownie specjalistyczne

W omówieniu szczegó³owym uznano, ¿e ka¿da sala wyposa¿ona w specjalistyczny

sprzêt mo¿e byæ uznana za pracownie. Sprzêt ten sk³adowany jest w magazynkach lub na

rega³ach. Nie jest wa¿ne czy jest to sala typu TSL czy LS.

Na potrzeby analizy potencja³u edukacyjnego pracowni wyró¿niono jednak pracownie

w których wystêpuje du¿a swoboda ruchu uczniów. S¹ to:

– pracownia zpt,

– pracownia plastyczna,

– sala muzyki i œpiewu,

– inne sale specjalistyczne: np. zawodowe – gotowania, maszyn krawieckich.
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Szko³a tradycyjna

Nauczanie

Nauczyciel mo¿e spontanicznie pracowaæ z pojedynczym uczniem. Nie ma pracy

w grupach.

Nauczyciel naucza du¿¹ grupê zamierzenie.

Uczeñ spontanicznie naucza innego ucznia, a zamierzenie du¿¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji i wykonywania zadanej, do wykonania

w narzuconym czasie, pracy.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Szko³a MM

Nauczanie (tak jak LS)

Nauczyciel pracuje z poszczególnym uczniem, ma³¹ grup¹ lub du¿¹ grup¹, robi to

zgodnie z za³o¿onym programem dnia pracy oraz na spontaniczn¹ proœbê ucznia lub

ma³ej grupy.

Uczeñ naucza spontanicznie na proœbê innego ucznia lub ma³ej grupy a tak¿e naucza

zamierzenie du¿¹ grupê prezentuj¹c je swoj¹ pracê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie pojedynczego ucznia lub inn¹ ma³¹ grupê,

a zamierzenie naucza ma³¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji, a tak¿e ma mo¿liwoœæ uczenia siê

w wybranym przez siebie czasie, podczas pracy swobodnej w wybranym przez siebie

miejscu.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (8) Klasy letnie

Szko³a tradycyjna

Nauczanie

Nauczyciel pracuje z poszczególnym uczniem, ma³¹ grup¹ lub du¿¹ grup¹, robi to

zgodnie z za³o¿onym programem dnia pracy oraz na spontaniczn¹ proœbê ucznia lub

ma³ej grupy.

Uczeñ naucza spontanicznie na proœbê innego ucznia lub ma³ej grupy a tak¿e naucza

zamierzenie du¿¹ grupê prezentuj¹c je swoj¹ pracê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie pojedynczego ucznia lub inn¹ ma³¹ grupê,

a zamierzenie naucza ma³¹ i du¿¹ grupê. Du¿a grupa naucza zamierzenie du¿¹ grupê.
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Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji i wykonywania zadanej, do wykonania

w narzuconym czasie pracy.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Szko³a MM

Nauczanie – identycznie jak w szkole tradycyjnej

Nauczyciel pracuje z poszczególnym uczniem, ma³¹ grup¹ lub du¿¹ grup¹, robi to

zgodnie z za³o¿onym programem dnia pracy oraz na spontaniczn¹ proœbê ucznia lub

ma³ej grupy.

Uczeñ naucza spontanicznie na proœbê innego ucznia lub ma³ej grupy, a tak¿e naucza

zamierzenie du¿¹ grupê prezentuj¹c je swoj¹ pracê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie pojedynczego ucznia lub inn¹ ma³¹ grupê,

a zamierzenie naucza ma³¹ i du¿¹ grupê. Du¿a grupa naucza zamierzenie du¿¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê podczas s³uchania transmisji, a tak¿e ma mo¿liwoœæ uczenia siê

w wybranym przez siebie czasie, podczas pracy swobodnej w wybranym przez siebie

miejscu.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (9) Magazyny pomocy naukowych

Przyporz¹dkowane danej sali, w zale¿noœci od potrzeb i wyposa¿enia szko³y.

Szko³a tradycyjna

Uczniowie nie przebywaj¹ w tym pomieszczeniu.

Szko³a MM

Uczniowie pomagaj¹ w uk³adaniu i porz¹dkowaniu pomocy.

Wychowanie

Nauczyciel, uczeñ daje przyk³ad uczniowi, ma³ej grupie, a ma³a grupa uczniowi.

Sale zajêæ nieobowi¹zkowych i pomocnicze

• (10) Aula, sala teatralna

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel, uczeñ, ma³a grupa, du¿a grupa zamierzenie nauczaj¹ du¿¹ grupê.
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Uczenie siê

Uczeñ – odbiorca – uczy siê mimowolnie.

Uczeñ – mówca, wystêpuj¹cy – uczy siê œwiadomie, przygotowuj¹c wyst¹pienie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem, ale tak¿e w ka¿dej innej wzajemnej relacji nauczyciela,

ucznia, ma³ej grupy.

• (11) Pomieszczenia hobby: ciemnia, modelarnia

• (12) Pomieszczenia organizacji uczniowskich: harcówka

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel naucza zamierzenie i spontanicznie ucznia i ma³¹ grupê.

Uczeñ naucza spontanicznie ucznia i ma³¹ grupê.

Ma³a grupa spontanicznie naucza ucznia.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Pomieszczenia czasu poza i miêdzylekcyjnego

• (13) Forum uczniowskie: holl g³ówny, plac g³ówny

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Wychowanie

Relacja zachodzi pomiêdzy uczniem, a uczniem lub ma³¹ grup¹ oraz ma³¹ grup¹,

a uczniem lub inn¹ ma³¹ grup¹.

• (14) Ma³e lokalne fora

Szko³a tradycyjna – brak pomieszczenia

Szko³a MM

Wychowanie

Relacja zachodzi pomiêdzy uczniem, a uczniem lub ma³¹ grup¹ oraz ma³¹ grup¹,

a uczniem lub inn¹ ma³¹ grup¹.
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• (15) Zewnêtrzny plac wejœcia g³ównego

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Wychowanie

Relacja zachodzi pomiêdzy uczniem, a uczniem lub ma³¹ grup¹ oraz ma³¹ grup¹,

a uczniem lub inn¹ ma³¹ grup¹.

• (16) Dziedziñce zewnêtrzne

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Uczenie siê

Uczeñ mo¿e uczyæ siê œwiadomie.

Wychowanie

Relacja zachodzi pomiêdzy uczniem, a uczniem lub ma³¹ grup¹ oraz ma³¹ grup¹,

a uczniem lub inn¹ ma³¹ grup¹.

• (17) Korytarze – ci¹gi komunikacyjne

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

¯adna relacja nie zachodzi, korytarz pe³niæ ma rolê komunikacji, to ¿e uczniowie

pozostaj¹ na nim d³u¿ej spêdzaj¹c przerwy, jedz¹c œniadanie, odrabiaj¹c lekcje na

pod³odze jest aktywnoœci¹ wymuszon¹ brakiem innego miejsca.

• (18) Biblioteka

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Wychowanie

Nauczyciel-bibliotekarz wychowuje ucznia po¿yczaj¹cego ksi¹¿ki.

• (19) Mediateka

Szko³a tradycyjna

Nauczanie

Nauczyciel naucza spontanicznie ucznia lub ma³¹ grupê, uczeñ naucza spontanicznie

innego ucznia lub ma³¹ grupê, ma³a grupa naucza ucznia spontanicznie.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel naucza spontanicznie ucznia lub ma³¹ grupê, uczeñ naucza spontanicznie

innego ucznia lub ma³¹ grupê, ma³a grupa naucza ucznia spontanicznie.
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Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem, a tak¿e ma³e grupy pracuj¹c równolegle wzajemnie siê

wychowuj¹.

W szkole Montessori po³o¿ony jest du¿y nacisk na prace w grupach.

• (20) Czytelnia

Szko³a tradycyjna

Nauczanie

Nauczyciel spontanicznie naucza ucznia, mo¿e udzielaæ mu korepetycji.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel naucza ucznia i ma³¹ grupê, uczeñ naucza ucznia i ma³¹ grupê, ma³a grupa

naucza ucznia i ma³¹ grupê. Robi¹ to spontanicznie.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (21) Œwietlica

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel naucza spontanicznie ucznia lub ma³¹ grupê, uczeñ naucza spontanicznie

innego ucznia lub ma³¹ grupê, ma³a grupa naucza ucznia i ma³¹ grupê spontanicznie.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.
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Pomieszczenia sportu i rekreacji oraz pomocnicze

• (22) Sala gimnastyczna

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel zamierzenie naucza ucznia, ma³¹ grupê i du¿¹ grupê.

Uczeñ naucza spontanicznie ucznia, ma³¹ grupê, a zamierzenie du¿¹ grupê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie ucznia, ma³¹ grupê, a zamierzenie du¿¹ grupê.

Du¿a grupa naucza zamierzenie ma³¹ grupê i du¿¹ grupê, np. podczas zaplanowanych

meczy.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê mimowolnie wykonuj¹c zaplanowane zadania, a tak¿e œwiadomie na

zajêciach dowolnych.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (23) (24) Si³ownia, salki fitness

Szko³a tradycyjna – brak pomieszczenia

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel zamierzenie naucza ucznia, ma³¹ grupê, du¿¹ grupê, a spontanicznie naucza

ucznia, ma³¹ grupê.

Uczeñ spontanicznie naucza ucznia, ma³¹ grupê, a zamierzenie du¿¹ grupê.

Ma³a grupa spontanicznie naucza ucznia i ma³¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (25) Obiekty zewnêtrzne sportowe

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel zamierzenie naucza ucznia, ma³¹ grupê i du¿¹ grupê.

Uczeñ naucza spontanicznie ucznia, ma³¹ grupê, a zamierzenie du¿¹ grupê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie ucznia, ma³¹ grupê, a zamierzenie du¿¹ grupê.

Du¿a grupa naucza zamierzenie ma³¹ grupê i du¿¹ grupê, np. podczas zaplanowanych

meczy.
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Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (26) Zieleñ

Szko³a tradycyjna – s³u¿y celom estetycznym, uczeñ nie mo¿e chodziæ po trawie

Szko³a MM

Wzajemne przebywanie prowadzi do wychowania w relacjach nauczyciele z uczniem,

ma³¹ i du¿¹ grup¹, ucznia z uczniem i ma³¹ grup¹, ma³ej grupy z uczniem i inn¹ ma³¹

grup¹.

Pomieszczenia socjalne i higieny osobistej

• (27) Zespó³ higieniczno-sanitarny przyklasowy: ubikacje, natryski, umywalnie

Szko³a tradycyjna – brak pomieszczenia

Szko³a MM

Wychowanie

Dziêki na³o¿eniu odpowiedzialnoœci za miejsce nauczyciel, uczeñ daje przyk³ad uczniowi,

ma³ej grupie a ma³a grupa uczniowi.

• (28) Zespó³ higieniczno-sanitarny centralny: ubikacje, natryski, umywalnie

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM – po za³atwieniu swoich potrzeb, uczniowie powinni

jak najszybciej opuœciæ pomieszczenie, nie jest ono przystosowane do d³u¿szego,

towarzyskiego przebywania w nim uczniów.

• (29) Szatnie przyklasowe

Szko³a tradycyjna – brak pomieszczenia

Szko³a MM

Wychowanie

Dziêki na³o¿eniu odpowiedzialnoœci za miejsce nauczyciel, uczeñ daje przyk³ad uczniowi,

ma³ej grupie, a ma³a grupa uczniowi.

• (30) Szatnie centralne

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM – po za³atwieniu swoich potrzeb, uczniowie powinni

jak najszybciej opuœciæ pomieszczenie, nie jest ono przystosowane do d³u¿szego,

towarzyskiego przebywania w nim uczniów.
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• (31) Jadalnia

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Wychowanie

Wzajemne spo¿ywanie posi³ków prowadzi do wychowania w relacjach nauczyciela

z uczniem, ma³¹ i du¿¹ grup¹, ucznia z uczniem i ma³¹ grup¹, ma³ej grupy z uczniem

i inn¹ ma³¹ grup¹.

• (32) Kawiarenka

Szko³a tradycyjna – brak pomieszczenia

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel spontanicznie naucza ucznia i ma³¹ grupê.

Uczeñ naucza spontanicznie ucznia, ma³¹ grupê.

Ma³a grupa naucza spontanicznie ucznia, ma³¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê mimowolnie i œwiadomie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (33) Sklepik

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Wychowanie

Nauczyciel-sprzedawca wychowuje ucznia kupuj¹cego artyku³y ze sklepiku.
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Pomieszczenia – tabele

Tab. 20. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko nauczania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów – opracowanie w³asne

NAUCZANIE

Przeciêtna tradycyjna szko³a w Polsce

Pomieszczenia

Z-zamierzone S-spontaniczne Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S

1 TSL 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3

2 TSL n. zintegrowane 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3

3 LS brak pomieszczenia

4 LSsuite brak pomieszczenia

5 LStr brak pomieszczenia

6 LP brak pomieszczenia

7 Pracownie 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4

8 Klasy letnie 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 13

9 Magazyny relacja nie zachodzi

10 Aula 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 4

11 Pomieszczenia hobby 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7

12 Pom. org. uczniowskich 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7

13 Forum relacja nie zachodzi

14 Ma³e fora relacja nie zachodzi, brak pomieszczenia

15 Plac wejœcia relacja nie zachodzi

16 Dziedziñce relacja nie zachodzi

17 Korytarze relacja nie zachodzi

18 Biblioteka relacja nie zachodzi

19 Mediateka 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5

20 Czytelnia 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

21 Œwietlica 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 6

22 Sala gimnastyczna 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 11

23 Salki fitness brak pomieszczenia

24 Si³ownia brak pomieszczenia

25 Obiekty zew. sportowe 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 11

26 Zieleñ relacja nie zachodzi

27 Zespó³ hig.-san. przykl. relacja nie zachodzi, brak pomieszczenia

28 Zespó³ hig.-san. centr. relacja nie zachodzi

29 Szatnie przyklasowe relacja nie zachodzi, brak pomieszczenia

30 Szatnie centralne relacja nie zachodzi

31 Jadalnia relacja nie zachodzi

34 Kawiarenka brak pomieszczenia

33 Sklepik relacja nie zachodzi

Razem: 75
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Tab. 21. Analiza pomieszczeñ w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko nauczania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

NAUCZANIE

Modelowa szko³a Montessori

Pomieszczenia

Z-zamierzone S-spontaniczne Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S

1 TSL brak pomieszczenia

2 TSL n. zintegrowane brak pomieszczenia

3 LS 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 11

4 LSsuite 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 13

5 LStr 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 13

6 LP 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 13

7 Pracownie 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 11

8 Klasy letnie 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 13

9 Magazyny relacja nie zachodzi

10 Aula 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 4

11 Pom. hobby 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7

12 Pom. org. uczniowskich 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7

13 Forum relacja nie zachodzi

14 Ma³e fora relacja nie zachodzi

15 Plac wejœcia relacja nie zachodzi

16 Dziedziñce relacja nie zachodzi

17 Korytarze relacja nie zachodzi

18 Biblioteka relacja nie zachodzi

19 Mediateka 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5

20 Czytelnia 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 6

21 Œwietlica 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 6

22 Sala gimnastyczna 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 11

23 Salki fitness 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 10

24 Si³ownia 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 10

25 Zewn. ob. sport. 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 11

26 Zieleñ relacja nie zachodzi

27 Zespó³ hig.-san. przykl. relacja nie zachodzi

28 Zespó³ hig.-san. centr. relacja nie zachodzi

29 Szatnie przyklasowe relacja nie zachodzi

30 Szatnie centralne relacja nie zachodzi

31 Jadalnia relacja nie zachodzi

32 Kawiarenka 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 6

33 Sklepik relacja nie zachodzi

Razem: 157
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Tab. 22. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej i szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko
uczenia siê œwiadomego i mimowolnego – opracowanie w³asne

UCZENIE SIÊ

Pomieszczenia

Przeciêtna tradycyjna szko³a w Polsce Modelowa szko³a Montessori

uczeñ � samodzielne

Œ-œwiadome
M-mimowolne

S M pkt S M pkt

1 TSL 0 1 1 brak pomieszczenia

2 TSL n. zintegrowane 0 1 1 brak pomieszczenia

3 LS brak pomieszczenia 1 1 2

4 LSsuite brak pomieszczenia 1 1 2

5 LStr brak pomieszczenia 1 1 2

6 LP brak pomieszczenia 1 1 2

7 Pracownie 0 1 1 1 1 2

8 Klasy letnie 0 1 1 1 1 2

9 Magazyny pomocy relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

10 Aula 1 1 2 1 1 2

11 Pom. hobby 1 1 2 1 1 2

12 Pom. org. uczniowskich 1 1 2 1 1 2

13 Forum relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

14 Ma³e fora brak pomieszczenia relacja nie zachodzi

15 Plac wejœcia g³. relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

16 Dziedziñce zewnêtrzne 1 0 1 1 0 1

17 Korytarze relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

18 Biblioteka relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

19 Mediateka 1 1 2 1 1 2

20 Czytelnia 1 1 2 1 1 2

21 Œwietlica 1 1 2 1 1 2

22 Sala gimnast. 1 1 2 1 1 2

23 Salki fitness brak pomieszczenia 1 1 2

24 Si³ownia brak pomieszczenia 1 1 2

25 Zewn. ob. sportowe 1 1 2 1 1 2

26 Zieleñ relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

27 Zespó³ hig.-san. przyklasowy
relacja nie zachodzi
brak pomieszczenia

relacja nie zachodzi

28 Zespó³ hig.-san. centralny relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

29 Szatnie przyklasowe
relacja nie zachodzi
brak pomieszczenia

relacja nie zachodzi

30 Szatnie centralne relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

31 Jadalnia relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

32 Kawiarenka brak pomieszczenia 1 1 2

33 Sklepik relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

Razem: 21 Razem: 35
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Tab. 23. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko wychowania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

WYCHOWANIE

Przeciêtna tradycyjna szko³a w Polsce

Lp.

Pomieszczenie

Z-zamierzone
S-spontaniczne

Z Z Z S S S S S S S S S

1 TSL 1n 0 1n 0 0 1n 0 0 0 0 0 0 3

2 TSL n. zintegrowane 1n 0 1n 0 0 1n 0 0 0 0 0 0 3

3 LS brak pomieszczenia

4 LSsuite brak pomieszczenia

5 LStr brak pomieszczenia

6 LP brak pomieszczenia

7 Pracownie 1n 0 1n 1n 0 1n 0 0 0 0 0 0 4

8 Klasy letnie 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 1n 10

9 Magazyny pomocy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

10 Aula 1 1 1n 1 1 1n 1 1 1 0 0 1 10

11 Pom. hobby 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 0 0 0 0 0 5

12 Pom. org. uczniowskich 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 0 0 0 0 0 5

13 Forum 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

14 Ma³e fora brak pomieszczenia

15 Plac wejœcia g³. 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

16 Dziedziñce zewnêtrzne 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

17 Korytarze 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

18 Biblioteka 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

19 Mediateka 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 0 0 0 0 0 5

20 Czytelnia 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

21 Œwietlica 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 1n 0 0 0 0 6

22 Sala gimnast. 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 1n 1n 11

23 Salki fitness brak pomieszczenia

24 Si³ownia brak pomieszczenia

25 Zewn. ob. sportowe 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 1n 1n 11

26 Zieleñ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

27 Zespó³ hig.-san. przyklasowy brak pomieszczenia

28 Zespó³ hig.-san. centralny 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

29 Szatnie przyklasowe brak pomieszczenia

30 Szatnie centralne 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

31 Jadalnia 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 6

32 Kawiarenka brak pomieszczenia

33 Sklepik 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

Razem: 94
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Tab. 24. Analiza pomieszczeñ w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko wychowania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

WYCHOWANIE

Modelowa szko³a Montessori

Lp.

Pomieszczenie

Z-zamierzone
S-spontaniczne

Z Z Z S S S S S S S S S

1 TSL brak pomieszczenia

2 TSL n. zintegrowane brak pomieszczenia

3 LS 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 0 0 8

4 LSsuite 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 1n 10

5 LStr 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 1n 10

6 LP 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 1n 10

7 Pracownie 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 0 0 8

8 Klasy letnie 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 1n 10

9 Magazyny pomocy 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 5

10 Aula 1 1 1n 1 1 1n 1 1 1n 0 0 1n 10

11 Pom. hobby 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 0 0 0 0 0 5

12 Pom. org. uczniowskich 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 0 0 0 0 0 5

13 Forum 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

14 Ma³e fora 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

15 Plac wejœcia g³. 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

16 Dziedziñce zewnêtrzne 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

17 Korytarze 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

18 Biblioteka 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

19 Mediateka 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 1 0 0 0 0 6

20 Czytelnia 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 1n 0 0 0 0 6

21 Œwietlica 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 1n 0 0 0 0 6

22 Sala gimnast. 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 1n 1n 11

23 Salki fitness 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 0 0 8

24 Si³ownia 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 0 0 8

25 Zewn. ob. sportowe 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 1n 1n 11

26 Zieleñ 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 7

27 Zespó³ hig.-san. przyklasowy 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 6

28 Zespó³ hig.-san. centralny 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

29 Szatnie przyklasowe 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 6

30 Szatnie centralne 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

31 Jadalnia 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 6

32 Kawiarenka 1n 1n 0 1n 1n 0 1n 1n 0 0 0 0 6

33 Sklepik 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

Razem: 186
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8.7.2. Miejsca – część opisowa

Miejsca pamiêci:

• (1) Symbole patron

Szko³a tradycyjna, Szko³¹ MM

Uczenie siê

Uczeñ samodzielnie podchodz¹c do miejsca zwi¹zanego z patronem szko³y uczy siê

œwiadomie.

Wychowanie

Nauczyciel poprzez zorganizowanie takiego miejsca i dba³oœæ o przekazywane treœci

wychowuje ucznia, ma³¹ grupê, du¿¹ grupê – tych którzy przebywaj¹ w tym miejscu.

• (2) Wystawy, witryny centralne

Szko³a tradycyjna, Szko³¹ MM

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie.

Wychowanie

Nauczyciel, uczeñ lub ma³a grupa poprzez zorganizowanie takiego miejsca i dba³oœæ

o przekazywane treœci wychowuj¹ ucznia, ma³¹ grupê, du¿¹ grupê – tych którzy

przebywaj¹ w tym miejscu.

• (3) Wystawy, witryny przyklasowe

Szko³a MM

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie

Wychowanie

Nauczyciel, uczeñ lub ma³a grupa poprzez zorganizowanie takiego miejsca i dba³oœæ

o przekazywane treœci wychowuj¹ ucznia, ma³¹ grupê, du¿¹ grupê – tych którzy

przebywaj¹ w tym miejscu, a poniewa¿ jest to miejsce terytorialnie przynale¿ne du¿ej

grupie, która o nie dba, to du¿a grupa te¿ wychowuje: ucznia, ma³¹ i du¿¹ grupê.

Wychowanie zachodzi zarówno wœród widzów jak i „w³aœcicieli” miejsca.

