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UWAGI WSTEPNE

Wszelkie procesy dydaktyczne, wychowawcze i opiekuricze zachodzace we-
wnatrz obiektéw szkolnych wymagajg przede wszystkim kontaktéw, bezpo-
$rednich bgdz posrednich, pomiedzy nauczycielami lub moze szerzej, pomiedzy
personelem szkoty a uczniami. Owa koniecznos$¢ kontaktéw nie jest to warunek
jedyny i wystarczajacy dla powodzenia wymienionych oddziatywan, jest to jed-
nak warunek konieczny. Wypetniona r6znego rodzaju urzadzeniami, podzielo-
na na czesci, spetniajgca réznorodne funkcje przestrzen obiektu szkolnego
winna by¢ tak zorganizowana, aby wymienionym kontaktom - interakcjom -
sprzyja¢ w jak najwiekszym stopniu.

Takie podejscie do kwestii organizacji przestrzeni szkolnej jest tez nawigza-
niem do rodzacej sie dopiero inkontrologii - filozofii spotkan ludzkich, ktorej
tworca A. Nowicki (1987) twierdzi, iz cztowiek nie jest i nie moze by¢ widziany
jako jednostka abstrakcyjna, samotna, izolowana od innych; jest on wypetniony
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przez zycie spoteczne, a istnieje naprawde wiasnie w powigzaniach z innymi
ludzmi. Abyjednak spotkania takie spetniaty swdj cel, aby staty sie rzeczywiscie
twadrcze i wartosciowe dla obu stron, dla wszystkich oséb w spotkaniach uczest-
niczacych, wymagajg gtebokiego zastanowienia, wymagajg opracowania wrecz
catej teorii, zawierajacej zaréwno wiedze o cztowieku, jak i wiedze o samych
spotkaniach jako takich.

Nie czujemy sie kompetentni, aby rozwija¢ inkontrologie w jej podstawowvej
problematyce. Mozemy jednak zastanowic sie nad tym, jakie by¢ powinny opty-
malne warunki przestrzenne szkoly, aby spotkan takich nie zaktoci¢, aby im
sprzyjac i je wspierac.

Rozwija sie na $wiecie wiedza o wykorzystaniu przestrzeni spotecznej, zwa-
na niekiedy tez proksemika, okreslajaca optymalne warunki dystansu, w jakim
dzia¢ sie powinny interakcje, aby ze wzgledu na zamierzony ich cel stawaty sie
najbardziej efektywne (E. Hall 1976). Tego wiasnie rodzaju badaniami chcemy
zainteresowac sie w odniesieniu do naszych warunkow i takie badania tu zapo-
wiedzie€. Czy sa one jednak rzeczywiscie potrzebne? Jak dalece sensowne jest
badanie wptywu ksztattu przestrzeni na przebieg toczacych sie w niej spotkan?
Co whnies¢ ono moze do istniejgcej juz wiedzy pedagogicznej? Przeciez wiasnie
ksztattem przestrzeni i wptywem na proces dydaktyczno-wychowawczy zajmuje
sie np. technologia ksztatceniajuz od wielu lat i to z widocznymi efektami. Ot6z
uwazamy, iz badania takie sg jednak sensowne, miedzy innymi z przyczyn, kto-
re sprobujemy w dalszym ciggu tego opracowania wylozy¢, relacjonujgc takze
rezultaty podjetych przez nas badan pilotazowych, a takze prébujgc zarysowac
bardziej ogolng koncepcje badan systemowych w tej problematyce. Najpierw
jednak trzeba zdefiniowac i okresli¢ blizej samo pojecie ,,przestrzeni”.

1. POJECIE PRZESTRZENI | JEJ RODZAIJE

W jezyku polskim pojecie ,,przestrzen” jest wieloznaczne. Ot6z, cho¢ poje-
ciem tym postuguja sie chetnie zaréwno politolodzy, filozofowie, jak i socjologo-
wie czy pedagodzy, jest ono przez przedstawicieli poszczegélnych tych nauk
rozumiane wcale nie jednakowo. Pojawia sie wiec np. pojecie ,,przestrzeni
demograficznej", ,,przestrzeni kulturalnej”, ,,przestrzeni ekonomicznej", ,,prze-
strzeni zyciowej", przy czym sama ,,przestrzen” bynajmniej nie jest rozumiana
tak samo, cho¢ nie bardzo probuje sie owe roznice precyzowac.