Forum dyskusyjne:

• (4) Schody: biegi i spoczniki

Szko³a MM

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie wybieraj¹c to w³aœnie miejsce do np. czytania ksi¹¿ki.
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Wychowanie

Wychowanie odbywa siê w relacji ucznia z uczniem i ma³¹ grup¹ i ma³ej grupy z uczniem.

• (5) Murki do siedzenia

Szko³a tradycyjna, Szko³a MM

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie wybieraj¹c to w³aœnie miejsce.

Wychowanie

Wychowanie odbywa siê w relacji ucznia z uczniem i ma³¹ grup¹ i ma³ej grupy z uczniem.

Aneksy wypoczynkowe:

• (6) Wnêki pod schodami, oknami, podcienia

Szko³a MM

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie wybieraj¹c to w³aœnie miejsce do np. czytania ksi¹¿ki.

Wychowanie

Wychowanie odbywa siê w relacji ucznia z uczniem i ma³¹ grup¹ i ma³ej grupy z uczniem.

Miejsca pracy indywidualnej, miejsca pracy w ma³ych grupach:

• (7) Sto³y, biurka z miejscami do siedzenia, sofy i fotele

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel, uczeñ, ma³a grupa nauczaj¹ spontanicznie ucznia i ma³¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (8) Placyki do siedzenia

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel naucza zamierzenie ma³¹ i du¿¹ grupê, a spontanicznie ucznia ima³¹ grupê.

Uczeñ naucza zamierzenie ma³¹ i du¿¹ grupê, a spontanicznie ucznia i ma³¹ grupê.

Ma³a grupa naucza zamierzenie ma³¹ grupê i du¿¹ grupê, a spontanicznie ucznia i ma³¹

grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.
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Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

• (9) Scenka nie lub rozbieralna

Szko³a MM

Nauczanie

Nauczyciel naucza zamierzenie ma³¹ i du¿¹ grupê, a spontanicznie ucznia i ma³¹ grupê.

Uczeñ naucza zamierzenie ma³¹ i du¿¹ grupê, a spontanicznie ucznia i ma³¹ grupê.

Ma³a grupa naucza zamierzenie ma³¹ grupê i du¿¹ grupê, a spontanicznie ucznia i ma³¹

grupê.

Du¿a grupa naucza zamierzenie du¿¹ grupê.

Uczenie siê

Uczeñ uczy siê œwiadomie i mimowolnie.

Wychowanie

Równoleg³e z nauczaniem.

Inne:

• (10) Szafki indywidualne

Szko³a tradycyjna, szko³a MM

Wychowanie

Uczeñ wychowuje ucznia. Jest to specyficzna sytuacja kiedy dziecko jest odpowiedzialne

za, tylko sobie przynale¿ne miejsce.

• (11) Place zabaw

Szko³a MM

Wychowanie

Uczeñ wychowuje ucznia i ma³¹ grupê, ma³a grupa wychowuje ucznia i ma³¹ grupê.
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Tab. 25. Analiza miejsc w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko nauczania z uwzglêdnieniem
wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów – opracowanie w³asne

NAUCZANIE

Przeciêtna tradycujna szko³a nauczania

Miejsca

Miejsca pamiêci

1 Symbole, patron relacja nie zachodzi

2 Wystawy, witryny centralne relacja nie zachodzi

3 Wystawy, witryny przyklasowe relacja nie zachodzi, brak miejsca

Forum dyskusyjne

4 Schody: biegi i spoczniki relacja nie zachodzi

5 Murki do siedzenia relacja nie zachodzi

Aneksy wypoczynkowe

6 Wnêki pod schodami, oknami, podcienia brak miejsca

Miejsca pracy indywidualnej, miejsca pracy w ma³ych grupach

7 Sto³y, biurka z miejscami do siedzenia,
sofy i fotele

brak miejsca

8 Placyki do siedzenia brak miejsca

9 Scenka nie lub rozbieralna brak miejsca

Inne

10 Szafki indywidualne relacja nie zachodzi, brak miejsca

11 Place zabaw relacja nie zachodzi, brak miejsca

Razem: 0 pkt
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Tab. 26. Analiza miejsc w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko nauczania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

NAUCZANIE

Modelowa szko³a Montessori

Miejsca

Z-zamierzone S-spontaniczne Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S Z S

Miejsca pamiêci

1 Symbole, patron relacja nie zachodzi

2 Wystawy, witryny centralne relacja nie zachodzi

3 Wystawy, witryny
przyklasowe

relacja nie zachodzi

Forum dyskusyjne

4 Schody: biegi i spoczniki relacja nie zachodzi

5 Murki do siedzenia relacja nie zachodzi

Aneksy wypoczynkowe

6 Wnêki pod schodami,
oknami, podcienia

relacja nie zachodzi

Miejsca pracy indywidualnej, miejsca pracy w ma³ych grupach

7 Sto³y, biurka z miejscami
do siedzenia, sofy i fotele

0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 6

8 Placyki do siedzenia 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 12

9 Scenka nie lub rozbieralna 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 13

Inne

10 Szafki indywidualne relacja nie zachodzi, brak miejsca

11 Place zabaw relacja nie zachodzi, brak miejsca

Razem: 31 pkt
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Tab. 27. Analiza miejsc w szkole tradycyjnej i szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko uczenia siê
œwiadomego i mimowolnego – opracowanie w³asne

UCZENIE SIÊ

Miejsca

Przeciêtna tradycyjna szko³a w Polsce Modelowa szko³a Montessori

uczeñ � samodzielne

Œ-œwiadome
M-mimowolne

S M pkt S M pkt

1 Symbole, patron 1 0 1 1 0 1

2 Wystawy, witryny centralne 1 0 1 1 0 1

3 Wystawy, witryny przyklasowe brak miejsca 1 0 1

4 Schody: biegi i spoczniki 0 0 0 1 0 1

5 Murki do siedzenia 1 0 1 1 0 1

6 Wnêki pod schodami, oknami, podcienia brak miejsca 1 0 1

7 Sto³y, biurka z miejscami do siedzenia,
sofy i fotele

brak miejsca 1 0 1

8 Placyki do siedzenia brak miejsca 1 1 2

9 Scenka nie lub rozbieralna brak miejsca 1 1 2

10 Szafki indywidualne relacja nie zachodzi relacja nie zachodzi

11 Place zabaw relacja nie zachodzi, brak miejsca relacja nie zachodzi

Razem: 3 pkt Razem: 11 pkt

Tab. 28. Analiza miejsc w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko wychowania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów

– opracowanie w³asne

WYCHOWANIE
Przeciêtna tradycujna szko³a nauczania

Lp.
Miejsca

Z-zamierzone S-spontaniczne Z Z Z S S S S S S S S S

1 Symbole, patron 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3

2 Wystawy centralne 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 9

3 Wystawy przyklasowe brak miejsca

4 Schody: biegi i spoczniki 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

5 Murki do siedzenia 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 3

6 Wnêki pod schodami brak miejsca

7 Siedzenia brak miejsca

8 Placyki do siedzenia brak miejsca

9 Scenka brak miejsca

10 Szafki indywidualne 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1

11 Place zabaw brak miejsca

Razem: 16 pkt
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Tab. 29. Analiza miejsc w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko wychowania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

WYCHOWANIE
Modelowa szko³a Montessori

Lp.
Miejsca

Z-zamierzone S-spontaniczne Z Z Z S S S S S S S S S

1 Symbole, patron 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3

2 Wystawy, witryny centralne 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 9

3 Wystawy, witryny przyklasowe 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 12

4 Schody: biegi i spoczniki 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 3

5 Murki do siedzenia 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 3

6 Wnêki pod schodami, oknami, podcienia 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 3

7 Sto³y, biurka z miejscami do siedzenia,
sofy i fotele

1n 1n 0 1n 1n 0 1n 1n 0 0 0 0 6

8 Placyki do siedzenia 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 0 9

9 Scenka nie lub rozbieralna 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 1n 0 0 1n 10

10 Szafki indywidualne 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1

11 Place zabaw 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 4

Razem: 51 pkt

8.8. Podsumowanie tabel

Oznaczenia w tabeli:

• st – szko³a tradycyjna,

• m – szko³¹ Montessori,

• N – nauczanie – oznaczono kolorem fioletowym,

• U – uczenie siê – oznaczono kolorem kremowym,

• W – wychowanie – oznaczono kolorem zielonym,

• pola bia³e oznaczaj¹ brak zachodzenia relacji w zakresie N, U, W w danym

pomieszczeniu,

• puste pola kolorowe dotycz¹ braku pomieszczeñ w danej szkole.

W tabeli przyrównano ST do LS jako swoje zamienniki w obu typach szkó³.
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Tab. 30. Tabela podsumowuj¹ca – analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej i Montessori, w których
wystêpuje kszta³cenie – opracowanie w³asne

nr Pomieszczenie

Pomieszczenia
wszystkie

Pomieszczenia
nie wystêpuj¹ce wspólnie

Pomieszczenia
wspólne

N U W N U W N U W N U W

st m st m st m m st st m st m st m

1=3 TSL=LS 3 11 1 2 3 8 3 11 1 2 3 8

2 TSL n. zintegrowane 3 1 3 3 1 3

3 LS

4 LSsuite 13 2 10 13 2 10

5/6 LStr/LP (zamiennie) 13 2 10 13 2 10

7 Pracownie 4 11 1 2 4 8 4 11 1 2 4 8

8 Klasy letnie 13 13 1 2 10 10 13 13 1 2 10 10

9 Magazyny pomocy 5 5

10 Aula 4 4 2 2 10 10 4 4 2 2 10 10

11 Pom. hobby 7 7 2 2 5 5 7 7 2 2 5 5

12 Pom. org. uczniow. 7 7 2 2 5 5 7 7 2 2 5 5

13 Forum 4 4 4 4

14 Ma³e fora 4 4

15 Plac wejœcia g³. 4 4 4 4

16 Dziedziñce zewnêtrzne 1 1 4 4 1 1 4 4

17 Korytarze

18 Biblioteka 1 1 1 1

19 Mediateka 5 5 2 2 5 6 5 5 2 2 5 6

20 Czytelnia 1 6 2 2 1 6 1 6 2 2 1 6

21 Œwietlica 6 6 2 2 6 6 6 6 2 2 6 6

22 Sala gimnastyczna 11 11 2 2 11 11 11 11 2 2 11 11

23 Salki fitness 10 2 8 10 2 8

24 Si³ownia 10 2 8 10 2 8

25 Zewn. ob. sportowe 11 11 2 2 11 11 11 11 2 2 11 11

26 Zieleñ 7 7

27 Z. hig.-san. przyklasowy 6 6

28 Z. hig.-san. centralny

29 Szatnie przyklasowe 6 6

30 Szatnie centralne

31 Jadalnia 6 6 6 6

32 Kawiarenka 6 2 6 6 2 6

33 Sklepik 1 1 1 1

Razem: 75 144 21 33 94 176 52 10 58 3 1 3 72 92 20 23 91 118
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Tab. 31. Tabela podsumowuj¹ca – analiza miejsc w szkole tradycyjnej i Montessori, w których wystêpuje
kszta³cenie – opracowanie w³asne

nr Miejsca

Pomieszczenia
wszystkie

Pomieszczenia
niewystêpuj¹ce

wspólnie

Pomieszczenia
wspólne

N U W N U W N U W

st m st m st m m st m st m st m

1 Symbole, patron 1 1 3 3 1 1 3 3

2 Wystawy, witryny centralne 1 1 9 9 1 1 9 9

3 Wystawy, witryny przyklasowe 1 12 1 12

4 Schody: biegi i spoczniki 0 1 0 3 0 1 0 3

5 Murki do siedzenia 1 1 3 3 1 1 3 3

6 Wnêki pod schodami, oknami, podcienia 1 3 1 3

7
Sto³y, biurka z miejscami do siedzenia,
sofy i fotele

6 1 6 6 1 6

8 Placyki do siedzenia 12 2 9 12 2 9

9 Scenka nie lub rozbieralna 13 2 10 13 2 10

10 Szafki indywidualne 1 1 1 1

11 Place zabaw 4 4

Razem: 0 31 3 11 16 63 31 7 44 3 4 16 19

8.9. Wnioski

8.9.1. Wnioski do pomieszczeń

Analiza wykorzystanego potencja³u edukacyjnego pomieszczeñ, jakie przyjêto, ¿e powinny

znajdowaæ siê w szkole wykaza³a, ¿e:

• Pod wzglêdem potencja³u do nauczania:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 75 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 144 punkty,

czyli o 69 punktów wiêcej, tj. o 48% wiêcej ni¿ to co oferuje szko³a tradycyjna.

• Pod wzglêdem potencja³u do uczenia siê:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 21 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 33 punkty,

czyli o 12 punktów wiêcej, tj. o 37% wiêcej ni¿ to co oferuje szko³a tradycyjna.

• Pod wzglêdem potencja³u do wychowania

– szko³a tradycyjna zdoby³a 94 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 176 punkty,

czyli o 82 punkty wiêcej, tj. o 46% wiêcej ni¿ to co oferuje szko³a tradycyjna.
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Analiza wykorzystanego potencja³u edukacyjnego pomieszczeñ wspólnie wystêpuj¹cych

w obu szko³ach wykaza³a, ¿e:

• Pod wzglêdem potencja³u do nauczania:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 72 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 92 punkty,

czyli o 20 punktów wiêcej, tj. o 21% wiêcej ni¿ to co oferuje szko³a tradycyjna.

• Pod wzglêdem potencja³u do uczenia siê:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 20 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 23 punkty,

czyli o 3 punkty wiêcej, tj. o 13% wiêcej ni¿ to co oferuje szko³a tradycyjna.

• Pod wzglêdem potencja³u do wychowania:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 91 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 118 punkty,

czyli o 27 punktów wiêcej, tj. o 22 % wiêcej ni¿ to co oferuje szko³a tradycyjna.

Brak pomieszczeñ, tj. LS suite, LStr, LP pozbawia szko³ê tradycyjn¹ 26 punktów za

nauczanie, 4 punkty za uczenie siê i 20 punktów za wychowanie.

Wiele traci te¿ szko³a tradycyjna poprzez brak salek fitness i si³owni (20 pkt za

nauczanie, 4 pkt za uczenie siê, 16 pkt za wychowanie) oraz za brak kawiarenki (6 pkt za

nauczanie, 2 pkt za uczenie siê i 6 pkt za wychowanie).

Sale nauczania zintegrowanego w szkole tradycyjnej s¹ w szkole Montessori zast¹pione

sal¹ typu LS wraz z z Lstr lub LP.

W pomieszczeniach sportowych, klasach letnich, jadalni, pomieszczeniach hobby, na

forum, dziedziñcach nie ma prawie ró¿nic w potencjale edukacyjnym. Wynika to ze sposobu

u¿ytkowania tych pomieszczeñ przez uczniów zapewniaj¹cego dzieciom pewn¹ swobodê

dzia³ania. Pomieszczenia te pod wzglêdem architektonicznym nie ró¿ni¹ siê tak bardzo

w obu omawianych szko³ach.

Najwiêksze dotycz¹ pomieszczeñ sal lekcyjnych. Tutaj metoda pracy wymaga innych

przestrzeni i ich wyposa¿enia.

Zaœ za³o¿enie oparte na pracy w ma³ych grupkach, które zupe³nie nie wystêpuje w szkole

Tradycyjnej, daje szkole Montessori przewagê, nawet przy wykorzystaniu podobnych

pomieszczeñ.

W tej grupie pomieszczeñ forma przestrzenna ma istotny wp³yw na potencja³

edukacyjny.

Podsumowuj¹c szko³a tradycyjna oferuje mniejszy potencja³ edukacyjny swoich

przestrzeni, co wynika g³ównie z innego sposobu kszta³cenia (np. w identycznych w obu
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szko³ach pracowniach), ale tak¿e z architektonicznej formy swoich pomieszczeñ, które

niekiedy uniemo¿liwiaj¹ na wprowadzenie zmian w metodzie kszta³cenia.

Szko³¹ tradycyjna wiele traci ze wzglêdu na brak wielofunkcyjnych przestrzeni

kszta³cenia tj.: LSsuite, Lstr, LP.

Oferta programowa wzbogacona o wielofunkcyjne przestrzenie kszta³cenia

znacznie podnosi potencja³ edukacyjny szko³y.

Brak mo¿liwoœci przystosowania korytarzy do zajêæ w sposób zamieniaj¹cy je na

Lstr, a tak¿e przestrzenny brak mo¿liwoœci prowadzenia pracy w ma³ych grupkach

oraz tzw. „pracy swobodnej” w tradycyjnych salach lekcyjnych czyni szko³ê tradycyjn¹

ma³o przystosowan¹ do wprowadzenia zmian w sposobie kszta³cenia, np. metod¹

Montessori.

8.9.2. Wnioski do miejsc

Analiza wykorzystanego potencja³u edukacyjnego wybranych miejsc, jakie przyjêto, ¿e

powinny znajdowaæ siê w szkole wykaza³a, ¿e:

• Pod wzglêdem potencja³u do nauczania:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 0 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 31 punkty,

czyli o 31 punktów wiêcej, tj. o 100% wiêcej ni¿ to, co oferuje szko³a tradycyjna,

wynika to z faktu, ¿e szko³a tradycyjna nie oferuje takich miejsc.

• Pod wzglêdem potencja³u do uczenia siê:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 3 punkty,

– szko³a Montessori zdoby³a 11 punktów,

czyli o 8 punktów wiêcej, tj. o 72% wiêcej ni¿ to, co oferuje szko³a tradycyjna.

• Pod wzglêdem potencja³u do wychowania:

– szko³a tradycyjna zdoby³a 16 punktów,

– szko³a Montessori zdoby³a 63 punkty,

czyli o 47 punktów wiêcej, tj. o 74% wiêcej ni¿ to, co oferuje szko³a tradycyjna.

Analizuj¹c miejsca wystêpuj¹ce w obu typach szkó³, wyniki s¹ zbli¿one, nieznacznie

przemawiaj¹ na korzyœæ szko³y Montessori.

Mia¿d¿¹c¹ przewagê nad szko³¹ tradycyjn¹ daj¹ szkole Montessori pozosta³e

miejsca, które nie wystêpuj¹ w szkole tradycyjnej b¹dŸ te¿ wystêpuj¹, ale w formie nie

pozwalaj¹cej dzieciom na ich bezpieczne, swobodne, wszechstronne u¿ytkowanie. Brak

tych miejsc znacznie zuba¿a ofertê potencja³u edukacyjneg, o jaki mo¿na osi¹gn¹æ

dziêki przestrzeniom architektonicznym.
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9. Nieaterialny wymiar obiektu szkolnego – wybrane aspekty

„Pe³ne doœwiadczenie przestrzeni rodzi siê tylko wtedy, gdy elementy materialne

³¹cz¹ siê z niematerialnymi, niewidzialnymi”150

Fot. 144, 145, 146
Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy.

Wiruj¹ca przestrzeñ œwiat³a
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Fot. 147
Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy. Przekrój

Przestrzeñ architektoniczna oprócz oferowanej materialnej, fizycznej „sieci murów”

zawiera jeszcze jeden wymiar, niezmiernie trudny do zdefiniowania, ale doskonale

wyczuwalny; jest nim wymiar niematerialny. Architektura jest, bowiem przede wszystkim,

„obudow¹” interakcji spo³ecznych.

Nie mo¿na wyre¿yserowaæ wszystkich zachowañ spo³ecznych i niemoralne jest

narzucanie innym w³asnego sposobu na ¿ycie, mo¿na jednak podejmowaæ próby kreacji

miejsc sprzyjaj¹cych w³aœciwym interakcjom ludzkim, buduj¹cym po¿¹dane kontakty

spo³eczne i daj¹cym poczucie bezpieczeñstwa i komfortu psychicznego w oparciu o wiedzê

z dziedziny psychologii i socjologii.

Tak, wiêc mówimy o swoistym tworzywie architektury buduj¹cym wspomniany wymiar

niematerialny.

9.1. Motywowanie architekturą

9.1.1. Elastyczność

Jaki jest typowy problem w projektowaniu szkó³?

Taki, ¿e: „edukacja nieustannie zmienia swoje potrzeby. Powinna byæ odbierana, jako

pozytywne zadanie dla architektów. Wyzwaniem jest tu znalezienie rozwi¹zania wynikaj¹cego

z faktu potrzeby elastycznej przestrzeni w opozycji do przestrzeni statycznej i niezmienialnej.

Obiekty szkolne zaprojektowane winny byæ, jako unikalne, z mo¿liwoœci¹ do rozwijania siê

w nich u¿ytkowników. Poniewa¿ dzieci ucz¹ siê i rosn¹”151.

Mark Dudek zauwa¿a, ¿e: „z jednej strony, dzieciom powinno siê daæ pewn¹ swobodê

wyboru sposobu dysponowania czasem, rodzajem aktywnoœci i standardem pracy, z drugiej

zaœ strony, okreœlony program zak³adaj¹cy kontrolê nad czasem, autorytet nauczyciela oraz

rutyna stanowi¹ tradycyjny aspekt praktyki edukacyjnej; jednak¿e gotowoœæ do powa¿nego

traktowania „ducha dzieciñstwa” oraz zdolnoœæ do samooceny s¹ niezbêdnym darem

wspó³czesnego nauczyciela. (...) Jeœli wiêc wspó³czesny sposób kszta³cenia wymaga od
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nauczyciela elastycznoœci i wszechstronnoœci, to przestrzeñ, w której ma on efektywnie

pracowaæ tak¿e musi byæ elastyczna”152.

Skoro elastycznoœæ przestrzeni jest cech¹ po¿¹dan¹ we wspó³czesnej szkole nale¿y

zastanowiæ siê jak tê elastycznoœæ zapewniæ.

Przestawne œcianki dzia³owe – to pierwsze rozwi¹zanie, jakie chcia³oby siê zastosowaæ.

Trzeba zdawaæ sobie sprawê, ¿e:

– aby by³y przestawne musz¹ byæ lekkie, ale wtedy nie zapewniaj¹ odpowiedniej

izolacyjnoœci akustycznej,

– jeœli takowe zapewniaj¹ odpowiedni¹ izolacyjnoœæ akustyczn¹ to s¹ bardzo drogie,

– systemowe przestawne œcianki dzia³owe, reklamowane przez producentów wcale nie

s¹ takie ³atwe do przestawienia zw³aszcza dla jednej nauczycielki wspieranej przez

ma³e dzieci.

Najbardziej elastyczne zdaj¹ siê byæ du¿e przestrzenie, jednak istnieje niebezpieczeñstwo,

¿e dwie grupy pracuj¹ce jednoczeœnie mog¹ siê wzajemnie rozpraszaæ. Pó³prywatne miejsca,

dzia³aj¹ce na zasadzie HB home base, zlokalizowane wokó³ Lstr czy LP, wyposa¿one

w odpowiednio dobrane ekrany akustyczne oraz inne materia³y wykoñczeniowe s¹

obiecuj¹c¹ propozycj¹ dla szkó³ nowoprojektowanych lub powsta³ych z adaptacji obiektów

posiadaj¹cych wczeœniej zupe³nie inne ni¿ szko³a przeznaczenie.

Fot. 148
Strawberry Vale Grundschule, Britisch Columbia. Architekt: Patkau Architects
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Elastycznoœæ przestrzeni szkolnej jest niezbêdna w kszta³ceniu dzieci m³odszych, gdzie

wystêpuj¹ tzw. zintegrowanie treœci kszta³cenia.

Stopniowo, wraz ze wzrostem specjalizacji w przedmiocie kszta³cenia zmienia siê te¿

zapotrzebowanie przestrzeni na specjalistyczne wyposa¿enie. Niemniej jednak pewien

stopieñ elastycznoœci powinna zapewniaæ ka¿da, nawet najbardziej specjalistyczna sala.

Przede wszystkim ka¿da sala powinna dawaæ mo¿liwoœæ na doœwiadczenia w³asne

uczniów, a w szkole Montessori zapewniaæ takie ustawienie wyposa¿enia, aby mo¿liwa

by³a praca w grupach.

9.1.2. Zmienność i zróżnicowanie

Fot. 149
Bundesgymnazjum, Bludenz, Niemcy. Architekt:

Hermann Kaufmann

Fot. 150
Bundesgymnazjum, Bludenz, Niemcy.

Architekt: Hermann Kaufmann

Dzieci nudz¹ siê szybciej ni¿ doroœli. Znudzona osoba ma tendencje do organizowania sobie

ró¿nego rodzaju przerw i wypadów do innych miejsc. Mo¿na postawiæ hipotezê, ¿e jednym

z najwa¿niejszych sposobów prze³amania nudy zwi¹zanej z prac¹, nauk¹ jest aktywnoœæ

nazywana w psychologii poszukiwaniem zmian.

Augustyn Bañka twierdzi, ¿e: „reakcj¹ organizmu na sytuacje monotonne jest wzrost

preferencji do bardziej pobudzaj¹cych dzia³añ, m.in. eksploracji. Poza tym zaobserwowano,

¿e gdy zwiêksza siê czynnik nowoœci w sytuacji, to zmniejszeniu ulegaj¹ tendencje

eksploracyjne. Najbardziej preferowanymi przez cz³owieka s¹ sytuacje œrednio pobudzaj¹ce.

(...) Brak mo¿liwoœci dzia³ania i nuda otoczenia tworz¹ sytuacje deprywacji sensorycznej,

czyli g³odu stymulacji. W takiej sytuacji brak jest warunków dla rozwoju, a do g³osu

dochodz¹ niskie pobudki dzia³ania”153.

Standardowe wyposa¿enie i wykoñczenie tradycyjnych sal lekcyjnych jest powielane od

pokoleñ. Z biegiem lat zmienia siê, co prawda wygl¹d ³awek, s¹ bardziej dostosowane do

wzrostu dzieci, zmienia siê kolor œcian, tablice kredowe zastêpuj¹ magnetyczne czy na

markery. Nadal jest to jednak ta sama sala, a w niej podczas monotonnej lekcji, na której
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trzeba siedzieæ na swoim miejscu w ³awce, nie mo¿na siê nie nudziæ. Znikoma elastycznoœæ

sali tradycyjnej mo¿e byæ zast¹piona sal¹ typu LS, np. w kszta³cie rzutu poziomego litery L

lub zestawieniem sal w tzw. LS suite.

Wa¿n¹ rzecz¹, o której pamiêtaæ powinni nauczyciele jest to, ¿e „Ÿród³em wystarczaj¹cej

czêsto stymulacji, jak ró¿norodnoœci i zmiennoœci mo¿e byæ dla cz³owieka jego aktywnoœæ,

np. praca. Praca, je¿eli jest dostatecznie ciekawa i zró¿nicowana, mo¿e adekwatnie

kompensowaæ niezró¿nicowan¹, nudn¹, monotonn¹ przestrzeñ pracy”154.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Zapewnienie zmiennoœci przestrzennej w szkole nie musi od razu wi¹zaæ siê

z koniecznoœci¹ dokonania powa¿nych zmian w ukszta³towaniu pomieszczeñ i ich

wykoñczeniu i wyposa¿eniu. Wystarcz¹ ma³e zmiany uzyskane poprzez przestawienie

elementów ruchomych, wymianê dekoracji. Doskonale zapewniaj¹ to wystawy i witryny

szkolne. Potrzebne jest to w ka¿dej szkole, niezale¿nie od metody, jaka pracuje.

9.1.3. Wielofunkcyjność

„Przestrzeñ, to potencja³ dla nowego. Jest tym, co masz przed sob¹ i za sob¹, czymœ,

co daje ci wolnoœæ widzenia i widzenie wolnoœci”155

Fot. 151
Woodlea Primary School, Hampshire, Wielka Brytania.

Architekt: Hampshire County Council Architects

Przez wielofunkcyjnoœæ przestrzeni rozumiemy mo¿liwoœæ jej wykorzystania do bardzo

ró¿nej dzia³alnoœci. Miejsce kszta³cenia dzieci wymaga wielofunkcyjnoœci, jeœli chcemy

zapewniæ mo¿liwoœæ do prowadzenia nauczania i wychowania oraz uczenia siê. Chodzi tu

przede wszystkim o swobodê dzia³ania.

Kszta³cenie oparte g³ównie na transmisji i odbiorze wymaga jedynie zapewnienia dobrej

s³yszalnoœci, miejsca do siedzenia i notowania oraz miejsca na „rozprostowanie nóg”

podczas przerw. Ma to w³aœnie miejsce w szkole tradycyjnej.
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W szko³ach chc¹cych zachêciæ uczniów do uczenia siê w szkole, oraz wykorzystuj¹cych

pracê w ma³ych grupach, przestrzeñ musi byæ przystosowana do wielorakiego wykorzystania

w zale¿noœci od bie¿¹cych potrzeb w ramach pracy tej samej klasy uczniów.

Fot. 152
St Leonard’s College sustainability Centre,

Bangholme, Australia.
Architekt: FMSA Architects

Poniewa¿ uczniowie przebywaj¹cy w salach zmieniaj¹ siê cyklicznie z lekcji na lekcjê,

istnieje ryzyko, ¿e nieskoñczone jeszcze prace grupy pracuj¹cej wczeœniej (np. prace

plastyczne). mog³yby by zostaæ uszkodzone. Domena wspó³pracuj¹cej grupy, jak¹ tworzy

klasa uczniów powinna byæ uszanowana przez osoby postronne, lecz jest to utrudnione

w przypadku sali wielofunkcyjnie wykorzystywanej przez ró¿ne grupy. Jak twierdzi Herman

Hertzberger: „w³aœnie dlatego istnieje pewne ryzyko tzw. wielofunkcyjnego u¿ycia

przestrzeni”156.

Klasa wielofunkcyjna nie mog¹c stanowiæ domeny danej grupy przestaje byæ traktowana

za w³asn¹. Witrynki i przesuwne rega³y to rozwi¹zanie pozwalaj¹ce na ochronê prac innych

u¿ytkowników.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Skoro wiêc nauczyciel ma oferowaæ uczniom pracê, która by³aby nie tylko kszta³c¹ca ale

tak¿e nie nudna., musi on proponowaæ zajêcia zró¿nicowane. Aby tego dokonaæ

potrzebuje mieæ mo¿liwoœæ wprowadzenia zmian w przestrzeni kszta³cenia. Przestrzeñ

przystosowana do zmian musi byæ elastyczna by pe³niæ rolê wielofunkcyjnej. „Jeœli wiêc

wspó³czesny sposób kszta³cenia wymaga od nauczyciela elastycznoœci i wszechstronnoœci,

to przestrzeñ, w której ma on efektywnie pracowaæ tak¿e musi byæ elastyczna”157.
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W szko³ach Montessori sala lekcyjna musi byæ wielofunkcyjna. Wielofunkcyjnoœæ ta

mo¿e byæ zapewniona w szko³ach posiadaj¹cych Lstr lub LP.

9.1.4. Transparentność

Fot. 153
Burr Elementary School, Fairfield, USA. Architekt: Skidmore, Ownings & Merrill LLP

Za zamkniêtymi murami niegdysiejszej szko³y wyrasta³y kolejne pokolenia m³odzie¿y

doœwiadczaj¹c rozmaitych prze¿yæ znanych wszystkim, którzy do szko³y chodzili. Tam

rozgrywa³y siê wiêksze lub mniejsze dramaty ludzkie. By³y chwile szczêœliwe, ale czasem

mia³y te¿ miejsce sytuacje patologiczne, zarówno ze strony kadry jak i uczniów.

Dziœ nadal tak bywa a nawet, bardziej ni¿ to mia³o miejsce kiedyœ, szko³a nara¿ona jest

na zagro¿enia „z zewn¹trz” powodowane wtargniêciem na teren szko³y niepo¿¹danych osób

trzecich: zboczeñców, handlarzy u¿ywkami itd., itp.

Z jednej strony otwarcie szko³y na kontakt ze œwiatem „zewnêtrznym” jest po¿¹dany ze

wzglêdu na mo¿liwoœæ zdobywania przez uczniów doœwiadczeñ a z drugiej strony, szko³a

musi broniæ siê przed zagro¿eniami zarówno tymi p³yn¹cymi z zewn¹trz jak i powsta³ymi

wewn¹trz niej. Dlatego niezbêdne jest wprowadzenie czytelnych zasad obowi¹zuj¹cych

wszystkich u¿ytkowników szko³y i osób trzecich chc¹cych przekraczaæ jej progi.

Czytelnoœæ i transparentnoœæ zasad obowi¹zuj¹cych w szkole mo¿e byæ z powodzeniem

wspierana przez odpowiednie ukszta³towanie przestrzeni szko³y.

Szko³a transparentna to szko³a o wy¿szym poziomie przeziernoœci formalnej

i nieformalnej p³aszczyzny kszta³cenia. Zaprzecza ona zamkniêtej, dotychczas akustycznie

i wizualnie separowanej przestrzeni.

Mo¿emy mówiæ o transparentnoœci wewnêtrznej szko³y, dotycz¹cej przestrzeni

przeznaczonej dla jej u¿ytkowników, jak równie¿ o transparentnoœci szko³y wzglêdem

œwiata zewnêtrznego.
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• Elementy zwiêkszaj¹ce transparentnoœæ szko³y wzglêdem œwiata zewnêtrznego:

Fot. 154
Gymnasium, Ludwigsburg, Niemcy.

Architekt: Mahler Günster Fuchs

– monitoring, zw³aszcza placu przed wejœciem,

– pokaz prac uczniów „miastu”, np. w witrynach przy wejœciu,

– przeszkolone forum lub inna przestrzeñ rekreacyjna pozwalaj¹ca na wzgl¹d do

pomieszczenia,

– niepowtarzalnoœæ bry³y,

– unikalne elementy bêd¹ce lokalna sygnatur¹ szko³y,

– stopniowanie dostêpnoœci terenu szko³y.

• Elementy zwiêkszaj¹ce transparentnoœæ wewnêtrzn¹ szko³y:

Fot. 155
Allgemeine Höhere Schule in Wien.

Architekt: Henke und Schreieck Architekten

Fot. 156
Agnes Scott College, Mary Brown science Center,

Decatur, Georgia, USA

– monitoring zw³aszcza przestrzeni udostêpnionej osobom trzecim, np. hollu wejœciowego,

– przezroczyste przegrody lub ich ca³kowity brak pomiêdzy sal¹, a nieformaln¹

przestrzeni¹ nauki i odpoczynku, czy te¿ pomiêdzy sal¹ a korytarzem,

– oszklony korytarz – daj¹cy wra¿enie otwarcia,

– elementy odró¿niaj¹ce dane partie szko³y, np. nadanie indywidualnego charakteru

poszczególnym czêœci¹ obiektu szkolnego,

– elementy identyfikuj¹ce dane miejsca,
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– widoczne oznakowanie dróg ewakuacyjnych,

– przestrzenna czytelnoœæ pozwalaj¹ca na ³atw¹ orientacjê w danym miejscu,

– zapewnienie „bezpiecznych zakamarków” stanowi¹cych alternatywê dla dotychczas

wybieranych toalet i szatni,

– wprowadzenie architektury zapraszaj¹cej w takim stopniu by m³odzie¿ „chcia³a

w szkole przebywaæ”.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Ludzie nie mog¹ pracowaæ wydajnie, gdy ich miejsce pracy jest zamkniête, jak i wtedy,

gdy jest wystawione na publiczny widok. Dobre miejsce pracy wymaga równowagi.

Zrównowa¿ona transparentnoœæ jest cech¹ nowoczesnej szko³y.

Fot. 157
Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger

Fot. 158
Montessori College Oost, Amsterdam.

Architekt: Herman Hertzberger
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9.1.5. Odpowiedzialność

„Cz³owiek jest zadowolony ze swojej pracy wtedy, gdy rozumie jej ca³oœæ

i jest odpowiedzialny za jej jakoœæ”158

Na³o¿enie na uczniów czêœciowej odpowiedzialnoœci za przestrzeñ czyni j¹ bardziej

„w³asn¹”, mniej anonimow¹. Ludzie z natury szanuj¹ rzeczy w³asne i w³asn¹ pracê. Przejêcie

czêœci obowi¹zków w utrzymaniu i funkcjonowaniu szko³y powoduje, ¿e uczniowie o ni¹

dbaj¹. Zabieg ten Herman Hertzberger okreœla jako: „from user to dweller”.

Fot. 159

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Pozwolenie uczniom na czêœciowe przejêcie odpowiedzialnoœci za szko³ê jest potrzebne

w szkole Montessori.
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9.2. Odczuwanie architektury

„Space is more an idea than a delineated concept.

Try to put it into words and you lose it”159

Szko³a oferuje przestrzeñ, w której rozgrywa siê fragment ¿ycia dzieci i nauczycieli. Jest to

przede wszystkim „miejsce zdarzeñ”.

Augustyn Bañka twierdzi, ¿e: „forma architektoniczna jest Ÿród³em bodŸców, które

wywo³uj¹ reakcje zachowania zale¿ne od sta³ych i zmiennych elementów sytuacji.

Stymulacyjny aspekt sytuacji okreœlony jest z jednej strony przez fizyczne cechy elementów

otoczenia (kszta³t, wielkoœæ, proporcje) oraz cechy zdarzeñ zachodz¹cych w otoczeniu

(dŸwiêki, zapachy, interakcje spo³eczne) z jednej strony, a z drugiej strony przez odpowiednie

w³aœciwoœci samego cz³owieka, a mianowicie przez „wra¿liwoœæ” i „reaktywnoœæ”160.

Wiele ró¿nych, nak³adaj¹cych siê na siebie czynników przestrzennych i nie tylko,

powoduje, ¿e w taki, czy w inny sposób czujemy siê w danym miejscu. Przestrzeñ

odczuwamy przez œwiat³o, cieñ, kontur, dŸwiêk, ruch, temperaturê, barwê, nastrój.

Odczuwanie architektury odbywa siê przy u¿yciu wszystkich zmys³ów ludzkich.

Architekturê mo¿na nie tylko wiedzieæ, j¹ siê tak¿e s³yszy i czuje.

9.2.1. Słyszeć

W szkole tradycyjnej, gdzie wystêpuje cykliczny podzia³ czasu pracy podzielonego na lekcje

rozdzielane przerw¹, spotykamy siê z falowym wykorzystaniem przestrzeni.

DŸwiêk dzwonka jest atrybutem szko³y. Dzieli dzieñ na odcinki, wyznacza granicê

pomiêdzy ha³asem i cisz¹.

Podczas przerw zmêczone przymusem spokojnego siedzenia w ³awce dzieci, odreagowuj¹

¿ywio³owym zachowaniem, któremu towarzyszy pokrzykiwanie. Powsta³y w ten sposób

ha³as jest nie do zniesienia dla osób doros³ych, nieprzyzwyczajonych do pracy w szkole.

Ha³as w szkole powstaje, dlatego ¿e dzieci ha³asuj¹. To banalnie brzmi¹ce stwierdzenie jest

kluczem do zrozumienia problemu. Przez wiele pokoleñ próbuje siê go rozwi¹zaæ poprzez

rozmaite zakazy (nie wolno krzyczeæ), próby narzucenia formy zachowania podczas przerw

(spacerowanie w parach wokó³ holu). S¹ to jednak dzia³ania z góry skazane na

niepowodzenie, poniewa¿ nie da siê st³amsiæ natury cz³owieka i dzieci zawsze bêd¹ g³oœno

siê zachowywaæ. Tym bardziej ¿e, dzwonek oznajmuj¹cy koniec lekcji w szkole tradycyjnej

oznacza dla nich najczêœciej: „hura – wolnoœæ”.

Warto zauwa¿yæ, ¿e dzieci, które nie musia³y sztywno siedzieæ podczas lekcji nie maja

podczas przerwy tak wielkiej potrzeby wyszalenia siê i wybiegania.
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W dzisiejszych czasach z pomoc¹ przychodzi ca³a masa rozwi¹zañ materia³owych

pozwalaj¹ca na kszta³towanie akustyki pomieszczeñ. Jest to jedyna rozs¹dna droga kontroli

ha³asu. Po trwaj¹cej kilkanaœcie minut fali g³oœnej nastêpuje fala ciszy. Szko³a zdaje siê byæ

wyludniona przez kolejne 45 minut. Osoba, która zmuszona jest na wêdrówkê po szkole

czuje siê najczêœciej nieswojo, szko³a wydaje siê nienaturalnie pusta.

Odczuwanie ciszy mo¿e byæ bardzo ró¿ne. Pustka, jako miejsce, istnieje w naszej g³owie

i sercu. Kiedy chcemy wyobraziæ sobie pustkê, w pierwszej chwili przywo³ujemy wspomnienie

wielkich przestrzeni, tj. pustynia czy ocean. A jednak, gdy dodamy do tego szum fal, lot

ptaków, wêdrówkê chmur, miejsca te wydaj¹ siê byæ zape³nione. S¹ takie przestrzenie, które

bêd¹c zape³nione wywo³uj¹ w cz³owieku poczucie pustki, niepokoju, a czêsto strachu. Tak

w³aœnie odbieralibyœmy ulice miasta, pe³nego domów, witryn sklepowych, znaków, ³awek,

ale ca³kowicie pozbawionego istot ¿ywych. Takie w³aœnie uczucie towarzyszy nam przy

przejœciu przez szko³ê podczas lekcji. Jeœli jednak ju¿ jakieœ dŸwiêki dochodz¹ z za drzwi, to

czujemy siê jak intruzi, którzy pods³uchuj¹. Krêpuj¹ce staje siê przejœcie przez korytarz,

którego twarde pod³ogi sprawiaj¹, ¿e s³ychaæ ka¿dy krok. Uczniowie, którzy znajd¹ siê poza

sal¹ lekcyjn¹ s¹ tymi, którym „nie wolno tu byæ”, a jedynym dopuszczalnym

usprawiedliwieniem ich obecnoœci jest wêdrówka do toalety.

W szkole Montessori gdzie swoboda wyboru zajêcia powoduje, ¿e uczniowie migruj¹

z miejsca na miejsce, cisza podczas zajêæ jest niemo¿liwa. Panuje jednak zasada, aby nie

krzyczeæ i nie przeszkadzaæ innym pracuj¹cym. Aby prowadziæ zajêcia w przestrzeni otwartej,

np. LStr oraz równoleg³e zajêcia w salach do nich przylegaj¹cych niezbêdne jest odpowiednie

zaprojektowanie wnêtrza ze szczególnym uwzglêdnieniem problemów akustycznych.

Fot. 160, 161
Szko³a podstawowa im. Eriki Mann, Berlin, Niemcy
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9.2.2. Czuć

Zapach miejsca pozostaje ukryty we wspomnieniach na ca³e ¿ycie. Czêsto o tym

zapominamy. Jeœli jednak ktoœ zaproponuje: wyobraŸmy sobie szczyt góry, przed oczami

staje obraz ogromnej przestrzeni, odleg³ych chmur, b³êkitu nieba a tak¿e wspomnienie

rzeœkoœci i zapachu górskiego powietrza.

Niestety czêstym wspomnieniem zapachu szko³y s¹ zapachy ze sto³ówki szkolnej czy

szatni wf-u. Zapamiêtane one zosta³y raczej, jako przykre. Wynika³o to z banalnej przyczyny,

z³ego zaprojektowania wentylacji.

Znaczenie zapachu jest coraz czêœciej doceniane, wykorzystuje siê go w sklepach

oferuj¹cych mi³y zapach po to by wabiæ nim klientów. Chodzi o to, aby chcia³ on w danym

miejscu przebywaæ. To jest w³aœnie najwa¿niejsze: zapach mo¿e powodowaæ to, ¿e chcemy

b¹dŸ nie chcemy w danym miejscu pozostaæ. Nam, doros³ym zale¿y, aby dziecko chcia³o byæ

w swojej szkole.

Fot. 162
Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy.

Architekt: Grüntuch Ernst

Fot. 163
Przedszkole Traumbaum,

Berlin, Niemcy

Fot. 164
Solana Pacific Elementary School, San Diego, USA. Architekt: HMC Architects
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9.2.3. Widzieć

„Badania przeprowadzone na Uniwersytecie Kalifornijskim wykaza³y, ¿e takie wartoœci, jak

piêkno, konsekwencja, szacunek czy sprawiedliwoœæ, mog¹ byæ przekazywane dzieciom

poprzez konfiguracjê placów i ulic, uformowanie i funkcjê budynków, ich estetykê oraz

wyra¿one treœci. Widoczne w piêknym mieœcie, uznawane pryncypia projektowe, takie jak

harmonia, dobrze dobrane proporcje, odpowiednie relacje pomiêdzy budynkami, kontynuacja

przestrzeni publicznej, jednoœæ i ró¿norodnoœæ – nie odnosz¹ siê jedynie do struktur

fizycznych. S¹ one tak¿e przyjmowane za model postaw pozytywnych. I w przeciwieñstwie:

zasady rz¹dz¹ce œrodowiskiem fizycznym w brzydkim mieœcie – nuda, jednostajnoœæ,

konfliktowe relacje miêdzy obiektami czy niekontrolowany rozwój – mog¹ byæ rozumiane

przez dziecko jako przyzwolenie, a nawet zachêta do zachowañ konfliktowych i niekontrolowanej

agresji”161.

Fot. 165
Przedszkole, Cacém, Portugalia

Fot. 166
Volta School in Basle. Architekt: Miller & Maranta
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Budynki szkolne stanowi¹ „drugi dom” dla dziecka, szko³a wychowuje go poprzez

przestrzeñ, w której siê ono rozwija. Obiekt szkolny zaprojektowany jedynie „technicznie

poprawnie” bez „w³asnej duszy”, którego przestrzeni nie doœwiadczamy w sposób

pozytywny wszystkimi zmys³ami, nie jest miejscem, w którym nale¿y kszta³ciæ dzieci. Nie

nadaje siê na szko³ê Montessori, i tak naprawdê nie nadaje siê na ¿adn¹ szko³ê.

Œrodowisko fizyczne jest czêœci¹ naszego ¿ycia, jednak niewielu z nas ma œwiadomoœæ,

jaki wp³yw maj¹ w³aœciwoœci przestrzeni na nasze doœwiadczenie tego œrodowiska.

9.3. Strefy wzajemnych dystansów i kontaktów interpersonalnych

Fot. 167
Hampden Gurney School, London, Wielka Brytania.