Ta wieloznacznos$¢ widoczna jest tez w prébach definiowania ,,przestrzeni”
w Stowniku jezyka polskiego (PWN, 1979, s. 1009). W jednym z podanych tam zna-
czen jest to ,,trjwymiarowa rozciggtos¢ nieokreslona i nieograniczona, w ktdrej
zachodzg wszystkie zjawiska fizyczne", w innym ,,cze$¢ takiej rozciggtosci, obje-
ta jakimis granicami"; ,,obszar, takze miejsce zajmowane przez dany przedmiot
materialny”. Pod pojeciem przestrzeni rozumie sie rowniez niekiedy ,,rozlegty,
pusty obszar, rozlegtg pustg powierzchnie".

Z przytoczonych znaczenh najblizsze naszym rozwazaniom bedzie rozumie-
nie przestrzeni jako ,,czesci tréjwymiarowej rozciggtosci, objetej jakimis granica-
mi, obszar", czy jednak nieokreslony?
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W dazeniu do operacjonalizacji podstawowego tu przeciez pojecia nie znaj-
dujemy wsparcia w literaturze przedmiotu, tam bowiem pojecie przestrzeni tra-
ktowane jest z regiity jako pierwotne, ,,co to jest przestrzen, kazdy wie". W cie-
kawej i inspirujgcej pracy, niemal w potowie poswieconej zrozumieniu prze-
strzeni, Yi-Fu Tuan za calg podstawowa definige przestrzeni potraktowat naste-
pujace sformutowanie: ,,w do$wiadczeniu znaczenie przestrzeni naktada sie cze-
sto na znaczenie miejsca”.

.Przestrzen" jest bardziej abstrakcyjna niz ,,miejsce". To, co na poczatku jest
przestrzenia, staje sie¢ miejscem w miare poznawania i nadawania wartosci. Ar-
chitekci mowig o przestrzennych walorach miejsca, moga jednak réwnie dobrze
mowi¢ o lokalnych (sytuacyjnych) walorach przestrzeni. Pojecia ,,przestrzen”
i ,,miejsce" potrzebuja siebie nawzajem dla sformutowania definicji. Bezpieczen-
stwo i stabilnos¢ miejsca zwraca naszg uwage na otwartos$¢, wielkos¢ i groze
przestrzeni - i na odwrot. Co wiecej, kojarzac przestrzen z ruchem odczuwamy
miejsce jako pauze: kazde zatrzymanie w ruchu umozliwia przeksztatcenie sy-
tuacji (potozenia) w miejsce (Yi-Fu Tuan 1987).

Wydaje sie, ze i my, tutaj, winnismy zmierza¢ do nadania wyjsciowej, otwar-
tej, wielkiej przestrzeni wymiarow, ksztattow, granic - do przeksztatcenia ,,prze-
strzeni" w ,,miejsce".

Rowniez literatura par excellence pedagogiczna, w tym i traktujgca o zagad-
nieniach technologii ksztatcenia, postuguje sie najczesciej pojeciem ,,przestrzeni”
potocznie raczej, w odniesieniu do obiektow szkolnych uzywajac pojecia ,,mate-
rialnego Srodowiska dydaktycznego" (M. Godlewski, S. Krawcewicz, T. Wujek
1974), co nie moze nas tutaj satysfakq'onowac.

Inne widzenie ,,przestrzeni”, nawigzujgce do przestanek soq'ologiczno-
-antropologicznych (E. Hall 1976, s. 165 - 168), kaze jg widzie¢ w trzech wymia-
rach: jako przestrzert wzrokowsg, stuchows i wechowg (nie sposéb powstrzymaé
sie od uwagi, iz i tam ,,przestrzen” uwazana jest za pojecie podstawowe i nie de-
finiuje sie jej). Ponadto czotowy rzecznik takiego ,,widzenia" przestrzeni, soqo-
log i antropolog E.T. Hall, proponuje rozrézni¢, na potrzeby interakcji spotecz-
nych, cztery dystanse przestrzeni: dystans intymny, dystans indywidualny,
dystans spoteczny, dystans publiczny (E. Hall 1976). Odlegtosci charakterystycz-
ne dla poszczegolnych dystansow sg naturalnie umowne. Owa umownos$¢ staje
sie tym bardziej zrozumiata, jesli wezmie sie pod uwage roznorodnos$¢ uwarun-
kowan kulturowych i obyczajowych réznych ras i narodowosci. Brak do tej pory
opracowan, podejmujacych proby wyznaczenia granic poszczegOlnych, wy-
liczonych tu dystanséw, dla naszej obyczajowaosci i tradycji kulturowych nasze-
go narodu.