Architekt: Building Design Partnership

Sposób, w jaki rozwijaæ siê mog¹ wzajemne kontakty ludzkie w danej przestrzeni ³atwo

mo¿na zaobserwowaæ w obiektach szkolnych. Reakcje dzieci s¹ bardziej spontaniczne ni¿

u doros³ych a szczeroœæ zachowañ autentyczna.

W przestrzeni interpersonalnej cz³owieka, wyró¿niamy cztery typy dystansów

przyjmowanych w zale¿noœci od rodzaju relacji. Rozk³adaj¹ siê one od najbardziej intymnej

(dystans miêdzy maksymalnie kilkoma osobami, do 45 cm), poprzez osobisty (45–120 cm),

spo³eczny (dotycz¹cy kilkuosobowej grupy, 120–360 cm) do dystansu publicznego

(obejmuj¹cego wiêksz¹ grupê, powy¿ej 360 cm).

Ka¿da grupa spo³eczna, która spêdza ze sob¹ niemal¿e ca³e dnie, potrzebuje przestrzeni

dla zawierania kontaktów, miejsca do tworzenia relacji spo³ecznych we wszystkich czterech

wspomnianych typach dystansów miêdzyludzkich.

Przestrzeñ dla dystansów publicznych i spo³ecznych winna cechowaæ transparentnoœæ

i odpowiednia wielkoœæ. Przestrzeñ dla dystansów osobistych czy intymnych tak¿e

charakteryzuje wymiar, w tym wypadku niewielki. Najwa¿niejsz¹ jednak ró¿nic¹ pomiêdzy

przestrzeni¹ dla tych dwóch grup jest stopieñ uprywatnienia czy te¿ odpublicznienia.
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9.3.1. Dystanse publiczne i społeczne

Fot. 168
Evangelical School, Gelsenkirchen, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung

W ci¹gu ca³ego dnia w szkole, uczeñ doœwiadcza wszystkich typów spotkañ w ramach

wymienionych dystansów.

Specyficzna sytuacja zachodzi podczas typowej lekcji przebiegaj¹cej w sali w uk³adzie:

nauczyciel za biurkiem i uczniowie w ³awkach. Relacja miêdzyludzka jest w tym wypadku

zdeterminowana przez kanony tradycyjnego nauczania, a przestrzeñ œciœle temu

podporz¹dkowana. Podejmowanych jest wiele prób zmniejszenia oficjalnego dystansu

poprzez ograniczenie liczby osób w klasach czy te¿ przestawienie uk³adu ³awek. Dzia³ania te

s¹ raczej doraŸne i nie rozwi¹zuj¹ zasadniczo problemu.

Na œwiecie zagadnienie sal lekcyjnych jest dziœ stosunkowo rozpoznane a wiele szkó³

oferuje interesuj¹ce rozwi¹zania uk³adu miejsc pracy niejednokrotnie rezygnuj¹c zupe³nie

z obecnoœci tradycyjnych sal.

W spo³ecznoœci ca³ej szko³y, klasa stanowi odrêbn¹ grupê reprezentowan¹ przez

poszczególnych jej cz³onków, wewnêtrznie jest ona odgórnie (nie na zasadzie dobrowolnoœci

wyboru) utworzona z osób, z których ka¿dy jest odrêbn¹ indywidualnoœci¹. Cz³onkowie

klasy doœwiadczaj¹ prawie wszystkich rodzajów dystansów interpersonalnych i zawieraj¹

ca³e spektrum wzajemnych wiêzi, poczynaj¹c od przyjaŸni, a na niechêci koñcz¹c.

Budowanie wzajemnych relacji odbywa siê na forum ca³ej klasy oraz nauczyciela,

w sytuacjach mniej lub bardziej formalnych. W sali lekcyjnej, ka¿dy kreuje swój wizerunek

bior¹c udzia³ swoistym przedstawieniu jak daje ukryty wymiar lekcji szkolnej.

Sala lekcyjna jest wiêc swoist¹ mikroszko³¹. S¹ w niej miejsca dla wybranych i dla

pospólstwa, s¹ rewiry, w których nie wolno przebywaæ i takie, gdzie mo¿na. Jest to

przestrzeñ publiczna z tendencj¹ do totalnego upublicznienia.
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Klasa szkolna jest byæ mo¿e teatrem, ale odwróconym. Postaæ ze sceny (nauczyciel) nie

stara siê jak aktor przypodobaæ widzowi, nie jest te¿ od niego uzale¿niony. To teatr,

w którym ci, którzy spe³niaj¹ rolê widzów, s¹ rozliczani i poddawani rygorom ze strony

aktorów ale tak¿e ka¿dy z tych widzów gra rolê aktora wzglêdem s¹siada.

Ciekawa zdaje siê byæ obserwacja zachowañ uczniów w pozosta³ej przestrzeni szko³y,

w czasie wolnym od lekcji, kiedy miejsce formalnych zachowañ przejmuje spontaniczna

dzia³alnoœæ.

Aleksander Nalaskowski przeprowadzi³ w kierowanej przez siebie szkole, ciekawe

badania, interesuj¹ce nie tylko z punktu widzenia pedagoga ale równie¿ architekta.

Z obserwacji uczniów o ró¿nej proweniencji dydaktycznej powsta³a swoista mapa

miejsc z podzia³em na strefy. Zauwa¿ono zale¿noœæ pomiêdzy podejmowan¹ przez uczniów

problematyk¹ rozmów a rodzajem przestrzeni, w jakiej siê one rozgrywaj¹. Miejsca te s¹

ró¿ne, aczkolwiek sta³e dla danego typu dyskusji. Osoby zadowolone ze swoich osi¹gniêæ

gromadzi³y siê w miejscach eksponowanych, dobrze widocznych, takich jak hol g³ówny,

gdzie mog³y g³oœno rozmawiaæ, œmiaæ siê. Najbardziej publiczne rozmowy odbywa³y siê

przy szafkach uczniowskich, czyli przestrzeni zarezerwowanej dla uczniów, lecz jednoczeœnie

pozbawionej kontroli ze strony nauczycieli. Oaz¹ „potêpieñców” zaœ jest szatnia, miejsce nie

tylko techniczne, lecz tak¿e terytorium têsknoty za pozostawionym œwiatem, w którym

mo¿na siê dobrze ukryæ.

Jak mówi A. Nalaskowski: „Jestem nawet sk³onny przypuszczaæ, ¿e miejsca te zawieraj¹

jakiœ swoisty klimat sprzyjaj¹cy rozmowom na jeden temat, a na inny nie. Jest to te¿ rodzaj

wskazówki dla pedagoga: do uczniów rozmawiaj¹cych w œrodku dnia w okiennej wnêce

parteru nie podchodzê, bo ingerowa³bym w rozmowê o mi³oœci, przyjaŸni, lojalnoœci by³bym

zbyteczny. Natomiast w naro¿niku auli, gdzie prowadzone s¹ rozmowy o rodzinie, domu,

k³opotach z tym zwi¹zanych jestem czêstym goœciem. Tutaj w³¹czaj¹cy siê w dialog dyrektor

nie dostaje sygna³ów, ¿e jest intruzem czy zbêdn¹ stron¹ dyskusji. Szatnia szkolna kryje

wszystkie tajemnice. Tutaj bowiem rozmawia siê o sprawach sekretnych i „niebezpiecznych”;

(o tym kto uszkodzi³ komputer, kto wybi³ szybê, kto by³ wczoraj do póŸna w pubie, komu ani

w g³owie przygotowaæ siê do ³aciny)”162.

9.3.2. Dystanse intymne i osobiste – zakamarki prywatności

Obiekty szkolne posiadaj¹ lepsz¹ czy gorsz¹ przestrzeñ dla dystansów publicznych

i spo³ecznych jednak niezmiernie czêsto zapomina siê o tworzeniu przestrzeni dla dystansów

osobowych i intymnych.

Potrzeba zawierania przyjaŸni, tworzenia ma³ych grup, dzielenia siê w³asnymi odkryciami,

prze¿yciami, wchodzenia w interakcje z innymi ludŸmi a tak¿e potrzeba ucieczki,
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wyciszenia w chwilach szczególnych jest silniejsza ni¿ przepisy szkolne i ograniczenia. Jeœli

architekt nie zapewni dostatecznej iloœci obszarów dla takich kontaktów, ludzie znajd¹ je

sobie sami, zw³aszcza uczniowie, którzy wyszukuj¹ je z niebywa³¹ sprawnoœci¹. Niestety

czêsto pe³ni¹ je toalety szkolne co sprzyja rozwojowi patologii – paleniu, narkotyzowaniu,

przemocy.

Miejsca ucieczkowe nazwane zosta³y przez A. Nalaskowskiego: zakamarkami

prywatnoœci.

W tradycyjnej polskiej szkole, „zakamarki” s¹ miejscami niepo¿¹danymi przez nauczycieli,

poniewa¿ cechuje je ograniczenie kontroli ze strony doros³ych. Pytani nauczyciele

postrzegaj¹ je jako miejsca niebezpieczne, w których „uczniowie siê przepychaj¹”, „schody

stanowi¹ zagro¿enie”, „s¹ miejscem ba³aganu”, „trudno tam uczniów kontrolowaæ”, „s¹

zawsze pe³ne i nie wiadomo dlaczego”, „tam jest zawsze najwiêkszy ha³as”. Brakuje wœród

nich zrozumienia dla przywileju ucznia do zbudowania sobie przestrzeni prywatnej oraz

intymnej.

Ankiety przeprowadzone wœród uczniów wykazuj¹ du¿¹ popularnoœæ zakamarków

szczególnie wzmo¿on¹ w czasie osobistych pora¿ek. Skoro uczniowie najchêtniej wybieraj¹

zakamarki, a jednoczeœnie wybieraj¹ je, gdy jest im Ÿle, to jest to sygna³, ¿e w szkolnym

budynku nie czuj¹ siê dobrze.

Fot. 169
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku

Zapytano uczniów, nauczycieli i rodziców: Dok¹d uczeñ idzie, gdy jest mu Ÿle?

Tabela pokazuje uzyskane odpowiedzi.

276



Tab. 32. Wyobra¿enia o miejscu przebywania uczniów

szatnia toaleta boisko poza teren do nauczyciela pedagoga zakamarki

Uczniowie 11% 17% 4% 18% 0% 48%

Nauczyciele 8% 34% 18% 0% 7% 0% (33% odp. „nie wiem”)

Rodzice 0% 0% 28% 6% 39% 0% (27% odp. „nie wiem”)

Ankieta pokaza³a, ¿e prawie po³owa indagowanych uczniów w takich sytuacjach ucieka

w zakamarki. S¹ to najpopularniejsze przestrzenie ucieczkowe. Nauczyciele w ogóle

zakamarków nie dostrzegaj¹, a jedna trzecia spoœród nich nie ma pojêcia, gdzie w sytuacjach

niepokojów i stresów czy zagro¿enia przebywaj¹ uczniowie. Zdaj¹ siê nie byæ œwiadomi

faktu „ucieczki” dzieci poza teren szkolny.

Natomiast najczêœciej umieszczaj¹ uczniów w toalecie.

Rodzice zaœ wierz¹, ¿e dziecko w trudnej sytuacji udaje siê po pomoc do osoby doros³ej.

Fot. 170
Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy

Na szczêœcie, w projektach architektury szkó³, koncepcje œwiadomego tworzenia

zakamarków pojawiaj¹ siê coraz czêœciej.

Zalegalizowane zakamarki trac¹ rangê niepo¿¹danych staj¹c siê równie wa¿nymi, jak

pozosta³e przestrzenie. Herman Hertzberger nazwa³ je „a safe nest”163 – „bezpiecznymi

gniazdami” – miejscami, dobrze znanymi, gdzie w³asne rzeczy s¹ bezpieczne, gdzie mo¿na

wycofaæ siê i rozmyœlaæ.

Projektant proponuje ca³¹ gamê rozmaitych zakamarków, utworzonych przez wnêki

przy niskich œciankach, wype³nione stolikiem i miejscami do siedzenia, niskie œcianki przed

i w œrodku budynku, na których mo¿na usi¹œæ, pisaæ, nawet le¿eæ, tak¿e mnogoœæ szerokich
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schodów ze spocznikami s³u¿¹cymi do siedzenia. Wszystkie te mikroprzestrzenie wcale nie

s¹ schowane, lecz w³aœnie osadzone w wiêkszej przestrzeni. Bêd¹c transparentnymi

zachowuj¹ jednak swoj¹ unikaln¹ prywatnoœæ, s¹ bezpiecznymi zakamarkami.

Nacisk na potrzebê projektowania zakamarków w szko³ach k³ad¹ architekci Parakash

Nair i Randalla Fielding nadaj¹c im przyjazn¹ nazwê: „cave space” czyli jaskini164.

Oferowane przez nich miejsce przeznaczone jest do dzia³alnoœci indywidualnej ucznia

w jego w³asnym rytmie, które zachowanie ciszy nie jest konieczne.

Jaskinie lokowane s¹ poœród przestrzeni o charakterze publicznym, w s¹siedztwie hollu

g³ównego, fontanny, boiska. Architekci k³ad¹ szczególny nacisk na rodzaj miejsc do siedzenia.

Istotnym elementem jest jago miêkkoœæ i przytulnoœæ. Ogromne sofy otulaj¹ce siedz¹cych

same w sobie stanowi¹ zakamarek i nie wymagaj¹ dodatkowej os³ony w postaci œcian.

Poniewa¿ w zakamarkach najczêœciej siê siedzi, istotn¹ rolê odgrywa materia³.

Zakamarkiem mo¿e byæ fragment odpowiednio przygotowanej pod³ogi. Miêkka pod³oga

daje okazjê do adoptowania przestrzeni publicznej szko³y, jako prywatnej zaœ twarde i zimne

posadzki pod³óg pozwalaj¹ wy³¹cznie staæ lub chodziæ. Nie daj¹ siê oswoiæ.

Zakamarki maja za zadanie daæ dziecku chwilê odpoczynku i wytchnienia. Na zakamarki

doskonale nadaj¹ siê nisze podokienne, pó³piêtra, naro¿niki, wszelkie wnêki podschodowe,

których czêst¹ cech¹ architektoniczn¹ jest os³anianie osoby z co najmniej dwóch stron.

Przegrod¹ otaczaj¹c¹ zakamarek nie musi wcale byæ œciana, wystarczy tylko odpowiednie

ustawienie œwiat³a.

Fot. 171
Kaiho Elementary School, Himi, Japonia. Architekt: Itsuko Hasegawa
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Brak miejsc dla bliskich dystansów interpersonalnych, brak miejsca na prywatn¹

przestrzeñ ¿ycia mo¿e skutkowaæ brakiem identyfikacji uczniów ze szko³¹ lub te¿

ostentacyjn¹ inwazj¹ prywatnoœci bêd¹cej rodzajem buntu wobec nadmiernemu

upublicznieniu przestrzeni. Agresja wobec budynku szkolnego i akty wandalizmu s¹

odwrotnie proporcjonalne do obszaru prywatnoœci w placówce.

Obecnoœæ zakamarków powoduje, ¿e uczniowie nie musz¹ wynajdywaæ miejsc dla swojej

prywatnoœci w ciasnych szatniach, ciemnych k¹tach. Architekt powinien zadbaæ

o zakamarki, tak, aby sta³y siê one legalnym miejscem, spontanicznej aktywnoœci

uczniów, lubianej i chêtnie wykorzystywanej.

Legalne zakamarki zapewniaj¹ uczniom prywatnoœæ która, przy zapewnieniu ich

czêœciowej otwartoœci, pozwala na jednoczesny ogl¹d akcji rozgrywaj¹cej siê

w pozosta³ych miejscach. Pozwalaj¹ na budowanie kontaktów pomiêdzy uczniami na

wszystkich poziomach.

Brak œwiadomego budowania zakamarków jest marnowaniem potencja³u edukacyjnego

przestrzeni w szkole. Przyzwolenie na „uprywatnienie” czêœci przestrzeni szkolnych

przez legalizacjê zakamarków, a co za tym idzie, œwiadome ich kreowanie przez

architekta, wspiera proces wychowawczy poprzez budowanie wiêzi i rozwój interakcji

uczniów. Zatem oferta dydaktyczno-motywacyjna szko³y jest ofert¹ „prywatyzuj¹c¹”

przestrzeñ, zakamarki zaœ elementem niematerialnego wymiaru architektury. Obecnoœæ

zakamarków w szkole Montessori jest niezbêdna.

Fot. 172, 173, 174
Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger
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9.4. Falowanie przestrzeni – od publicznej do prywatnej

Fot. 175
Druk White Lotus School, Ladakh, Indie. Architekt: Arup Associates

Klasyfikacji przestrzeni na publiczn¹ lub prywatn¹ dokonujemy zawsze w odniesieniu do

skali. To, co w jednej skali jest publiczne w innej staje siê prywatne.

Nasza ulica, wraz z ca³ym nawarstwieniem kulturowym, systemem zachowañ, jest nasz¹

fasad¹, podczas gdy nasze mieszkanie jest prywatnoœci¹. Ta sama ulica staje siê jednak nasz¹

prywatnoœci¹ w stosunku do przestrzeni ca³ego miasta.

We w³asnym domu jest nasza prywatnoœæ, lecz i ona ograniczona jest np. przez dzieci.

W ³azience czujemy siê najswobodniej, poniewa¿ tam mamy zapewnione, ¿e nikt niepowo³any

nam nie wtargnie. A wszystko to, dlatego ¿e wolnoœæ w³asna zawsze wi¹¿e siê z ograniczeniem

wolnoœci¹ drugiej osoby.

9.4.1. Przestrzeń publiczna. Przestrzeń prywatna

Obiekt szkolny stanowi w sensie przestrzennym jakby mini miasto zaprojektowane g³ównie

z myœl¹ o przestrzeni publicznej. Jest miejscem dla „ja kreowanego”, a przestrzenie

prywatne, jakby pó³legalne, przemycane s¹ przez jego „mieszkañców”.

Mówi¹c o przestrzeni prywatnej i publicznej mamy na myœli miejsca, w których obecne

jest nasze „prawdziwe ja” lub „ja kreowane”. Im wiêcej wystêpuje „ja kreowanego”, tym

bardziej dana przestrzeñ zmienia siê z przestrzeni prywatnej w publiczn¹, z fasadowej

w przestrzeñ wolnoœci.

Z ka¿d¹ z tych przestrzeni mo¿emy siê uto¿samiaæ, odczuwaæ, jako w³asn¹, rozpoznawaln¹

lub obc¹, z któr¹ w ¿aden sposób nie mo¿emy lub nie chcemy siê identyfikowaæ. Aby spêdziæ

d³u¿szy czas w przestrzeni publicznej, cz³owiek wybiera miejsca, które s¹ mu bliskie,
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przyjazne, które lubi. Pobyt w miejscach nieprzyjaznych, mniej interesuj¹cych ogranicza zaœ

do niezbêdnego minimum, np. tylko do za³atwienia danej sprawy.

Ogólnie rzecz ujmuj¹c, przestrzeñ publiczna to przestrzeñ, w której nikt do koñca nie

jest i nie chce byæ sob¹. Jest ona kompromisem pomiêdzy tym, co o sobie myœlimy, a tym, co

chcielibyœmy, aby myœleli o nas inni, tym, co chcê, a tym, co mogê i czego ode mnie

oczekuj¹.

Fot. 176
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku

Fot. 177
Perspectives Charter School, Chicago, USA. Architect: Perkins + Will
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Przestrzeñ prywatna to zespó³ miejsc i przypisanych do nich zachowañ, które

ograniczone s¹ przede wszystkim indywidualn¹ kultur¹ jednostki i jej w³asn¹ hierarchi¹

wartoœci oraz potrzebami. W owe atrybuty przestrzeni prywatnej mog¹ ingerowaæ wy³¹cznie

osoby upowa¿nione przez jednostkê.

Prywatne rzeczy uczniów: kurtki, plecaki, buty prywatyzuj¹ miejsce publiczne, pomimo

¿e terytorium indywidualne w szkole jest elementem przestrzeni zbiorowej.

Wyró¿niamy cztery podstawowe stany prywatnoœci:

1. Samotnoœæ – jednostka jest wolna od mo¿liwoœci obserwowania przez innych. Znajduje

siê w izolacji wzrokowej, s³uchowej, dotykowej.

2. Intymnoœæ – odnosi siê do paru osób d¹¿¹cych do maksymalizacji zale¿noœci

interpersonalnych z równoczesnym zapewnieniem wolnoœci od obserwacji zewnêtrznej.

3. Anonimowoœæ – jednostka posiada uwolnienie od identyfikacji w miejscu publicznym.

4. Rezerwa – jednostki s¹ wolne od ujawnienia szeregu cech osobowych (osobistych).

Niezale¿nie od rodzaju stanu, prywatnoœæ zawsze pe³ni funkcjê emocjonalnego

roz³adowania. Zawieranie siê przestrzeni prywatnej w szko³ach mo¿na by mierzyæ iloœci¹

spontanicznych dzia³añ uczniów. Spontanicznoœæ dzia³añ uczniów to dzia³ania niekreowane

i nieorganizowane.

Fot. 178
Trinity School, Atlanta, USA.

Architekt: Lord, Aeck & Sargent

Fot. 179
Gimnazjum nr 3 w Gdañsku
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9.4.2. Dialog nie negocjacja

Fot. 180
Blythewood High School, Blythewood, USA. Architekt: Perkins & Will

Przestrzeñ edukacyjna powsta³a w wyniku „negocjacji” niekoniecznie zaspokaja potrzeby

wszystkich jej u¿ytkowników, bêd¹c raczej nagromadzeniem stanowisk pracy. Taka

przestrzeñ nie jest przyjazn¹ przestrzeni¹ ¿yciow¹.

Wykreowanie przestrzeni na drodze „dialogu, nie zaœ negocjacji”165 pomiêdzy potrzebami

wszystkich elementów ca³ego systemu szkolnego, na który g³ównie sk³adaj¹ siê potrzeby

edukacji i dziecka, jest jedyn¹ szans¹ na to, aby szko³a mog³a staæ siê przestrzeni¹ odbieran¹

przez jej u¿ytkowników nie tylko, jako przestrzeñ publiczn¹ lecz tak¿e jako w³asn¹,

prywatn¹.

Jest to warunek na to by ludzie przebywaj¹cy w szko³ach: uczniowie, nauczyciele i inni

pracownicy czuli siê dobrze i bezpieczne, poniewa¿ wtedy mo¿liwe jest wszechstronne

kszta³cenie, które przecie¿ nie odbywa siê w oderwaniu od rzeczywistego czasu, jedynie na

wezwanie, od dzwonka do dzwonka.

Podejmuj¹c zadania projektowe nale¿y pamiêtaæ o nieustannej potrzebie ci¹g³ej

humanizacji obiektów architektonicznych. Zdaniem Edwina Tytyka: „zmiana podejœcia do

problematyki pracy poprzez uwzglêdnienie postulatów humanizacji wi¹¿e siê g³ównie

z uelastycznieniem form organizacji pracy. Polega to przede wszystkim na kszta³towaniu

atrakcyjnych treœci pracy, organizowaniu pracy w zespo³ach roboczych, stosowaniu ró¿nych

partycypacyjnych form organizowania pracy, doskonaleniu metod, organizowaniu wypoczynku
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w czasie trwania pracy, ograniczaniu pracy zmianowej oraz na innowacjach w organizacji

czasu pracy”166.

Przebywanie w szkole i nauka to w³aœnie praca ucznia. Szko³a przy tym to nie tylko samo

miejsce nauki, lecz tak¿e miejsce wszelkiego typu dzia³alnoœci ¿yciowej ca³ej spo³ecznoœci

uczniowskiej. Dla m³odszych dzieci, poza czasem zorganizowanym, jest to tak¿e miejsce

d³ugiego oczekiwania na opiekunów. Naturaln¹ potrzeb¹ jest stworzenie im alternatywy dla

codziennego wielogodzinnego rysowania kredkami w œwietlicy.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Przestrzeñ publiczna jest miejscem zdobywania umiejêtnoœci ¿ycia w spo³eczeñstwie.

Przestrzeñ prywatna zaœ, jest miejscem, w którym budujemy bliskie relacje miêdzyludzkie.

Pamiêtaæ nale¿y ¿e, w³aœnie w przestrzeni prywatnej siê uczymy a to dlatego i¿, proces

uczenia siê zachodzi tylko wówczas, gdy zaanga¿ujemy swoj¹ motywacjê, gdy tego sami

chcemy. „G³ówne zmaganie dydaktyki polega na tym, aby Jan Kowalski – uczeñ VI

klasy, chcia³ siê uczyæ matematyki. Tyle ¿e nie nauczy siê jej uczeñ Kowalski, a jedynie

nasz Jasiu Kowalski, który „prywatnie” musi zechcieæ siê do opanowania przedmiotu

przy³o¿yæ”167.

Budowanie motywacji do nauki uczniów jest niczym innym jak przesuwaniem zadañ

szko³y i jej wymagañ z przestrzeni publicznej do przestrzeni prywatnej. Zatem oferta

dydaktyczno-motywacyjna szko³y jest ofert¹ „prywatyzuj¹c¹” przestrzeñ.

Kszta³cenie Metod¹ Montessori k³adzie silny nacisk na aspekt wychowawczy, istotne jest

budowanie relacji miedzy uczniami, wspó³praca w grupie. W tej szkole uczeñ ma uczyæ

siê w budynku szkolnym, a nie tylko we w³asnym domu. Uprywatnienie przestrzeni

szkolnej jest spraw¹ bardzo wa¿n¹.
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10. Modele szkół

Modelem szko³y nazywam uk³ad kompozycyjno-przestrzenny obiektu szkolnego. Decyduje

o nim sposób rozmieszczenia poszczególnych komponentów przestrzennych szko³y. Na

wybór przyjêtego modelu szko³y ma zasadniczy wp³yw przewidywana liczba dzieci, która

ma uczêszczaæ do szko³y oraz warunki ekonomiczne.

Przedstawione modele w uproszczeniu pokazuj¹ zró¿nicowanie przestrzenne szkó³.

Wybór danego modelu ma znaczenie pod k¹tem przysz³ej metody kszta³cenia, jak¹ obierze

dana szko³a. W niektórych szko³ach, trudno jest efektywnie realizowaæ kszta³cenie we

wszystkich jego aspektach: nauczaniu, uczeniu siê i wychowaniu. Pewne modele zaœ nadaj¹

siê bardziej ni¿ inne do adaptacji pod now¹ metodê kszta³cenia.

10.1. Komponenty przestrzenne szkoły

Punktem wyjœcia w tworzeniu modelu szko³y, niezale¿nie od wszystkiego, jest sala lekcyjna

wraz z dojœciem do niej. Zestaw ten, powielany w odpowiedniej iloœci dla przewidzianej

liczby uczniów i uzupe³niony o zaplecze socjalne i higieniczno-sanitarne, wzbogacony

o dodatkowe przestrzenie dydaktyczne, rekreacyjne, techniczne i administracyjne stanowi

ca³y obiekt, czyli szko³ê.

Janusz Andrzej W³odarczyk uwa¿a, ¿e „od zasady kszta³towania izby i prowadzenia

w niej zajêæ zale¿eæ bêdzie zarówno koncepcja funkcjonalna, jak i przestrzenna obiektu

szkolnego”168.

W niniejszej pracy wyró¿niono nastêpuj¹ce, zasadnicze komponenty w kszta³towaniu

przestrzeni obiektu szkolnego:

Wydzielone przegrodami pe³nymi lub niepe³nymi sale lekcyjne:

• TLS – Sala lekcyjna tradycyjna:

– LS – Studio kszta³cenia/Learning studio/LSsuite – formacje LS,

– HB – Home Base – baza domowa.

• Przestrzenie pe³ni¹ce (nie zawsze wy³¹cznie) funkcje komunikacyjne:

– K – Korytarze,

– LStr – Ulice Nauki (Learning Street),

– LP – Place Nauki (Learning Place).

Dziêki odpowiedniemu po³¹czeniu wybranego typu sali lekcyjnej wraz z dojœciem

powstaje podstawowy model szko³y.
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10.2. Modele szkół (małe szkoły)

10.2.1. Linearny

Model powsta³y z rozmieszczenia sal lekcyjnych wzd³u¿ ci¹gu komunikacyjnego.

Nie mo¿e funkcjonowaæ jedynie w oparciu o typ sal lekcyjnych w postaci HB home

base. Mo¿na go powielaæ tworz¹c piêtra.

• Model „cel i dzwonków” (Cells & Bells) – model linearny korytarzowy oparty na

TSL tradycyjnych salach lekcyjnych

Jest to klasyczny model spotykany w tradycyjnej przestrzeni edukacyjnej, czyli

w wiêkszoœci szkó³ w Polsce. Oparty jest on na zasadzie liniowego uk³adu klas po³¹czonych

korytarzem. Korytarz doprowadzaj¹cy do sal zaprojektowany jest po to, aby pe³niæ funkcjê

komunikacyjn¹, jakkolwiek w rzeczywistoœci jednak s³u¿y, jako miejsce do spêdzania

przerw miêdzylekcyjnych, choæ najczêœciej zupe³nie nie jest do tego przystosowany

Jego wielkoœæ nie pozwala na wykorzystanie go w celach innych ni¿ komunikacyjne.

Prowadzenie na nim zajêæ dydaktycznych jest utrudnione lub niemo¿liwe. Pe³nione funkcje

wychowawcze sprowadzaj¹ siê do wprowadzenia rygoru zachowañ i du¿ej kontroli uczniów

(uczniowie musz¹ staæ, nie wolno im biegaæ, skakaæ, siadaæ na pod³odze), zaœ rezygnacja

z niej powoduje zachowania niesterowalne, przez co mog¹ce stanowiæ zagro¿enie dla

bezpieczeñstwa uczniów (wbieganie w id¹cy t³um innych dzieci, popychanie siê,

pozostawianie tornistrów na pod³ogach tak, ¿e mo¿na siê o nie potkn¹æ).

Uk³ad korytarzy najlepiej sprawdza siê z punktu widzenia kontroli uczniów, którzy na

wyznaczony sygna³, wszyscy jednoczeœnie opuszczaj¹ salê lekcyjn¹ w celu przejœcia do

nastêpnej. Kolejny sygna³ dŸwiêkowy jest znakiem, aby zakoñczyæ wêdrówkê korytarzem

i wejœæ do kolejnej klasy.

Ci¹gi sal–cel ustawionych wzd³u¿ korytarzy, otwieraj¹cych i zamykaj¹cych siê na dany

sygna³, korytarzy cyklicznie zape³niaj¹cych siê i pustoszej¹cych, przywo³uj¹ na myœl cele

wiêzienne, st¹d te¿ nazwa takiego uk³adu: „Cells & Bells” nadana mu przez architektów

Prakasha Nair’a i Randalla Fielding’a. Sama nazwa oddaje nie tylko charakter okreœlanej

przestrzeni, ale tak¿e mówi o sposobie kszta³cenia, jaki jest w niej prowadzony, z tego

powodu nazwa ta, wydaje siê byæ niezwykle trafna.

Spotykamy dwa rodzaje uk³ad korytarzowego:

– tradycyjne sale ulokowane wzd³u¿ korytarza,

– tradycyjne sale ulokowane po obu stronach korytarza.

Uk³ad mo¿e sam w sobie byæ komponentem ca³ego obiektu, czêsto te¿, identyczne,

kolejne takie uk³ady powielane s¹ na wy¿szej kondygnacji i spiête razem klatk¹ schodow¹.

Uk³ady te roz³o¿one w rzucie poziomym tworz¹ tzw. skrzyd³a.
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

W uk³adzie „Cells & Bells” ani korytarz ani sala lekcyjna nie oferuj¹ przestrzeni do

pracy swobodnej uczniów i nauczycieli, nie ma miejsca na funkcje wzajemnego uczenia

siê, uczenia samodzielnego, wychowawcze poprzez wzajemne interakcje we wspólnej

pracy i rekreacji.

Uk³ad ten nie nadaje siê do szkó³ kszta³c¹cych metod¹ Montessori. Mo¿e on jedynie

funkcjonowaæ w kszta³ceniu sprowadzonym jedynie do funkcji transmisji wiedzy, czyli

nauczania.

• Model linearny, korytarzowy z LS, LSsuite

Podobnie jak w przypadku uk³adu Cels & Bels, korytarze pe³ni¹ce z za³o¿enia

projektowego jedynie funkcjê komunikacyjn¹ ³¹cz¹ sale dydaktyczne, w tym wypadku

jednak s¹ to wielofunkcyjne studia nauki LS lub ich formacje LSsuite.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Uk³ad korzystny w nauczaniu zintegrowanym w szkole tradycyjnej.

Pozwala on na kszta³cenie zawieraj¹ce elementy kszta³cenia metod¹ Montessori w mniej

licznych grupach dzieci m³odszych. Wymaga to jednak wprowadzenia wielu ograniczeñ

organizacyjnych w pracy z dzieæmi.

Do pe³nej realizacji kszta³cenia metod¹ Montessori wydaje siê byæ niewystarczaj¹cy.

Spotykamy dwa rodzaje:

– LS ulokowane wzd³u¿ korytarza,

– LS ulokowane po obu stronach korytarza.

Uk³ad ten mo¿e byæ komponentem ca³ego obiektu, tworz¹c skrzyd³a lub oddzielne bloki.

Mo¿e byæ powielany na wy¿szych kondygnacjach.

• Model linearny oparty na LStr z TSL tradycyjn¹ sal¹ lekcyjna

• Model linearny oparty na LStr z LS, LSsuite

• Model linearny oparty na LStr z HB

Learning Street jest w tym wypadku elementem wi¹¿¹cym s¹siedzkie sale TSL, Lerning

Studia, LSsuite, lub HB ³¹cz¹c siê z nim na podobnej zasadzie jak w przypadku modeli

korytarzowych.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Wielofunkcyjnoœæ i elastycznoœæ przestrzeni obu modeli idealnie nadaje siê do pracy

w szko³ach Montessori do prowadzenia zajêæ swobodnych, zw³aszcza, jeœli pod³¹czone
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s¹ do niego LS lub jego formacje. Mo¿e funkcjonowaæ z zastosowaniem HB jako sal

lekcyjnych.

Powielenie go na wy¿sze piêtra powoduje brak oœwietlenia LStr œwiat³em dziennym.

Mo¿na powielaæ jedynie same sale, które na wy¿szych kondygnacjach bêd¹ mia³y

utrudniony dostêp do LStr. Mo¿na rozwi¹zaæ to lokuj¹c na piêtrach takie sale, w których

praca nie wymaga ich opuszczania, np. sale jêzykowe.

10.2.2. Centryczny

• Model centryczny z forum uczniowskim oparty na TSL tradycyjn¹ sal¹ lekcyjna

• Model centryczny z forum uczniowskim oparty na z LS, LSsuite

W obu modelach punkt centralny stanowi przestrzeñ rekreacyjna w postaci forum –

dziedziñca krytego lub odkrytego. Ró¿nica polega na rodzaju obudowuj¹cych go sal

lekcyjnych.

Model mo¿liwy do powielania na piêtrach w systemie galeriowym.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Jeœli zastosowano TSL to model ten nie jest modelem do pracy w Szkole Montessori.

W szkole tradycyjnej jest polecany ze wzglêdu na ofertê atrakcyjnej przestrzeni

wykorzystywanej w czasie miêdzylekcyjnym. Wewnêtrzne place wzmacniaj¹ transparentnoœæ

wewnêtrzn¹ szko³y.

Jeœli zastosujemy studia nauki LS Lu ich informacje wówczas zwiêkszy siê elastycznoœæ

i wielofunkcyjnoœæ sal lekcyjnych na tyle, ¿e mo¿liwe bêdzie kszta³cenie metoda

Montessori.

• Model centryczny z LP placem nauki oparty na TSL tradycyjn¹ sal¹ lekcyjna

• Model centryczny z LP placem nauki oparty na z LS, LSsuite

• Model centryczny LP placem nauki oparty na z HB (model pó³otwarty)

Przestrzeñ centralna stanowi tutaj dziedziniec pe³ni¹cy funkcjê kszta³cenia w pe³nym

jego zakresie. Oferuj¹c wielofunkcyjn¹, elastyczn¹ i transparentna przestrzeñ do pracy.

Ze wzglêdu na problemy oœwietleniowe powielane mog¹ byæ jedynie same sale lekcyjne

obs³ugiwane na wy¿szych kondygnacjach galeriami.

Model ten to ulepszona wersja popularnego przed laty modelu na planie otwartym.

Pomys³ siêga do tradycji sali szkolnej, ale z jej now¹ rol¹ – sali uzupe³niaj¹cej, która

wspó³pracuje z du¿¹ przestrzeni¹ edukacyjn¹.

288



Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Model ten nadaje siê do pracy w szko³ach Montessori, zw³aszcza, jeœli zastosowano LS

lub LSsuite.

W szkole tradycyjnej wydaje siê byæ ma³o ekonomiczny, poniewa¿ nie jest wykorzystywany

przez wiêkszoœæ dnia pracy.

10.2.3. Przykładowe realizacje

PRZYK£ADOWA REALIZACJA – Model linearny oparty na LStr z LS, LSsuite

Fot. 181
De polygoon, Almere, Holandia (primary school)

Szko³a posiada:

– a – mini socjal,

– b – zatoczka przejœciowa,

– c – witryna – kontakt wizualny pomiêdzy sala a ulic¹ nauki,

– d – wejœcie,

– e – forum, g³ówny holl,

– f – toaleta obs³uguj¹ca dwie sale,

– g – obszar pracy obs³uguj¹cy 4 naprzeciwleg³e sale i przynale¿ny fragment LStr,

– h – wyjœcie na dwór,

– i – œcianka mobilna pozwalaj¹ca po³¹czyæ dwie s¹siednie sale,

– j – przejœcie miêdzy salami,

– k – przesuwne drzwi pozwalaj¹ce na tworzenie indywidualnego zak¹tka pracy,

– l – miejsce do pracy w grupie,

– m – wielofunkcyjna przestrzeñ, wewnêtrzny plac za wejœciem g³ównym,

– n – zadaszone miejsce przed wejœciem chroni¹ce przed deszczem lub s³oñcem.
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Fot. 182–188
The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger
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PRZYK£ADOWA REALIZACJA – Model centryczny z LP placem nauki oparty

na z LS, LSsuite

Fot. 189
Great Notely, Essex, Wielka Brytania

(primary school)

Szko³a posiada:

– LP – plac nauki z wyjœciem na dwór gdzie znajduj¹ siê schodki pe³ni¹ce rolê – mini

widowni do dyskusji w grupie podczas zajêæ a podczas przerwy miejsc do siedzenia,

– wielofunkcyjne sale lekcyjne w postaci LSsuite z mo¿liwoœci¹ po³¹czenia

s¹siaduj¹cych sal,

– indywidualne wyjœcia na dwór z sal,

– szatnie trzyklasowe,

– toalety zlokalizowane blisko wejœcia, obs³uguj¹ce dzieci pracuj¹ce w budynku i na

zewn¹trz.

Fot. 190–194
Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris AHMM
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PRZYK£ADOWA REALIZACJA – Model centryczny z forum uczniowskim oparty na

TSL tradycyjn¹ sal¹ lekcyjna

Fot. 195
Rzut parteru, Waldorf School, Chorweiler, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung

Fot. 196, 197
Waldorf School, Chorweiler, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung
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PRZYK£ADOWA REALIZACJA – Model centryczny z wewnêtrznym, otwartym

forum uczniowskim oparty na TSL tradycyjn¹ sal¹ lekcyjna

Fot. 198, 199
Allgemeine Höhere Schule, Wiedeñ, Austria (secondary school)

– 1 – sale lekcyjne,

– 2 – taras,

– 3 – pok. nauczycielski,

– 4 – administracja,

– 5 – wielofunkcyjna przestrzeñ,

– 7 – computery,

– 8 – rekreacja,

– 9 – pracownia muzyczna,

– 10 – dziedziniec przedwejœciowy,

– 11 – dziedziniec, forum zewnêtrzne,

– 12 – forum.
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Fot. 200–203
Allgemeine Höhere Schule in Wien

10.3. Modele szkół (duże szkoły)

Podane schematy modeli obiektów szkolnych dotycz¹ ma³ych szkó³. Poprzez ich powielanie

i odpowiedni sposób rozmieszczenia w przestrzeni powstaj¹ wiêksze obiekty szkolne

obs³uguj¹ce odpowiednio wiêksz¹ iloœæ uczniów. Rozró¿niamy nastêpuj¹ce modele wiêkszych

szkó³:

• Skrzyd³owy

(w literaturze przedmiotu spotykany pod nazw¹: cluster lub finger plan cluster – czyli

kiœæ, grono, „finger plan” – uk³ad palczasty)

Model powsta³y na bazie modeli linearnych poprzez odpowiednie ich powielenie

i rozmieszczenie w postaci komponentów rozga³êzionych i po³¹czonych poprzez

wspóln¹ przestrzeñ ³¹cz¹c¹ np. forum.

W rzucie poziomym przypominaj¹ d³oñ z rozszerzonymi palcami lub kiœæ.

Ka¿dy „palec” ze swoimi salami staje siê miejscem przeznaczenia, a nie przejœciem,

czêœci¹ wiêkszej arterii komunikacyjnej.

Mo¿e byæ tak¿e równie¿ powielony w pionie poprzez utworzenie piêter. Ka¿de jednak

powielenie w pionie wi¹¿e siê z ograniczeniem œwiat³a dziennego dla przestrzeni na

ni¿szych kondygnacjach.
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Model wymaga wiêkszej powierzchni dzia³ki.

Przestrzenie miêdzyskrzyd³owe mog¹ byæ wykorzystane, jako klasy letnie.

Mo¿na mieszaæ ró¿ne skrzyd³a i w ten sposób dopasowaæ program przestrzenny szko³y

do je indywidualnego zapotrzebowania.

Zalet¹ tego modelu s¹ psychologiczne korzyœci dla uczniów wynikaj¹ce z ³atwej

mo¿liwoœci nadania poszczególnym „palcom” indywidualnego charakteru.

Ka¿dy cluster mo¿e mieæ odrêbny charakter, byæ inaczej zdefiniowany, unikalny, przez

co identyfikowalny. Uzyskuje siê to poprzez ró¿ny architektoniczny charakter wystroju

sal i korytarza, zmianê koloru, schematu, wprowadzeniu ró¿nych opcji prezentacji prac

w³asnych uczniów.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Uk³ad skrzyd³owy mo¿e funkcjonowaæ w szkole tradycyjnej jak i w szkole Montessori,

Ró¿nica polegaæ powinna na przestrzennym rozwi¹zaniu poszczególnego „palca”,

„skrzyd³a”.

W przypadku Montessori ka¿de skrzyd³o powinno zawieraæ kombinacjê LS lub LSsuite

wraz z LStr, zaœ w szkole tradycyjnej bêdzie to kombinacja skrzyde³ na bazie uk³adu

„cels & bells”.

• Blokowy

Model powsta³y na bazie na bazie modeli centrycznych lub linearnych. Polega na

zgromadzeniu pomieszczeñ o podobnym przeznaczeniu tematycznym i umieszczeniu

ich w odseparowanych blokach. Pozwala to na funkcjonalne dzia³anie szko³y, chocia¿

zmusza uczniów do migracji miêdzy poszczególnymi blokami. Jego zalet¹ jest

ekonomicznoœæ; blok sportowy mo¿e byæ obs³ugiwany przez jeden wiêkszy wêze³

sanitarny i szatnie, blok nauk œcis³ych czy sztuk piêknych mo¿e mieæ wspólne zaplecze

magazynowe, zajêcia „ciche” nie s¹ przerywane grup¹ pracuj¹c¹ nad pracami „g³oœnymi”.

Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

Uk³ad dogodny do pracy w klasach wy¿szych w Szko³ach Montessori. £atwiej jest

zorganizowaæ pracê swobodn¹, ograniczon¹ jedynie do zajêæ z „tematyki bloku”, która

na wy¿szym poziomie nauki wymaga od nauczyciela specjalizacji. Poniewa¿ prêdzej

chemik odpowie na pytanie z fizyki ni¿ z plastyki. Charakter doradczej roli nauczyciela

podczas pracy swobodnej wymaga, aby konsultuj¹cy ró¿nych uczniów, pracuj¹cych nad

ró¿nymi zadaniami, nauczyciel potrafi³ rozwi¹zaæ powsta³y problem.

Dostêp do Internetu w ka¿dym bloku jest koniecznoœci¹.
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10.3.1. Przykładowe realizacje

PRZYK£ADOWA REALIZACJA – Model blokowy, sale LS lub TSL

Fot. 204
Haute Vallee, Jersey, Channel Islands,

Wielka Brytania

Szko³a posiada: bloki podzielone wzglêdem przedmiotów: technologiczny, przedmiotów

œcis³ych, sportowy, kryta aule, rozwiniêt¹ ofertê dziedziñców zewnêtrznych.

Fot. 205–208
Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB
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PRZYK£ADOWA REALIZACJA – Model blokowy, sale LS lub TSL

Fot. 209
Strawberry Vale, British

Columbia, Kanada
(elementary school)

Szko³a posiada: (10) wielofunkcyjne sale lekcyjne w postaci LS, uk³ad czterech sal

tworzy blok, sale maj¹ indywidualne wyjœcie na dwór, (16) miejsce zwane „storytelling”, do

dyskusji w grupie, miejsce do pracy indywidualnej.

Fot. 210, 211, 212, 213, 214
Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects
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10.4. Modele wielkoprzestrzenne

10.4.1. Model Konsultacyjno – Doradczy (Advisory Model): AM

Jest to model korzystny dla starszej m³odzie¿y, przeznaczony dla uczniów, którzy potrafi¹

ju¿ samodzielnie pracowaæ i organizowaæ sobie zajêcia. Model ten odchodzi od sal

lekcyjnych, LS proponuj¹c otwartoœæ przestrzeni na wzór wspó³czesnych biur.