Niezaleznie od tego wyodrebnienie owych dystanséw i wskazanie rodzajow
interakcji, dominujgcych w poszczegolnych z nich, jest propozycja doniostg i dla
dziatalnosci szkoty niezwykle istotna.

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, stwierdzi¢ musimy, iz obraz rozumie-
nia przestrzeni w roznych naukach, a takze w nie analizowanych tu dziedzi-
nach sztuki, jest zréznicowany i mato konkretny. Wydaje sie wobec tego konie-
czne bardziej arbitralne zdefinowanie pojecia przestrzeni, ktérej wpltyw na



98 S. Dy lak, J. Skrzypczak

przebieg realizacji zadan szkolnych zamierzamy tu badac. Oczywiscie, pociaga-
jaca jest mysl, aby przyktadac¢ do biegu proceséw szkolnych rézne ksztatty kaz-
dej z odmian przestrzeni, wyr6znianych w naukach spotecznych. Jest to, na-
szym zdaniem, sensowne i pozyteczne chocby z poznawczych wzgledow.

Ot6z, uwazamy, iz wobec wszystkich rodzajow przestrzeni opisanych tu
weczesniej, pierwotne bedzie pojecie jednak tréjwymiarowej rozciggtosci (nieko-
niecznie w jej rozumieniu materialnym - fizycznym), najczesciej objetej jakims
granicami. Natomiast wyjs¢ w takich badaniach wypadnie od przestrzeni czysto
fizycznej, wzrokowej, stuchowej czy zapachowej, ktorej elementami sg np. tery-
torium, budynki, urzadzenia infrastrukturalne itp. (por. Z. Piéro 1982, s. 167).
E. Hall tego rodzaju przestrzen nazywa trwatg (E. Hall 1976), mozna jg takze na-
zwac, z punktu widzenia funkcji realizowanych w danej szkole, przestrzenig
sformalizowang, jest ona bowiem dana ,,z zewnatrz" i szkota nie bardzo jest w
stanie jg szeroko zmienia¢. Pod pojeciem przestrzeni sformalizowanej rozumieé¢
bedziemy bowiem przestrzen wewnatrz obiektéw szkolnych, posiadajgca swoje
konkretne wymiary, podzielong na sale, korytarze, tak a nie inaczej wobec siebie
zorientowane i tak dalej.

W sposéb naturalny pojawia sie zaraz pytanie o wplyw tego rodzaju prze-
strzeni na przebieg procesow podejmowanych i realizowanych na terenie szko-
ty. A wiec np., jak dalece na realizacje funkq'i dydaktycznej, wychowawczej czy
opiekunczej duzej szkoty wptywa taka a nie inna wielkoS¢ owej przestrzeni, ta-
ka a nie inna liczba wydzielonych jej fragmentéw (sal, gabinetéw, korytarzy, kla-
tek schodowych itp.), takie a nie inne ich wobec siebie usytuowanie, przy takiej
a nie innej liczbie zespotoéw klasowych, liczbie dzieci, obsadzie nauczycielskiej
i tak dalej. Nie sg to pytania zbyt odkrywecze, stawiano je juz wczesniej, czy jed-
nak nie zbyt jednostronnie? Czy uzyskane odpowiedzi mogg w takim razie
satysfakcjonowac i czy moznaje uznac za wyczerpujace?

Zanim przedstawimy na ten temat swojg opinig, zwré¢my jeszcze uwage na
konieczno$¢, zdaniem E. Halla (1976), wyréznienia rowniez tzw. przestrzeni nie-
sformalizowanej. Ten rodzaj przestrzeni odnosi sie do odlegtosci, jakie utrzymu-
ja, badz sktonne sg utrzymywac, jednostki miedzy sobg. Ta przestrzen, majaca
bardziej charakter spoteczny, cho¢ réwniez i postrzegana w wymiarach fizycz-
nych, jest z jednej strony zdeterminowana tkwigcymi wewnatrz owych jedno-
stek potrzebami wyznaczenia konkretnego dystansu pomiedzy sobg a jedno-
stkami pozostatymi, z drugiej za$ strony - charakterem owej przestrzeni
sformalizowanej, wewnatrz ktorej te jednostki przebywaja.