AM próbuje stworzyæ warunki do samodzielnego uczenia siê, oferuj¹c indywidualne

miejsca pracy i odpoczynku dostêpne w zale¿noœci od potrzeb samego ucznia. Daje to

mo¿liwoœæ uczenia siê materia³u przekazanego przez nauczyciela, z jednoczesn¹ mo¿liwoœci¹

skorzystania z jego dodatkowej pomocy czy te¿ z pomocy kolegów. Uk³ad pozwala na

uczenie siê ró¿nych osób, w ró¿nym czasie, ró¿nych rzeczy bez uci¹¿liwych kolizji z innymi.

Fot. 215
High School for Recording Arts. Hip-Hop High. Architekt: Randall Fielding
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Elementy sk³adowe AM:

– indywidualne stanowiska pracy tworz¹ce grupê – advisory group,

– stanowisko pracy nauczyciela – konsultanta przypadaj¹ce na grupê,

– miejsce odpoczynku – z miêkkimi siedzeniami,

– miejsce pracy z miejscem spo¿ywania, posi³ków,

– stanowiska wyposa¿one w komputery, najlepiej laptopy, po³¹czone w sieæ,

– biurka z w³asnymi szafkami,

– niskie œcianki pomiêdzy stanowiskami – dŸwiêkoszczelne, z materia³u z recyklingu,

– œciany rozsuwane pomiêdzy dwoma grupami,

– dobra transparentnoœæ pomieszczenia,

– miejsce prezentacji – projektor, ekran.

Stanowiska to indywidualne miejsca gdzie uczniowie siê ucz¹, rozwi¹zuj¹ zadania,

organizuj¹ sobie czas i sposób pracy, maj¹ osobiste przedmioty potrzebne do ich wykonania,

u³o¿one i pochowane w wybranych przez siebie miejscach w zale¿noœci od w³asnych

preferencji. Wœród nich, obok pomocy naukowych znajduj¹ siê tak¿e przedmioty osobiste:

zdjêcia, maskotki, notatki, ³adowarkê telefoniczn¹, œrodki higieniczne, kosmetyki.

Stanowiska te nale¿¹ do szko³y, ale bêd¹ zarazem oazami prywatnoœci uczniów.

Podobnie jak biurka w biurach.

Wskazane jest, aby ka¿de stanowisko zaopatrzone by³o w komputer pod³¹czony do

wspólnej sieci. Lapotopy s¹ lepszym rozwi¹zaniem ni¿ komputery stacjonarne, poniewa¿

pozwalaj¹ na zmianê miejsca pracy.

Wszystkie stanowiska ulokowane s¹ w otwartej, wiêkszej przestrzeni, zgrupowane po

10 do 15 stanowisk w tzw. advisory group. Ka¿dej grupie stanowisk indywidualnych

przypisane jest miejsce odpoczynku (break-out area) z miêkkimi siedzeniami.

Wszystkie pracuj¹ce zespo³y spotykaj¹ siê na forum (cafe & project area).

Otwarta przestrzeñ pozwala na wspó³pracê osób siedz¹cych na miejscach indywidualnych,

odpoczywaj¹cych na miêkkich siedzeniach jak i prezentuj¹cych swoj¹ pracê.

Na ka¿dy zespó³ przypada przynajmniej jedno stanowisko pracy dla nauczyciela, który

pe³ni rolê konsultanta.
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Fot. 216
High School for Recording Arts. Hip-Hop High. Architekt: Randall Fielding

Fot. 217
Harbor City international School, Duluth. Architekt: Randall Fielding, Scalzo Architects
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Szko³a Tradycyjna a Szko³a Montessori:

AM to dobre rozwi¹zanie dobre dla m³odzie¿y starszej w szkole Montessori, ale ze

wzglêdów ekonomicznych, mog¹ce sprawdziæ siê w ma³ych szko³ach o niewielkiej liczbie

uczniów.

Najtrudniejsza barier¹ przed jego zastosowaniem jest du¿e zapotrzebowanie na miejsce

gdy¿ ka¿dy uczeñ otrzymuje w³asne stanowisko pracy. Mo¿na próbowaæ tworzyæ biurka

przypisane dwóm uczniom z ró¿nych grup, pracuj¹cym w ró¿nym czasie i wyposa¿aj¹c je

w dwie szafki. Wówczas jednak konieczne by³oby wprowadzenie rygoru czasowego.

W systemie, w którym uczniowie maj¹ sta³e miejsca, musi zmieniaæ siê nauczyciel

prowadz¹cy. Z biurka nauczyciela korzysta³oby wtedy wielu opiekunów.

Problemem AM mo¿e byæ jego oddzielenie od specjalistycznego wyposa¿enia pracowni

naukowych i ich zaplecza. Mo¿na zaproponowaæ wydzielone wnêki laboratoryjne ze

stanowiskami doœwiadczalnymi. Otwarta przestrzeñ AM by³aby miejscem montessoriañskiej

„pracy swobodnej”. Rozwi¹zanie to nie wydaje siê byæ mo¿liwe w szkole tradycyjnej.

Prowadzenie nauczania w formie bezpoœredniej transmisji nauczyciel-uczeñ, mo¿e byæ,

a AM utrudnione, ze wzglêdu na luŸny uk³ad stanowisk. Problemy akustyczne, mo¿na

rozwi¹zaæ z zastosowaniem odpowiedniego doboru materia³ów wykoñczeniowych

pomieszczenia oraz elektronicznych urz¹dzeñ nag³aœniaj¹cych, trudniej natomiast

o ¿ywy kontakt wzrokowy z uczniem. W przypadku nauczania z pomoc¹ przekazów

medialnych – materia³ów filmowych, problem nie istnieje, poniewa¿ ka¿de stanowisko

posiada w³asny komputer.

W ma³ych grupach bezpoœredni przekaz nauczyciela, mo¿e odbywaæ siê mniej formalnie,

ni¿ w tradycyjnych szko³ach. Grupa siedz¹ca swobodnie na miêkkich mobilnych

siedzeniach czy te¿ na pod³odze, schodkach mo¿e z powodzeniem s³uchaæ tego, co

nauczyciel ma jej do przekazania. Nie ma przecie¿ dowodu na to, ¿e cz³owiek

najefektywniej wch³ania wiedzê siedz¹c w pozycji wyprostowanej, na klasycznym

krzeœle przy klasycznym biurku.

Advisory Model szko³y pozwala na pe³niejsze wykorzystanie przestrzeni ni¿ model

oparty na tradycyjnych salach.

Nie ma w nim wielu korytarzy, które zajmuj¹ spor¹ czêœæ powierzchni, a wykorzystywane s¹

najczêœciej tylko podczas przerw. AM wykorzystuje prawie ka¿dy metr kwadratowy

przestrzeni na cele dydaktyczne, przede wszystkim w sferze uczenia siê i wychowania.
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10.4.2. Szkoły na planie otwartym (Open plan school)

Fot. 218
Maple Beacon Hill & Commodore Kimball Elementary School, Seatle, USA

W dzisiejszych czasach dzieci maj¹ o wiele wiêcej swobody ruchu podczas lekcji ni¿ to by³o

kiedyœ. Wi¹¿e siê to z wprowadzaniem nowych sposobów i metod kszta³cenia.

W latach 70-tych prowadzono radykalne eksperymenty edukacyjne, z których jednym

z efektów by³o utworzenie szkó³ w formie tzw. „open plan”. Zak³ada³ on jednoprzestrzenne

pomieszczenie dydaktyczne zamiast szeregu wydzielonych sal szkolnych.

Zasad¹ by³o wymuszanie lub wzmacnianie istniej¹cego p³ynnego, spokojnego ruchu

(np. ustawiano miej krzese³ ni¿ by³o dzieci). 50-minutowa lekcja zaczyna³a siê od krótkiej

rozgrzewki ruchowej, nastêpnie przez 15–20 minut dzieci siada³y na dywanie, a nauczyciel

opowiada³, kolejny etap przeznaczony by³ na aktywnoœæ dzieci poprzez pracê w grupach,

wykonanie æwiczenia. Na koñcu uczniowie zapisywali wnioski z lekcji.

W ten sposób prowadzono zajêcia z matematyki, jêzyka, innych przedmiotów œcis³ych.

Model szko³y oparty na planie otwartym ma sporo zalet.

Organizacyjnie pozwala na wielofunkcyjne wykorzystanie, szybkoœæ komunikacji,

³atwiejsz¹ wymianê informacji pomiêdzy wiêksza spo³ecznoœci¹ Przestrzenie oferuje lepsze

wykorzystanie powierzchni czasowo martwej (korytarze), a tak¿e du¿¹ transparentnoœæ

i elastycznoœæ. Psychosocjologicznie pozwala na kontakt ze wszystkimi nauczycielami

i uczniami, co prowadzi do kooperatywnego stylu zarz¹dzania nauczaniem. Jest te¿

rozwi¹zaniem ekonomicznym, ale z punktu widzenia ergonomii zapewnia s³absze

oœwietlenie œwiat³em naturalnym i pojawiaj¹ siê problemy akustyczne.

Praktyka jednak wykaza³a, ¿e nadmierne eksponowanie pracy uczniów powodowa³o, ¿e

powstawa³ chaos i wra¿enie ba³aganu, co wp³ywa³o na rozkojarzenie uczniów podczas zajêæ.

Doœwiadczenia zdobyte przez nauczycieli na przestrzeni lat wykaza³y sprzecznoœci,

jakie pojawia³y siê podczas równoczesnego prowadzenia zajêæ z matematyki, czytania,
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plastyki w tej samej przestrzeni. Ka¿dy z przedmiotów wymaga³ odmiennego rodzaju

dzia³alnoœci. Pisanie wymaga³o spokoju i wzglêdnej ciszy, plastyka swobody, przedmioty

z du¿¹ liczb¹ doœwiadczeñ przestrzeni do intensywnej aktywnoœci ruchowej uczniów.

Koncepcja kszta³cenia wszystkich przedmiotów w ramach jednej przestrzeni, w tym

samym czasie nie sprawdzi³a siê.

Fot. 219
Blossom Valley school, San Jose,

California

Jednym z argumentów przeciw szko³om na planie otwartym, by³a obawa o nadmiar

dodatkowych bodŸców z otoczenia podczas nauki. Ju¿ wówczas, dostrze¿ono rosn¹ca liczbê

dzieci maj¹cych problemy z koncentracj¹, ¿yj¹cych w œwiecie, który nieustannie bombardowa³

je reklamami, telewizj¹, grami. Kszta³cenie, w równie intensywnie informacyjnym œrodowisku,

tylko t¹ sytuacjê pogarsza³o.

Kolejn¹ przeszkod¹ by³y sprawy natury psychologicznej i socjologicznej. Ludzie,

a zw³aszcza dzieci, maj¹ naturaln¹ potrzebê formowania siê w grupy. Ma³e grupy tworzone

s¹ na zasadzie dobrowolnoœci, jednak¿e bazuj¹ na osobach, które w danym miejscu i czasie

znalaz³y siê z powodów nie zawsze od siebie zale¿nych. Najczêœciej mamy znikomy wp³yw

na dobór osób, z którymi chodzimy do szko³y czy pracujemy.

Zmniejszaj¹c dystanse interpersonalne, zmniejsza siê te¿ liczba osób przypadkowych.

Relacje dopuszczaj¹ce innych do najmniejszych dystansów miêdzyludzkich to przyjaŸñ

czy mi³oœæ. Tworz¹ce siê zwi¹zki dotycz¹ ma³ej iloœci osób, samodzielnie wybranych, na

których wybór osoby trzecie nie maj¹ wp³ywu.

Klasa jest sztucznym tworem gromadz¹cym od ok. 20 do 30 dzieci. Dzieci te dobierane

s¹ na zasadzie przypadku spoœród m³odzie¿y w tym samym wieku, czasem uwzglêdnia siê

zainteresowania przedmiotowe tworz¹c klasy profilowane, np. klasê matematyczno-

-fizyczn¹, jêzykow¹, humanistyczn¹, sportow¹, muzyczn¹. Niezale¿nie od osobistych
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sympatii czy animozji osoby przydzielone do danej klasy, czy tego chc¹ czy te¿ nie,

reprezentuj¹ tê grupê.

Nadmierna iloœæ dzieci, które pracuj¹ wszystkie razem, nie posiadaj¹c przy tym

„swojego” miejsca, czyni ucznia anonimowym oraz nie daje mu, znikomego chocia¿by,

poczucia bezpieczeñstwa, jakie daje poczucie przynale¿noœci do miejsca. Nauczyciele,

którzy przez ca³y czas musz¹ pracowaæ „na widoku”, odczuwaj¹ dyskomfort. Nie chodzi

tutaj bynajmniej o ukrywanie w³asnych b³êdów.

Zarówno uczniowie jak i uczniowie tworz¹cy wspólny zespó³ potrzebuj¹ odrobinê

prywatnoœci, podczas, której ich relacje staj¹ siê bardziej autentyczne. Nikt nie mo¿e byæ

ca³y czas aktorem na scenie. W szko³ach opartej na planie otwartym, ca³a przestrzeñ jest zbyt

publiczna.

10.5. Tabela podsumowująca

Tab. 33. Modele szkól i ich zastosowanie w szkole tradycyjnej i Montessori

Uk³ad Skrót Zestawione komponenty Zastosowanie

L
I
N
E
A
R
N
Y

K-TSL
Korytarz + Tradycyjne
Sale Lekcyjne

Bez po³¹czenia sal s¹siaduj¹cych mo¿liwe jest jedynie
nauczanie. Uk³ad nie jest zalecany dla Szkó³ Montessori

K-LS
Korytarz + Learnig
Studio/suite

Uk³ad pozwalaj¹cy na pracê swobodn¹ w mniej licznych
klasach w Szkole Montessori. Sprawdzi³by siê te¿
w nauczaniu zintegrowanym w Szkole Tradycyjnej

LStr-TSL
Ulica Nauki +
Tradycyjne Sale
Lekcyjne

Uk³ady nadaj¹ce siê do szkó³ Montessori.
Mo¿liwe jest elastyczne prowadzenie zajêæ.
Najlepiej gdy s¹siednie sale tworz¹ LSsuite

LStr-LS
Ulica Nauki + Learnig
Studio/suite

LStr-HB
Ulica Nauki +Bazy
Domowe

Uk³ad dobry dla m³odszych klas szkó³ Montessori lub
zajêæ niewymagaj¹cych specjalistycznych pracowni.

C
E
N
T
R
Y
C
Z
N
Y

Forum + Tradycyjne
Sale Lekcyjne

Bez po³¹czenia sal s¹siaduj¹cych mo¿liwe jest jedynie
nauczanie. Uk³ad nie jest zalecany dla Szkó³ Montessori.

Forum + Learnig
Studio/suite

Uk³ad pozwalaj¹cy na pracê swobodn¹ w mniej licznych
klasach w Szkole Montessori. Sprawdzi³by siê te¿
w nauczaniu zintegrowanym w Szkole Tradycyjnej

LP-TSL
Plac Nauki +
Tradycyjne Sale
Lekcyjne

Uk³ady nadaj¹ce siê do szkó³ Montessori.
Mo¿liwe jest elastyczne prowadzenie zajêæ.
Najlepiej gdy s¹siednie sale tworz¹ LSsuite.

LP-LS
Plac Nauki + Learnig
Studio/suite

LP-HBMo
del
Pó³otwarty

Plac Nauki +Bazy
domowe

Uk³ad dobry dla m³odszych klas szkó³ Montessori lub
zajêæ niewymagaj¹cych specjalistycznych pracowni.
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Uk³ad Skrót Zestawione komponenty Zastosowanie

W
I
E
L
K
O
-
P
R
Z
E
S
T
R
Z
E
N
N
Y

Model Otwarty
Model nadaj¹cy siê do prowadzenia zajêæ swobodnych.
Jego mankamentem jest brak prywatnoœci pracuj¹cych.

Model Doradczy
Posiada indywidualne miejsca do pracy
Nadaje siê do ma³ych szkó³ dla m³odzie¿y starszej.
Ma³o ekonomiczny

W szko³ach Montessori potrzebne s¹ wielofunkcyjne, elastyczne i transparentne

przestrzenie do pracy du¿ej grupy uczniów, ma³ej grupy oraz do pracy indywidualnej.

W przypadku, gdy w szkole jest ma³o dzieci i klasy s¹ nieliczne mo¿na kszta³ciæ ta

metod¹ jeœli, w szkole znajduj¹ siê sale lekcyjne typu LS studia nauki.

TSL, czyli tradycyjne sale lekcyjne, jeœli mo¿na je po³¹czyæ z podobn¹ sala s¹siaduj¹c¹,

tak by powsta³a w ten sposób przestrzeñ pozwala³a na prace swobodna uczniów stan¹ siê LS

tworz¹c LS suite.

Najbardziej sprzyjaj¹c¹ ofertê przestrzenna dla kszta³cenia metod¹ Montessori maj¹

szko³y posiadaj¹ce, oprócz sal lekcyjnych, wielofunkcyjn¹ przestrzeñ edukacyjn¹, która

dzia³a, w zale¿noœci od kszta³tu, jako LStr, ulica nauki lub LP plac nauki.

Wówczas mo¿liwe jest uzupe³nieniem tej przestrzeni mog¹ byæ zwyk³e sale tradycyjne

TSL.

Idea³em jest jak SA to studia nauki LS w dodatku dzia³aj¹ce jak LS suite.

Tak wiêc, widaæ, ¿e wielofunkcyjna przestrzeñ kszta³cenia jest komponentem

decyduj¹cym o tym czy dana szko³a jest dobrze przystosowana do kszta³cenia dowoln¹

metoda.
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11. Podsumowanie

11.1. Wnioski końcowe

Niniejsza praca powsta³a pod wp³ywem moich wieloletnich zainteresowañ architektur¹ dla

ma³ego cz³owieka. Celem moim nie by³o odkrycie jakiegoœ konkretnego wzorca, czy

przepisu na „dobr¹ szko³ê” a to dlatego, ¿e bêd¹c teoretyzuj¹cym architektem praktykiem

zdaje sobie sprawê z pewnych prawide³ rz¹dz¹cych architektur¹, której przestrzeñ jest

¿ywym tworem nieustannie siê zmieniaj¹cym, tworzonym nie tylko przez „mury”, ale i przez

ludzi. Dlatego uwa¿am, ¿e nie mo¿na do koñca zdefiniowaæ przestrzeni jakiegoœ obiektu

poprzez spis prawide³ i przepisów, te maj¹ tylko za zadanie uj¹æ w ramy dane zagadnienie

projektowe, reszta zale¿y od wiedzy, œwiadomoœci i wra¿liwoœci osób projektuj¹cych.

Dysertacja pokazuje wycinek z mapy problemów, na jakie nale¿y zwróciæ uwagê kreuj¹c

nowoczesn¹ szko³ê. Konkretne decyzje przestrzenne nale¿¹ do samego architekta.

W celu znalezienia zwi¹zków przyczynowo-skutkowych pomiêdzy przestrzeni¹ edukacyjn¹

obiektów szkolnych a wybranymi, dwoma metodami kszta³cenia przeprowadzono manipulacjê

obranymi zmiennymi w oparciu o przyjêt¹ w³asn¹ definicjê architektury, a tak¿e stworzony

dla potrzeb pracy obraz modelowej szko³y Montessori.

Przeanalizowano wybrane elementy przestrzeni edukacyjnej obiektów szkolnych

(pomieszczenia i miejsca) pod k¹tem mo¿liwoœci efektywnego realizowania w nich

wszystkich celów kszta³cenia: nauczania, uczenia siê, wychowania.

Analiza wykaza³a, ¿e w Szkole Tradycyjnej g³ówn¹ przestrzeni¹ dydaktyczn¹ jest

Tradycyjna Sala Lekcyjna. Jej przestrzenna ograniczonoœæ, ma³a elastycznoœæ

i wielofunkcyjnoœæ w wykorzystaniu pozwala, aby nauczyciel prowadz¹cy jedynie naucza³

uczniów, którzy siedz¹, ka¿dy w swojej ³awce i notuj¹ to, co us³ysz¹. Nie ma w niej

warunków do pracy w ma³ych grupach, do wprowadzenia elastycznego planu pracy

pozwalaj¹cej na swobodny wybór rodzaju i miejsca pracy przez ucznia.

Zazwyczaj Tradycyjne Sale Lekcyjne nie s¹ uzupe³niane o wiêksze przestrzenie, które

mog³yby byæ wykorzystane do celów dydaktycznych. Jeœli ju¿ takie siê w szkole znajduj¹ to

przyjêty system pracy nie pozwala uczniom na opuszczenie sali lekcyjnej podczas

wyznaczonej czasowo godziny zajêæ albo te¿ wystêpuj¹ przeszkody natury funkcjonalno-

-przestrzennej w ich bezkolizyjnym wykorzystaniu.

Tym samym, w ca³ej szkole nie ma mo¿liwoœci do pracy w grupach, ani zorganizowanej,

ani swobodnej.

Szko³a Tradycyjna, w zasadzie, nie oferuje miejsc do pracy indywidualnej, do

samodzielnego uczenia siê. Brakuje te¿ miejsc sprzyjaj¹cych rozwojowi wzajemnych

interakcji pomiêdzy samymi uczniami, a tak¿e uczniami i nauczycielami. Nie ma

przygotowanych przestrzeni zaspokajaj¹cych psychofizyczne potrzeby u¿ytkowników
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szko³y polegaj¹cych na potrzebie zawierania przyjaŸni, prowadzenia rozmów, spo¿ywania

posi³ków, spokojnego zrelaksowania siê, posiedzenia, odpoczynku. Szko³a Tradycyjna

posiada ma³¹ ofertê w postaci przestrzeni o wykorzystanym potencjale wychowawczym.

Reasumuj¹c

Szko³y Tradycyjne posiadaj¹ g³ównie przestrzeñ pozwalaj¹c¹ na nauczanie, nie oferuj¹

wystarczaj¹cej iloœci przestrzeni edukacyjnych do uczenia siê i wychowania. Z tego powodu

obiekty Szkó³ Tradycyjnych nie s¹ odpowiednio przystosowane przestrzennie do

kszta³cenia Metod¹ Montessori.

Elementy kszta³cenia metod¹ Montessori wystêpuj¹ w wielu innych, wspó³czeœnie

stosowanych metodach i coraz czêœciej znajduj¹ uznanie wœród nauczycieli i pedagogów.

Potrzeba wprowadzenia zmian i koniecznoœæ wykorzystania potencja³u edukacyjnego szko³y

we wszystkich aspektach kszta³cenia dociera do ka¿dej szko³y.

Skoro obiekty Szkól Tradycyjnych najczêœciej nie spe³niaj¹ wymogów przestrzennych

potrzebnych do kszta³cenia metod¹ Montessori a elementy tej metody znajduj¹ zastosowanie

w innych, wspó³czeœnie stosowanych metodach to mo¿na przyj¹æ, ¿e obiekty Szkó³

Tradycyjnych nie spe³niaj¹ wymogów przestrzennych potrzebnych do kszta³cenia

dowolnie wybrana metod¹. Nie ka¿dy obiekt szkolny przystosowany jest do kszta³cenia

dowolnie wybran¹ metod¹.