| tutaj, w sposéb oczywisty, pojawia sie wiele pytan. Jak dalece przestrzen
sformalizowana winna utatwi¢ jednostkom wchodzacym w interakcje wyzna-
czanie pozadanych dystanséw? W jakich dystansach przebiega¢ winny poszcze-
golne interakcje pomiedzy personelem szkoty a uczniami, w rezultacie ktérych
realizowane sg najwazniejsze funkcje szkoty? Czy sg to reguty wazne w obrebie
catej szkoly, czy tez odmienne w poszczegolnych jej obszarach (inne w klasach
szkolnych, inne w $wietlicy, inne w stotdwce, inne w sekretariacie itp.). Ku jakim
dystansom, wchodzac w interakcje z dzieémi, dgzg w konkretnych sytuacjach
nauczyciele? Ku jakim dystansom, wchodzgc w interakcje z nauczycielami, daza
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uczniowie? Jak sie majg te dgzenia do cech osobowosci jednostek? | tak dale;.
A takze, czy przypadkiem owa nuda i lek, o ktére pomawia sie szkote, nie rodzg
sie rowniez z takich a nie innych uwarunkowan przestrzennych tej szkoty? Nie
sposob niemal znalez¢ w literaturze pedagogicznej odpowiedzi na tak formuto-
wane pytania (por. np. jedng z nielicznych préb: K. Szymczak 1987), ale tez, czy
sg to pytania sensowne? Jak dalece aktualna wiedza moze pomac rozstrzygnac
te ostatnig watpliwos¢?

Wydaje sie, ze wspodiczesna pedagogika zblizyta sie do odpowiedzi takze na
poruszone kwestie. Uwazamy, Ze pytania takie sg sensowne i dotad nie udzielo-
no na nie odpowiedzi. Probg czesciowego przynajmniej uzasadnienia takiego
przekonania jest zawartos¢ kolejnej czesci tego opracowania, przywotujaca nie-
ktore znane juz fakty, opinie, a takze i rezultaty podjetych przez nas badan pilo-
tazowych.

2. PRZESTRZEN FIZYCZNA SZKOLY
W KONTEKSCIE JEJ] PODSTAWOWYCH FUNKCJI

»Architektura jest sztukg ksztaltowania formy w powigzaniu z konstrukqg
budowlang w sposoéb, ktéry organizuje przestrzen niezbedng do zaspokojenia
materialnych i duchowych potrzeb cztowieka (E. Charytonow 1981, s. 6). Bu-
dowle, jakie stawiat w swej historii cztowiek, byty przewaznie dostosowane do
typu interakcji zachodzgcych w ich wnetrzach. Chocby np. wyglad wnetrza chat
mieszkalnych stawianych przez plemiona stowiarnskie okoto V w. p.n.e.; ksztakt
ten - jedna izba i jedno wielkie wspdlne toze - sprzyjat podejmowaniu interakcji
w dystansie interpersonalnym miedzy partnerami wspdlnie rozwigzujacymi
wspolne problemy. Interakcje takie byty wigzane z petng jawnoscia zycia doro-
stych wobec dzieci i mtodziezy, gdyz obserwacja dorostych byta dla tych dzieci
jedynym sposobem edukacji. Innym przyktadem moga by¢ chocby taznie rzym-
skie i wiele innych konstrukgji, dawnych czy wspotczesnych. Ow funkcjonalny
wymiar nie tylko poszczegolnych typéw budowli, ale i nawet pojedynczych
mebli jest zawsze widoczny i uwzgledniony, na tyle przynajmniej, na ile proje-
ktant i uzytkownik owe funkcje postrzegajg i potrafig skonkretyzowad.

Kazda sytuaq'a, w ktorej znajduje sie cztowiek, jest wynikiem interakcji
dwach grup czynnikow (A. Biela 1981, s. 11). Pierwsza grupa to czynniki tkwig-
ce w osobowaosci, tj. postawy, wiedza, umiejetnosci, wartosci, temperament itp.
Drugg grupe czynnikdw mozna okresli¢ jako pozapodmiotowe, a sa to fakty
spoteczne oraz warunki obiektywnie tworzace kazda sytuacje, w jakiej znajduje
sie cztowiek. Na zwigzki miedzy warunkami materialnymi a przebiegiem inter-
akcji z zachowaniami cztowieka wydajg sie takze wskazywaé wspéditczesne ba-
dania nad funkcjonowaniem mozgu ludzkiego.. Oto z badan takich wynika, ze
wystepuja zwiazki miedzy ruchami ciata a zapamietywaniem czy rozwigzywa-
niem probleméw. Wynika to z wzajemnego, zaobserwowanego powiazania ob-
szarOw mozgu, w ktérym zachodza tak rézne procesy, jak: myslenie, spostrzega-
nie, ruch ciata, wykonywanie zaplanowanego zadania, zapamietywanie czy
rozwigzywanie probleméw (E. Hall 1984, s. 246). Takie zatlozenie wydaje sie by¢
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wzmacniane przez badania A.R. turii; w badaniach tych dzieci, ktore nie mogty
wypowiadac gtosno dzwiekdw i stéw podczas nauki pisania, popetniaty wiecej
bteddw anizeli dzieci, ktore wypowiadaty stowa przy ich zapisie (tamze). Jakze
niewielkie mozliwosci ruchu ciata czy gtosng werbalizacje zapewnia dzieciom,
tym ktoére najbardziej tego potrzebuja, nasza wspétczesna klasa szkolna.