Wiêkszoœæ istniej¹cych obiektów szkolnych zaprojektowano, jako Szko³y Tradycyjne,

w których zasadniczy uk³ad przestrzenny utworzony jest przez korytarzowy model linearny

oparty na powielanym zestawieniu tradycyjnych sal lekcyjnych po³¹czonych korytarzem

komunikacyjnym, bez uzupe³nienia go o wielofunkcyjne, du¿e przestrzenie dydaktyczne,

a obiekty tego typu nie s¹ przystosowane do prowadzenia kszta³cenia Metod¹ Montessori lub

inn¹, dowolnie wybran¹ metod¹. Mo¿na stwierdziæ, ¿e wiêkszoœæ istniej¹cych obiektów

szkolnych, projektowanych w czasach powszechnie stosowanej tradycyjnej, opartej

g³ównie na nauczaniu transmisyjnym, metody kszta³cenia, bez wprowadzenia

architektoniczno-budowlanych zmian, nie jest przystosowana do kszta³cenia dowolnie

wybran¹ metod¹.

Prowadzone w Polsce Nauczanie Zintegrowane w m³odszych klasach szkó³ podstawowych

³¹czy pojedyncze przedmioty w jedn¹ ca³oœæ. Wymaga od nauczyciela dostosowania czasu

pracy do potrzeb pracuj¹cej klasy. Zawiera programowe elementy zmierzaj¹ce do uczenia siê

dzieci poprzez doœwiadczenia w³asne. W tym zakresie zbli¿one jest do kszta³cenia metoda

Montessori. Skoro przestrzeñ edukacyjna Szkó³ Tradycyjnych nie jest przystosowana do

kszta³cenia metod¹ Montessori to Nauczanie Zintegrowane prowadzone jest w obiektach,

które nie s¹ do tego odpowiednio przystosowane przestrzennie.
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11.2. Słowo kończące

Fot. 220
Union Theological seminary and Presbyterian School,

Richmond Virginia.
Architekt: Glavé & Holmes Associates

Rozwój myœli edukacyjnych spowodowa³ powstanie wielu metod kszta³cenia, które

zwracaj¹ uwagê na wszystkie jego aspekty. Wa¿ne sta³o siê nie tylko nauczanie, ale równie¿

uczenie siê i wychowanie a tak¿e to, aby odbywa³o siê to w ramach czasu spêdzonego przez

dziecko w szkole. Wspólna nauka, projekty grupowe, nauczanie zespo³owe sta³y siê nowym

narzêdziem pracy w nowym stylu. „Odkrycie, ¿e uczniowie mog¹ uczyæ siê od siebie

nawzajem a tak¿e czerpi¹c wiedzê z obserwacji i doœwiadczania œrodowiska ucz¹ siê o wiele

wiêcej ni¿ od nauczyciela wyk³adaj¹cego wiedzê dla ca³ej klasy, sta³o siê punktem

wyjœciowym do innego spojrzenia na projektowanie szkó³”169. Ukszta³towanie przestrzeni

architektonicznej „powinno podkreœlaæ presti¿ i rangê spo³eczn¹ otoczenia, akcentowaæ

uznanie dla rozwijanej aktywnoœci (np. pracy, hobby), umo¿liwiaæ kontakty miêdzy ludŸmi

i w ten sposób zapewniaæ ich wspó³dzia³anie. Przestrzeñ w tym ujêciu powinna wp³ywaæ na

postawy”170. Przestrzeñ ta winna byæ „bardziej zorientowana na wnêtrzu, co oznacza wiêksz¹

przestrzenn¹ otwartoœæ miêdzy dawnymi oddzielnymi pokojami”171. W dzisiejszej szkole,

elastyczna i wielofunkcyjna przestrzeñ pozwalaj¹ca na kreacjê rozmaitych miejsc

odpowiadaj¹cych zapotrzebowaniu pracuj¹cych w niej uczniów i nauczycieli jest bardziej

potrzebna ni¿ nawet sama sala lekcyjna.

Niestety funkcjonuj¹ca szko³a, w swojej tradycyjnej formie, nadal nie honoruje potrzeb

ucznia, jako dziecka ani te¿ potrzeb nauczyciela, jako cz³owieka. Jest machin¹ pakuj¹c¹ za

pomoc¹ maszyn-nauczycieli, wyselekcjonowany produkt-programow¹ wiedzê w skondensowanej

formie w opakowania-g³owy uczniów. Zakres, w jakim w takiej szkole uwzglêdnia siê
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potrzeby psychofizyczne jej u¿ytkowników sugeruje jakoby szko³a by³a dla nich miejscem

tymczasowym, niczym urz¹d, do którego przychodzi siê, aby zdobyæ to, czego siê

potrzebuje. Tylko, ¿e ta „tymczasowoœæ” trwa nieprzerwanie przez minimum dziesiêæ lat

czyjegoœ ¿ycia. Wœród wiêkszoœci pedagogów i projektantów nadal marginalna zdaje siê byæ

potrzeba do ponownego przeanalizowania przestrzeni szkolnej i wykorzystania pe³nego jej

potencja³u edukacyjnego. Skostnia³oœci wci¹¿ stosowanych metod kszta³cenia towarzyszy

nierozerwalnie skostnia³oœæ spojrzenia na przestrzeñ szko³y.

Tylko, ¿e dziœ potrzebny jest nowy model szko³y: gdzie ró¿ni uczniowie, w ro¿nym

wieku, ucz¹ siê ró¿nych rzeczy od ró¿nych osób w ró¿nym miejscu, czasie, ró¿n¹ metod¹.

I chocia¿ „ciê¿ko jest pogodziæ stare i nowe modele szko³y”, a „przestrzenie kreowane

wed³ug starego diagramu s¹ ekstremalnie trudne do przystosowania ich, aby dobrze

funkcjonowa³y w nowym modelu kszta³cenia”172 nie jest to niemo¿liwe do zrobienia.

Fot. 221
Alma School, 1908 r.

„Czy szko³a jest przestarza³a? Z czysto ideologicznego punktu widzenia odpowiedŸ

na to pytanie brzmi: tak. Ale z bardziej praktycznej strony musimy zaakceptowaæ

rzeczywistoœæ. Istniej¹ miliony klas ju¿ zbudowanych oraz tysi¹ce takich, które dopiero

powstan¹”173.

Dlatego powsta³a ta praca.

309

172 Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design.Design Patterns for 21
st

century schools,
Design share, Minneapolis 2005, s. 19.
173

Op.cit., s. 20.



12. Wykaz materiałów

12.1. Bibliografia

• Alexander Christopher, Jêzyk Wzorców. Miasta, budynki, konstrukcja, Gdañskie Wydawnictwo Psychologiczne,

Gdañsk 2008.

• Bañka Augustyn, Architektura psychologicznej przestrzeni ¿ycia. Behawioralne podstawy projektowania,

Wyd. Print-B, Poznañ 1997.

• Blusz Krzysztof, Edukacja i wyzwolenie, Wyd. Impuls, Kraków 2000.

• Brubaker C. William, Planning and designing schools, The McGraw-Hill Companies, USA 1998.

• Chiles Prue, The classroom as an evolving landscape, [w:] Children Spaces, Mark Dudek, Architectural

Press, Oxford, England 2005.

• Chojnacki Maciej (rozprawa doktorska) Szko³a podstawowa jako czynnik w kszta³towaniu wspó³czesnych

struktur osiedlowych, PG, Gdañsk 1979.

• Christopher Alexander, Jêzyk Wzorców. Miasta, budynki, konstrukcja, Gdañskie Wydawnictwo Psychologiczne,

Gdañsk 2008.

• Curtis Eleanor, School builders, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003.

• Czechowski Marcin, Nowocieñ Jerzy, Alternatywne inicjatywy rekreacyjne szans¹ na samorealizacjê

m³odzie¿y, [w:] Edukacja alternatywna. Nowe modele badañ i reformy, J. Piekarski, B. Œliwerski,

Wyd. Impuls, Kraków 2000.

• Dudek Mark, Architecture of schools. The new learning environments, Architectural Press, Oxford 2002.

• Dudek Mark, Children Spaces, Architectural Press, Oxford, England 2005.

• Edwards John, The classroom is a microcosm of the world, [w:] Children Spaces, Mark Dudek,

Architectural Press, Oxford, England 2005.

• Ford Alan, Designing the Sustainable School, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007.

• Grönlund Hannele, Doznawanie przestrzeni, [w:] Autoportret pismo o dobrej przestrzeni nr 1/05,

Przestrzeñ komunikatu, Ma³opolski Instytut Kultury, Kraków 2005.

• Hertzberger Herman, Lessons for Students in Architecture, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 1991.

• Hertzberger Herman, Lessons for Students in Architecture 2, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000.

• Holt John, Escape from Childhood. The Needs and Right of Children, Ballantine Books, New York 1975,

[w]: Edukacja i wyzwolenie, K. Blusz, Wyd. Impuls, Kraków 2000.

• Januszewska Edyta, Dojrzewanie do wolnoœci w wychowaniu. Rzecz o A. S. Neillu, Wydawnictwo Akademii

Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2002.

• Jaworska K., Pozycja ucznia w przestrzeni klasy i jej konotacje dydaktyczne (niepublikowana praca

magisterska), Toruñ 2002, [w:] Przestrzenie i miejsca w szkole, Nalaskowski Aleksander, Wyd. Impuls,

Kraków 2002.

• Kliment Stephen, Building type basic for elementary and secondary schools, John Wiley and Sons, USA 2001.

310



• Korzeniowska Wies³awa, Przemiany w naukach o wychowaniu – idee, koncepcje, rzeczywistoœæ edukacyjna,

II konferencja naukowa z cyklu: Przemiany edukacyjne w Polsce i na œwiecie a modele wychowania,

Wyd. Impuls, Kraków 2002.

• Kucha Ryszard, Pedagogika Marii Montessori, [w]: Pedagogika, Podrêcznik akademicki, Zbigniew

Kwieciñski, Bogus³aw Œliwerski, Wyd. PWN, Warszawa 2003.

• Kwieciñski Zbigniew, Œliwerski Zbigniew, Pedagogika, Podrêcznik akademicki, Wyd. PWN, Warszawa 2003.

• Lewowicki Tadeusz, Edukacja alternatywna – tradycje, inspiracje, przemiany, relacje z reformami,

[w:] Edukacja alternatywna. Nowe modele badañ i reformy, J. Piekarski, B. Œliwerski, Wyd. Impuls,

Kraków 2000.

• Libeskind Daniel, Prze³om: przygody w ¿yciu i architekturze, Wyd. Naukowo-Techniczne, Warszawa 2008.

• Malinowski Mariusz, Edukacja psychomoralna w labiryncie wspó³czesnej szko³y, [w:] Zanim w szkole

bêdzie Ÿle..., K. Ostrowska, J. Tatarowicz, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej,

Warszawa 2004.

• Mieszkowska Danuta, Wachowiak Ryszard, Budynki szkó³ podstawowych. Programowanie i projektowanie

architektoniczne. Podstawy funkcjonalne i przestrzenne, Wydawnictwo katalogów i cenników, Warszawa 1968.

• Miksza Ma³gorzata, Zrozumieæ Montessori, Wyd. Impuls, Kraków 2004.

• Montessori Maria, Domy dzieciêce, Wyd. ¯ak, Warszawa 2005.

• Montessori Maria, From Childhood to Adolescence, Schocken Books, New York.

• Nalaskowski Aleksander, Przestrzenie i miejsca w szkole, Wyd. Impuls, Kraków, 2002.

• Nicholson Eleanor, The school building as third teacher [w:] Children Spaces, Mark Dudek, Architectural

Press, Oxford, England 2005.

• Ostrowska Krystyna, Jakiego wsparcia potrzebuje m³odzie¿?, [w:] Zanim w szkole bêdzie Ÿle..., Ostrowska

K., Tatarowicz J., Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2004.

• Palej Anna, Ca³e miasto placem zabaw, czyli o nabywaniu umiejêtnoœci spo³ecznych, [w:] Autoportret.

Pismo o dobrej przestrzeni. Przestrzenie dzieciêce, Wyd. Ma³opolski Instytut Kultury nr 9, Kraków 2004.

• Perkins Lawrence, Cocking Walter, Schools, Reinhold Publishing Corporation, New York 1957.

• Piekarski Jacek, Œliwerski Bogus³aw, Edukacja alternatywna. Nowe modele badañ i reformy, Wyd. Impuls,

Kraków 2000.

• Polnik-Klain Anita, Pedagogika Marii Montesori we wspó³czesnych placówkach przedszkolnych,

[w:] Przemiany w naukach o wychowaniu – idee, koncepcje, rzeczywistoœæ edukacyjna, II konferencja

naukowa z cyklu: Przemiany edukacyjne w Polsce i na œwiecie a modele wychowania, Wies³awa

Korzeniowska, Wyd. Impuls, Kraków 2002.

• Pop³awski Bogdan, Projektowanie szkó³ wy¿szych. Zespo³y dydaktyczno-naukowe, Wyd. Arkady,

Warszawa 1982.

• Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools,

Design share, Minneapolis 2005.

• Przetacznik-Gierowska Maria, Frejlich Czes³awa, Kielar Maria, Psychomotoryczny rozwój dzieci i m³odzie¿y

w wieku 0–18 lat, zeszyt 76, Instytut Wzornictwa Przemys³owego, Warszawa 1985.

• Puœlecki W³adys³aw, U podstaw edukacji otwartej, [w:] Edukacja alternatywna. Nowe modele badañ

i reformy, J. Piekarski, B. Œliwerski, Wyd. Impuls, Kraków 2000.

311



• Rasmussen Steen Eiler, Odczuwanie architektury, Wyd. Murator, Warszawa 1999.

• Rogers Carl R., Freedom to Learn, Charles E. Mwrill Publishing Company, Columbus, Ohio 1969,

[w:] Edukacja i wyzwolenie, K. Blusz, Wyd. Impuls, Kraków 2000.

• Schoenebeck Hubertus von, Szko³a z ludzk¹ twarz¹. Wizja i rzeczywistoœæ, Wyd. Impuls, Kraków 2001.

• Stein Barbara, Teoria i praktyka pedagogiki Marii Montessori w szkole podstawowej, Wyd. Jednoœæ,

Kielce 2003.

• Szkudlarek Tomasz, Œliwerski Bogus³aw, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Wyd. Impuls,

Kraków 2000.

• Tytyk Edwin, Projektowanie ergonomiczne, PWN, Warszawa–Poznañ 2001.

• Wiêckowski Ryszard, Pedagogika wczesnoszkolna, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998.

• Witruwiusz, O architekturze ksi¹g dziesiêæ, Wyd. Prószyñski i S-ka, Warszawa 2004.

• W³och Stanis³awa, Edukacja „przez ¿ycie” i „do ¿ycia” podstaw¹ rozwoju wspó³czesnego cz³owieka,

[w:] Edukacja alternatywna. Nowe modele badañ i reformy, J. Piekarski, B. Œliwerski, Wyd. Impuls,

Kraków 2000.

• W³odarczyk Janusz A., Architektura szko³y, Wyd. Arkady, Warszawa 1992.

• W³odarczyk Janusz A., Archinotatnik, Opowieœci o miejscach i stronach, Wy¿sza Szko³a Techniczna,

Katowice 2006.

• W³odarczyk Janusz A., Projektowanie szko³y podstawowej i przedszkola, Wyd. Politechnika Bia³ostocka,

Bia³ystok 1991.

• W³odarczyk Janusz A., Oblicza architektury. Próby, Rozprawy naukowe nr 73, Wyd. Politechnika

Bia³ostocka, Bia³ystok 2000.

• W³odarczyk Janusz A., Oko³o architektury. Przemyœlenia z prze³omu wieków, Wyd. Politechnika

Bia³ostocka, Bia³ystok 2003.

• W³odarczyk Janusz A., Turecki Adam, Dolistowska Ma³gorzata, Program u¿ytkowy gimnazjum jako

przestrzenna przek³adnia programu nauczania funkcjonuj¹cego w wyniku wdra¿ania reformy edukacji

w Polsce od roku 1999, Wyd.Politechnika Bia³ostocka, Bia³ystok 2002.

• Yee Roger, Educational Environments No. 3, Visual Reference Publications Inc, New York 2007.

• ¯ukowska Zofia, Badanie postaw jako jedno z kryteriów oceny nowych inicjatyw edukacyjnych,

[w:] Edukacja alternatywna. Nowe modele badañ i reformy, J. Piekarski, B. Œliwerski, Wyd. Impuls,

Kraków 2000.

• Encyklopedia Powszechna PWN, Wyd. PWN, Warszawa 1983.

Czasopisma

• AW Architektur + Wettbewerbe nr 183/03, Ganztagsschulen, Stuttgart, Deutschland 2003.

• Architectural Record nr 8/72, art. New ideas in education ask new planning solutions for schools,

McGraw-Hill, Philadelphia, USA 1972.

• Architektura & Biznes 9/2006, Architektura i edukacja, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o,

Kraków 2006.

312



• Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o,

Kraków 2006.

• Autoportret pismo o dobrej przestrzeni nr 1/05, Przestrzeñ komunikatu, Ma³opolski Instytut Kultury,

Kraków 2005.

• Baumeister nr 4/97, Schulbau, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 1997.

• Baumeister nr B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005.

• Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003.

12.2. Spis fotografii

Fot. 1. Rzut dachu. Heinz Galinski school, Berlin Architekt: Zvi Hecker [w:] Architecture of schools. The new

learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 200.

Fot. 2. Szko³a w Manang w Nepalu [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 161.

Fot. 3. Szko³a Montessori, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 233.

Fot. 4. Uczniowie z gimnazjum na Morenie w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 5. High Tech Middle School [w:] Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design

Patterns for 21st century schools, Design Share, Minneapolis 2005, s. 42.

Fot. 6. Gimnazjum na Morenie w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 7. Perspectives Charter School, Chicago, USA. Architekt: Perkins + Will [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 171.

Fot. 8. Muzeum In¿ynierii miejskiej, Kraków [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla dzieci,

Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 63.

Fot. 9. West Columbia elementary School, West Columbia, USA. Architekt SHW Group LLP [w:] Designing

the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 223.

Fot. 10. Gimnazjum na Morenie w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 11. Szko³a Montessori w Warszawie. Archiwa w³asne.

Fot. 12. Szko³a Montessori, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 229.

Fot. 13. Montessori School Ingolstadt, Hollerstauden, Niemcy. Architekt: Behnish & Partner [w:] School

builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 58.

Fot. 14. Szko³a Montessori w Warszawie. Archiwa w³asne.

Fot. 15. Szko³a Montessori w £odzi. Archiwa w³asne.

Fot. 16. Montessori School Ingolstadt, Hollerstauden, Niemcy. Architekt: Behnish & Partner [w:] School

builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 64.

Fot. 17. Szko³a Montessori, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 225.

Fot. 18. Szko³a Montessori w Warszawie.

Fot. 19. Szko³a Montessori w Warszawie.

313



Fot. 20. Montessori School, Berkeley, USA. Architekt: Pfau Architecture [w:] Designing the Sustainable

School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 51.

Fot. 21. Montessori School, Berkeley, USA. Architekt: Pfau Architecture [w:] Designing the Sustainable

School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 51.

Fot. 22. Montessori School Ingolstadt, Hollerstauden, Niemcy. Architekt: Behnish & Partner [w:] School

builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 60.

Fot. 23. Szko³a Montessori w Warszawie.

Fot. 24. Szko³a Montessori w Warszawie.

Fot. 25. Oskar-Maria_Graf-gymnasium, Neufahrn, Niemcy. Architekt: Hein Goldstein [w:] School builders,

Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 118.

Fot. 26.Seabird Island School, Architekt: Patkau Associates [w:] Architecture of schools. The new learning

environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 104.

Fot. 27. Szko³a Podstawowa, Przyszowice. Architekt: J. A. W³odarczyk. Archiwa w³asne J. A. W³odarczyka.

Fot. 28. High School for the Visual and Performing Arts, Los Angeles, USA. Architekt: Coop

Himmelb(l)au/HMC Architects [w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing

Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 142.

Fot. 29. Jewish Primary School, Berlin, Niemcy. Architekt: Zvi Hecker [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 217.

Fot. 30. WMEP Interdistric Downtown School, Mineapolis, USA. Architekt: Cuningham Group Architectre

[w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 230.

Fot. 31. Steiner school, Stavanger, Norwegia. Architekt: Arbeidsgruppen HUS [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 38.

Fot. 32. St Leonard’s College Sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects

[w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 200.

Fot. 33. St Leonard’s College Sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects

[w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 200.

Fot. 34. Alpharetta High School, Alpharetta, USA. Architekt: Perkins+ Will [w:] Designing the Sustainable

School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 22.

Fot. 35. St Leonard’s College Sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects

[w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 199.

Fot. 36. Middle School, Dalles, USA. Architekt: BOORA Architects [w:] Designing the Sustainable School,

Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 207.

Fot. 37. Sala lekcyjna, szko³a podstawowa, Paniówki. Architekt: J. A. W³odarczyk. Archiwa w³asne

J. A. W³odarczyka.

Fot. 38. Sala, Specjal Pedagogic Centre, Eichstatt [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, München, Deutschland

2003, s. 190.

Fot. 39. Grundschule, Wien, Architekt: Helmut Wimmer [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, München,

Deutschland 2003, s. 178.

Fot. 40. Blak box theatre, The Spence School, New York. Architekt: Fxflowle Architects, PC [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 102.

Fot. 41. Laboratorium, Agnes Scott College, Mary Brown science Center, Decatur, Georgia, USA

[w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 178.

314



Fot. 42. Pracownia plastyczna, The Spence School, New York. Architekt: Fxflowle Architects, PC

[w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 102.

Fot. 43. Pracownia muzyczna, Oskar-Maria-Graf-Gymnasium, Neufahrn, Niemcy. Architekt: Hein Goldstein

Oskar-Maria-Graf Seconary School. Neufahrn, Germany, Architekt: Hein Golddstein [w:] School builders,

Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 123.

Fot. 44. Berkeley Montessori School, Berkeley, USA. Architekt: Pfau Architecture [w:] Designing the

Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 55.

Fot. 45. Steiner School. Stavanger, Norwegia, Architekt: Arbeidsgruppen HUS [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 46.

Fot. 46. Schemat Learning Studio [w:] Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design

Patterns for 21st century schools, Design share, Minneapolis 2005, s. 21.

Fot. 47. Wnêtrze Sali, Ranelagh Multi-Denominatonal School, Dublin, Irlandia. Architect: O’Donnell and

Tuomey, RanelaghbMulti-Denominational school, Dublin [w:] Architecture of schools. The new learning

environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 108.

Fot. 48. Pioneer Ridge Elementary School, Johnstown, Colorado, USA. Architekt: H + L Architecture

[w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 127.

Fot. 49. Great Notley Primary School, Essex, England Architekt: Allford Monaghan Morris (AHMM)

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 35.

Fot. 50. Schemat Learning Studio Suite [w:] Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design.

Design Patterns for 21st century schools, Design share, Minneapolis 2005, s. 22.

Fot. 51. Haute Valeé School, Jersey, Channel Island, Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 51.

Fot. 52. Burr Elementary School, Fairfield, Connecticut, Architekt: Kidmore, Ownings & Merrill LLP

[w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 199.

Fot. 53. Gimnazjum nr 3, Gdañsk. Archiwa w³asne.

Fot. 54. Union Theological seminary and Presbyterian School, Richmond Virginia, Architekt: Glavé & Holmes

Associates [w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York

2007, s. 107.

Fot. 55. Szko³a, Schaffhausen, Szwajcaria. Architekt: AWW Hofer und Lamparsky [w:] Baumeister nr 4/97,

Schulbau, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 1997, s. 23.

Fot. 56. [w:] Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century

schools, Design share, Minneapolis 2005, s. 99.

Fot. 57. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 62.

Fot. 58. High Tech Middle School, san Diego, USA. Architekt: Carrier Johnson [w:] Prakash Nair & Randall

Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools, Design share, Minneapolis

2005, s. 25.

Fot. 59. Szko³a Montessori w £odzi

Fot. 60. Fossil Ridge High School, Fort Collins, USA. Architekt: RB + B Architct [w:] Designing the

Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 125.

Fot. 61. Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst [w:] Baumeister

nr B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 88.

315



Fot. 62. Gymnasium in Markt Indersdorf [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 175.

Fot. 63. Gesamtschule, Wuppertal, Niemcy. Architekt: Parade Architekten [w:] AW Architektur + Wettbewerbe

nr 183/03, Ganztagsschulen, Stuttgart, Deutschland 2003, s. 28.

Fot. 64. Gesamtschule, Wuppertal, Niemcy. Architekt: Parade Architekten [w:] AW Architektur + Wettbewerbe

nr 183/03, Ganztagsschulen, Stuttgart, Deutschland 2003, s. 26.

Fot. 65. Montessori college Oost, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03,

School Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 229.

Fot. 66. Perspectives Charter School, Chicago, usa. Architekt: Perkins + Will [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 171.

Fot. 67. Vorschule, Riverhead, Sevenoaks, Kent. Architekt: Architects Design Partnership [w:] AW Architektur +

Wettbewerbe nr 183/03, Ganztagsschulen, Stuttgart, Deutschland 2003, s. 13.

Fot. 68. Szko³a Podstawowa, Paniówki. Architekt: J. A. W³odarczyk. Archiwa w³asne J. A. W³odarczyka.

Fot. 69. Music High School, Weimar, Niemcy. Architekt: Thomas van den Valentyn architektur & Mahammed

Oreyzi [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 22.

Fot. 70. Brunswick school, Lower School and gymnasium, Greenwich, USA. Architekt: Skidmore, Ownings

& Merrill LLP [w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New

York 2007, s. 200.

Fot. 71. Gymnazjum, Neufahrn, Niemcy. Architekt: Hein goldstein [w:] Baumeister nr 4/97, Schulbau, Callwey

Verlag, Munchen, Deutschland 1997, s. 51.

Fot. 72. Randolph-Macon College, Ashland, Virginia, Architekt: Glavé & Holmes Associates [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 109.

Fot. 73. Oskar-Maria-Graf-Secondary School, Neufahrn, Niemcy Architekt Hein Goldstein [w:] School builders,

Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 122.

Fot. 74. Gymnasium, Ludwigsburg, Niemcy. Architekt: Mahler Günster Fuchs [w:] Baumeister nr 4/97,

Schulbau, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 1997, s. 35.

Fot. 75. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 146.

Fot. 76. Pokesdown Primary School, Bournemouth. Architekt: Milton Forman [w:] Architecture of schools.

The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 108.

Fot. 77. Perspectives Charter School, Chicago, usa. Architekt: Perkins + Will [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 171.

Fot. 78. Schemat Media Center [w:] Planning and designing schools, Brubaker C.William, The McGraw-Hill

Companies, USA 1998, s. 47.

Fot. 79. Schemat biblioteki z miejscami do indywidualnego studiowania [w:] Planning and designing schools,

Brubaker C.William, The McGraw-Hill Companies, USA 1998, s. 48.

Fot. 80. Fossil Ridge High School, Fort Collins, USA. Architekt: RB + B Architct [w:] Designing the

Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 123.

Fot. 81. Sinclair Community College, Dayton, USA. Architekt: Champlin/Haupt Architects [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 61.

Fot. 82. Hampten gurney School, London, Wielka Brytania. Architekt: Building Design Partnership

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 81.

316



Fot. 83. Hampten gurney School, London, Wielka Brytania. Architekt: Building Design Partnership

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 83.

Fot. 84. Cornwall Center High School, Hudson, USA. Architekt: Cannon Design [w:] Educational Environments

No.3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 47.

Fot. 85. Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst [w:] Baumeister

nr B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 85.

Fot. 86. Gimnazjum nr3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 87. Great Notley Primary School, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 35.

Fot. 88. American International School of Chennai, Chennai, Indie. Arcitekt: Hillier Architecture

[w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 26.

Fot. 89. Center for Well-Being, Eas Hampton. Architekt: Cook + Fox Architects [w:] Prakash Nair & Randall

Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools, Design share, Minneapolis

2005, s. 44.

Fot. 90. Harward University, Hemengway Gymnasium, Cambridge, USA [w:] Educational Environments No. 3,

Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 188.

Fot. 91. California state university, Fullerton, USA. Architekt: HMC Architects [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 134.

Fot. 92. Harward University, Hemengway Gymnasium, Cambridge, USA [w:] Educational Environments No. 3,

Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 188.

Fot. 93. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland

2003, s. 209.

Fot. 94. Gymnasium, Bruckmühl, Niemcy. Architekt: Klein & Sänger [w:] Baumeister nr B9, Callwey Verlag,

Munchen, Deutschland 2005, s. 94.

Fot. 95. Szko³a podstawowa im. Eriki Mann, Berlin [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 42.

Fot. 96. Rzut pietra, Anne Frank school, Papendrecht, Holandia. Autor: Herman Hertzberger [w:] Architecture

of schools. The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 155.

Fot. 97. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 98. Szko³a Podstawowa, Wieprz k. ¯ywca. Architekt: J. A. W³odarczyk. Archiwa w³asne J. A. W³odarczyka.

Fot. 99. Blythewood High School, Blythewood, USA. Architekt: Perkins & Will [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 175.

Fot. 100. Szko³a Montessori w £odzi. Archiwa w³asne.

Fot. 101. Hampten gurney School, London, Wielka Brytania. Architekt: Building Design Partnership

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 85.

Fot. 102. Messiah College, Grantham, USA. Architekt: Cho Benn holback + Associates [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 71.

Fot. 103. Sinclair Community College [w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference

Publications Inc, New York 2007, s. 61.

Fot. 104. Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst [w:] Baumeister

nr B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 86.

317



Fot. 105. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 106. Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst [w:] Baumeister

nr B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 87.

Fot. 107. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 108. Busines Academy, Bexley, London, Wielka Brytania. Architekt: Foster + Partners [w:] Prakash Nair

& Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools, Design share,

Minneapolis 2005, s. 33.

Fot. 109. Steiner School, Stavanger, Norwegia. Architekt: Arbeidsgruppen HUS [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 47.

Fot. 110. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 111. Montessori School, Delft, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for Students in

Architecture, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 1991, s. 202.

Fot. 112. International French School, Singapur. Architekt: Kumpulan Akitek [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 131.

Fot. 113. International French School, Singapur. Architekt: Kumpulan Akitek [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 130.

Fot. 114. Westborought Primary School, Westcliffe-on-Sea [w:] Architecture of schools. The new learning

environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 72.

Fot. 115. Blythewood High School, Blythewood, USA. Architekt: Perkins + Will [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 176.

Fot. 116. Szko³a Montessori w £odzi. Archiwa w³asne.

Fot. 117. The Spence School, New York, USA. Architekt: Fxfowle Arxhitects [w:] Yee Roger, Educational

Environments No.3, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 102.

Fot. 118. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 205.

Fot. 119. Lick-Wilmerding High School, San Francisco, USA. Architekt: Pfau Architecture [w:] Designing the

Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 157.

Fot. 120. Swarthmore College [w:] Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design

Patterns for 21st century schools, Design share, Minneapolis 2005, s. 42.

Fot. 121. Greenhouse with Living Machine, Adam Joseph Lewis Center for Environmental Studies, Oberlin

College [w:] Prakash Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century

schools, Design share, Minneapolis 2005, s. 39.

Fot. 122. Szko³a Podstawowa im.Eriki Mann, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura

dla dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 42.

Fot. 123. Przedszkole, Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 37.

Fot. 124. Hakuou High School, Miyagi, Japonia. Architect: Kazurhiro Kojima, Matsumasa Sampei, Kazuko

Akamatsu [w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia

2007, s. 133.

Fot. 125. Apollo School, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for Students in Architecture,

Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 1991, s. 31.

Fot. 126. Architekt: Herman Hertzberger
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Fot. 127. Trinity School, Atlanta, USA. Architekt: Lord, Aeck & Sargent [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 139.

Fot. 128. Stephen & Harriet Myers Middle School, Albany, USA. Architekt: Cannon Design [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 47.

Fot. 129. Elementary School, Morella, Hiszpania [w:] Architecture of schools. The new learning environments,

Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 110.

Fot. 130. Apollo School, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for Students in Architecture 2,

Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000.

Fot. 131. Szko³a Podstawowa, Paniówki. Architekt: J. A. W³odarczyk. Archiwa w³asne J. A. W³odarczyka.

Fot. 132. Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst [w:] Baumeister

nr B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 82.

Fot. 133. Gimnazjum, Mirecourt, Francja [w:] Architektura & Biznes 9/2006, Architektura i edukacja, Firma

Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 51.

Fot. 134. Montessori Schule Oost, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] AW Architektur

+ Wettbewerbe nr 183/03, Ganztagsschulen, Stuttgart, Deutschland 2003, s. 42.

Fot. 135. Montessori Schule Oost, Amsterdam, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] AW Architektur

+ Wettbewerbe nr 183/03, Ganztagsschulen, Stuttgart, Deutschland 2003, s. 42.

Fot. 136. Apollo School, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for Students in Architecture 2,

Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 170.

Fot. 137. Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 49.

Fot. 138. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 147.

Fot. 139. Trinity School, Atlanta, USA. Architekt: Lord, Aeck&Sargent [w:] Curtis Eleanor, School builders,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 139.

Fot. 140. Szko³a Podstawowa, Tychy. Architekt: J. A. W³odarczyk. Archiwa w³asne J. A. W³odarczyka.

Fot. 141. Music High School, Weimar, Niemcy. Architekt: Thomas van den Valentyn architectur & Mohammed

Oreyzi [w:] Curtis Eleanor, School builders, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 208.

Fot. 142. Gymnasium, Beuckmühl, Niemcy. Architect: Klein & Sänger [w:] Baumeister nr B9, Callwey Verlag,

Munchen, Deutschland 2005, s. 95.

Fot. 143. Pioneer Ridge Elementary School, USA. Architekt: H+L Architecture [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 124.

Fot. 144. Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 34.

Fot. 145. Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 36.

Fot. 146. Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 36.

Fot. 147. Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 36.

Fot. 148. Strawberry Vale Grundschule, Britisch Columbia. Architekt: Patkau Architects [w:] Detail nr 3/03,

School Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 173.
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Fot. 149. Bundesgymnazjum, Bludenz, Niemcy. Architekt: Hermann Kaufmann [w:] Baumeister nr B9,

Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 80.

Fot. 150. Bundesgymnazjum, Bludenz, Niemcy. Architekt: Hermann Kaufmann [w:] Baumeister nr B9,

Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 80.

Fot. 151. Woodlea Primary School, Hampshire, Wielka Brytania. Architekt: Hampshire County Council

Architects [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 115.

Fot. 152. St Leonard’s College sustainability Centre, Bangholme, Australia. Architekt: FMSA Architects

[w:] Designing the Sustainable School, Ford Alan, The Image Publishing Group Pty Ltd, Australia 2007, s. 201.

Fot. 153. Burr Elementary School, Fairfield, USA. Architekt: Skidmore, Ownings& Merrill LLP

[w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 198.

Fot. 154. Gymnasium, Ludwigsburg, Niemcy. Architekt: Mahler Günster Fuchs [w:] Baumeister nr 4/97,

Schulbau, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 1997, s. 38.

Fot. 155. Allgemeine Höhere Schule in Wien. Architekt: Henke und Schreieck Architekten [w:] Detail nr 3/03,

School Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 204.

Fot. 156. Agnes Scott College, Mary Brown science Center, Decatur, Georgia, USA [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 178.

Fot. 157. Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 230.

Fot. 158. Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 233.

Fot. 159. [w:] Prakash Nair& Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century

schools, Design share, Minneapolis 2005, s. 46.

Fot. 160. Szko³a podstawowa im. Eriki Mann, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006,

Architektura dla dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 40.

Fot. 161. Szko³a podstawowa im. Eriki Mann, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006,

Architektura dla dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 40.

Fot. 162. Marie-Curie-Gymnasium, Dallgow-Döberitz, Niemcy. Architekt: Grüntuch Ernst [w:] Baumeister nr

B9, Callwey Verlag, Munchen, Deutschland 2005, s. 86.

Fot. 163. Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla

dzieci, Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 39.

Fot. 164. Solana Pacific Elementary School, San Diego, USA. Architekt: HMC Architects [w:] Educational

Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 132.

Fot. 165. Przedszkole, Cacém, Portugalia [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla dzieci, Firma

Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 51.

Fot. 166. Volta School in Basle. Architekt: Miller & Maranta [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen,

Deutschland 2003, s. 188.

Fot. 167. Hampden Gurney School, London, Wielka Brytania. Architekt: Building Design Partnership

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 86.

Fot. 168. Evangelical School, Gelsenkirchen, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung [w:] School builders,

Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 178.

Fot. 169. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.
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Fot. 170. Przedszkole Traumbaum, Berlin, Niemcy [w:] Architektura & Biznes 10/2006, Architektura dla dzieci,

Firma Wydawniczo-Reklamowa „RAM”, sp. z o.o, Kraków 2006, s. 38.

Fot. 171. Kaiho Elementary School, Himi, Japonia. Architekt: Itsuko Hasegawa [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 127.

Fot. 172. Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 231.

Fot. 173. Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 231.

Fot. 174. Montessori College Oost, Amsterdam. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Detail nr 3/03, School

Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 230.

Fot. 175. Druk White Lotus School, Ladakh, Indie. Architekt: Arup Associates [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 54.

Fot. 176. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 177. Perspectives Charter School, Chicago, USA. Architect: Perkins + Will [w:] Yee Roger, Educational

Environments No.3, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 170.

Fot. 178. Trinity School, Atlanta, USA. Architekt: Lord, Aeck& Sargent [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 138.

Fot. 179. Gimnazjum nr 3 w Gdañsku. Archiwa w³asne.

Fot. 180. Blythewood High School, Blythewood, USA. Architekt: Perkins& Will [w:] Educational Environments

No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc, New York 2007, s. 175.

Fot. 181. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 64.

Fot. 182. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 66.

Fot. 183. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 65.

Fot. 184. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 64.

Fot. 185. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 66.

Fot. 186. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand, 2000, s. 64.

Fot. 187. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 63.

Fot. 188. The Polygon primary School, Almere, Holandia. Architekt: Herman Hertzberger [w:] Lessons for

Students in Architecture 2, Hertzberger Herman, Vitgeverij 010 Publishers, Rotterdam, Holand 2000, s. 62.

Fot. 189. Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 32.

Fot. 190. Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 34.

Fot. 191. Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 36.
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Fot. 192. Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 30.

Fot. 193. Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 33.

Fot. 194. Great Notely Primary school, Essex, Wielka Brytania. Architekt: Allford Hall Monaghan Morris

AHMM [w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 37.

Fot. 195. Rzut parteru, Waldorf School, Chorweiler, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung [w:] Architecture

of schools. The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 228.

Fot. 196. Waldorf School, Chorweiler, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung [w:] Architecture of schools.

The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 232.

Fot. 197. Waldorf School, Chorweiler, Niemcy. Architekt: plus + bauplanung [w:] School builders, Curtis

Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 187.

Fot. 198. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 198.

Fot. 199. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 198.

Fot. 200. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 197.

Fot. 201. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 198.

Fot. 202. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 200.

Fot. 203. Allgemeine Höhere Schule in Wien [w:] Detail nr 3/03, School Buildings, Munchen, Deutschland 2003,

s. 195.

Fot. 204. Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 50.

Fot. 205. Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 48.

Fot. 206. Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 49.

Fot. 207. Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 48.

Fot. 208. Haute Vallée School, Jersey, USA. Architekt: Architecture PLB [w:] School builders, Curtis Eleanor,

Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 52.

Fot. 209. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 144.

Fot. 210. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] Architecture of schools. The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 106.

Fot. 211. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] Architecture of schools. The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 143.

Fot. 212. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] School builders, Curtis Eleanor, Wiley-Academy, Chichester, UK 2003, s. 143.
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Fot. 213. Strawberry Vale Elementary school, British Columbia, Kanada. Architekt: Patkau Architects

[w:] Architecture of schools. The new learning environments, Dudek Mark, Architectural Press, Oxford 2002, s. 144.

Fot. 214. Strawberry Vale Grundschule, Britisch Columbia. Architekt: Patkau Architects [w:] Detail nr 3/03,

School Buildings, Munchen, Deutschland 2003, s. 173.

Fot. 215. High School for Recording Arts. Hip-Hop High. Architekt: Randall Fielding [w:] Prakash Nair

& Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools, Design share,

Minneapolis 2005, s. 29.

Fot. 216. High School for Recording Arts. Hip-Hop High. Architekt: Randall Fielding [w:] Prakash Nair&

Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools, Design share,

Minneapolis 2005, s. 27.

Fot. 217. Harbor City international School, Duluth. Architekt: Randall Fielding, Scalzo Architects [w:] Prakash

Nair & Randall Fielding, The language of school design. Design Patterns for 21st century schools, Design share,

Minneapolis 2005, s. 28.

Fot. 218. Maple Beacon Hill & Commodore Kimball Elementary School, Seatle, USA [w:] Architectural

Record nr 8/72, art. New ideas in education ask new planning solutions for schools, McGraw-Hill, Philadelphia,

USA 1972, s. 107.

Fot. 219. Blossom Valley school, San Jose, California [w:] Architectural Record nr 8/72, art. New ideas in

education ask new planning solutions for schools, McGraw-Hill, Philadelphia, USA1972, s. 114.

Fot. 220. Union Theological seminary and Presbyterian School, Richmond Virginia, Architekt: Glavé

& Holmes Associates [w:] Educational Environments No. 3, Yee Roger, Visual Reference Publications Inc,

New York 2007, s. 106.

Fot. 221. Alma School, 1908 r. [w:] Architecture of schools. The new learning environments, Dudek Mark,

Architectural Press, Oxford 2002, s. 6.

12.3. Spis tabel

Tab. 1. Diagram uk³adu pracy doktorskiej

Tab. 2. Zespó³ czynników w obrêbie osobowoœci cz³owieka

Tab. 3. Cechy nauczania zintegrowanego i systematycznego – opracowanie w³asne

Tab. 4. Przewidywane osi¹gniêcia w rozwoju psychomotorycznym i psychicznym dzieci z podzia³em na
poszczególne grupy wiekowe oraz wykaz pomieszczeñ potrzebnych dla zaspokojenia potrzeb
psychomotorycznych i psychicznych dzieci. Podane dane dotycz¹ dziecka ¿yj¹cego i wychowuj¹cego
siê we wzglêdnie sprzyjaj¹cych warunkach œrodowiskowych, nie nale¿¹cego do grupy jednostek
„wyj¹tkowych” w pozytywnym lub negatywnym znaczeniu tego s³owa. Materia³y opracowano
w Instytucie Wzornictwa Przemys³owego. Wykaz pomieszczeñ – opracowanie w³asne

Tab. 5. Badane zmienne

Tab. 6. Czêœci sk³adowe pojêcia „architektura” – opracowanie w³asne

Tab. 7. Diagram pojêcia „architektura” – opracowanie w³asne

Tab. 8. Dwa wymiary architektury – opracowanie w³asne

Tab. 9. Systematykê programów u¿ytkowych NTP budynków szkó³ podstawowych opublikowana w 1968 r.
przez Instytut Urbanistyki i Architektury w Warszawie

Tab. 10. Podzia³ funkcji szko³y wg J. A. W³odarczyka

Tab. 11. Podzia³ funkcji szko³y wzglêdem komponentów kszta³cenia – opracowanie w³asne
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Tab. 12. Zale¿noœæ pomiêdzy miejscem, które uczeñ w klasie zajmuje, a jego aktywnoœci¹

Tab. 13. Postrzeganie symboli przez u¿ytkowników szko³y

Tab. 14. Zachowania uczniów podczas przerw w zale¿noœci od sposobu wy³o¿enia pod³ogi

Tab. 15. Pomieszczenia w szkole tradycyjnej i Montessori z podzia³em na ich dostêpnoœæ dla u¿ytkowników

Tab. 16. Wybrane miejsca w szkole tradycyjnej i Montessori z podzia³em na ich dostêpnoœæ dla u¿ytkowników
– opracowanie w³asne

Tab. 17. Relacje pomiêdzy uczestnikami procesu kszta³cenia w poszczególnych jego sk³adowych
– opracowanie w³asne

Tab. 18. Potencja³ edukacyjny przestrzeni pomieszczeñ szkolnych – opracowanie w³asne

Tab. 19. Potencja³ edukacyjny przestrzeni wybranych miejsc szkolnych – opracowanie w³asne

Tab. 20. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko nauczania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

Tab. 21. Analiza pomieszczeñ w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko nauczania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

Tab. 22. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej i szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko
uczenia siê œwiadomego i mimowolnego – opracowanie w³asne

Tab. 23. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko wychowania
spontanicznego i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela
i uczniów – opracowanie w³asne

Tab. 24. Analiza pomieszczeñ w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko wychowania
spontanicznego i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela
i uczniów – opracowanie w³asne

Tab. 25. Analiza miejsc w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko nauczania z uwzglêdnieniem
wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów – opracowanie w³asne

Tab. 26. Analiza miejsc w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko nauczania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

Tab. 27. Analiza miejsc w szkole tradycyjnej i szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko uczenia siê
œwiadomego i mimowolnego – opracowanie w³asne

Tab. 28. Analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej, w których wystêpuje zjawisko wychowania
spontanicznego i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela
i uczniów – opracowanie w³asne

Tab. 29. Analiza miejsc w szkole Montessori, w których wystêpuje zjawisko wychowania spontanicznego
i zamierzonego z uwzglêdnieniem wzajemnych relacji i interakcji nauczyciela i uczniów
– opracowanie w³asne

Tab. 30. Tabela podsumowuj¹ca – analiza pomieszczeñ w szkole tradycyjnej i Montessori, w których
wystêpuje kszta³cenie – opracowanie w³asne

Tab. 31. Tabela podsumowuj¹ca – analiza miejsc w szkole tradycyjnej i Montessori, w których wystêpuje
kszta³cenie – opracowanie w³asne

Tab. 32. Wyobra¿enia o miejscu przebywania uczniów

Tab. 33. Modele szkól i ich zastosowanie w szkole tradycyjnej i Montessori
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