Gdy przyjrzymy sie blizej naszym szkotom i ich pomieszczeniom, a przede
wszystkim salom lekcyjnym, tatwo dostrzezemy, ze projektanci szkét s zwolen-
nikami takiego ksztalcenia, ktore przede wszystkim polega na przekazywaniu
wiadomosci, ktére zmierza do uksztattowania cztowieka tylko o$wieconego, a
nie réwniez innowacyjnego (J. Kozielecki 1987). Zresztg niebywale duza liczba
btedéw projektowych, popetnianych w najnowszych nawet szkotach, btedow
uniemozliwiajgcych sprawne prowadzenie nauczania choc¢by tylko podajgcego,
jezeli oczywiscie odrzucimy wyraznie ztg wole architektow jako rzecz mozliwa,
musi mie¢ swojg przyczyne gdzies$ glebiej, czy nie przypadkiem w braku dosta-
tecznej wiedzy o skutkach przeciez bardzo niekiedy groznych, wrecz nieodwra-
calnych, takich btedéw zaréwno wsrdd architektow, jak i wréd nadzoru peda-
gogicznego?

Wreszcie sprawa zattoczenia wiekszosci szk6t. W naszych szkotach zbyt cze-
sto jest wiecej dzieci, anizeli przewiduje to norma projektowa. Czyz stan taki nie
powoduje naruszen dystansu osobistego i intymnego, a w konsekwencji zacho-
wan agresywnych? Wiasnie zattoczeniem szkét wyttumaczyé by mozna wiele
agresywnych zachowan ucznidw starszych wobec mtodszych. W odpowiednich
badaniach stwierdzono nadto, iz uczniowie ze szk6t mniejszych, mniej zattoczo-
nych wykazujg zdecydowanie wieksza aktywnos$¢ pozalekcyjng (E. Hall 1984,
s. 257).

Wychowanie polega gtéwnie na wyuczaniu ludzi, w jakie majg gra¢ gry -
twierdzi w znanej pracy Erie Beme (1987, s. 184), dodajgc zarazem, iz konkretny
zbidr takich ,,gier" jest dziedzictwem okreslonej kultury. Jak bardzo by sie
nie obrusza¢ na takie uproszczone widzenie procesu wychowawczego, przy-
znac trzeba, iz rzeczywiscie ksztatltowanie pozgdanych postaw u wychowan-
kéw odbywac sie moze przede wszystkim przez 6rganizowanie ich spotkanh z
wychowawcami i poprzez speq'alne programy takich spotkarn, czesto przypomi-
najace wiasnie regulaminy gier, w szerokim rozumieniu tego pojecia. RGwniez
i efekty zabiegdw wychowawczych sprawdza sie najczesciej obserwujac i oce-
niajac zachowania sie wychowankéw w réznych sytuacjach i w roznych
okolicznosciach.

I znéw, odchodzac po trosze od terminologii tradycyjnie stosowanej na grun-
cie teorii wychowania/ zaryzykowa¢ mozemy twierdzenie, iz wszelkie procesy
ksztatcenia, wychowania i opieki realizowane sg poprzez spotkania wychowaw-
coéw z wychowankami, a w trakcie tych spotkan, réwniez poprzez podejmowa-
nie r6znego rodzaju gier. Caty ten wywaéd byt nam potrzebny, aby w sposob w
miare obrazowy zwroci¢ uwage na to, iz wszelkie oddziatywania majgce chara-
kter dydaktyczny, wychowawczy badZ opiekunczy, podejmowane np. na tere-
nie szkoty, sg w znacznej mierze uwarunkowane przestrzennie, tak wiasnie,
jak zawsze uwarunkowane przestrzennie sg gry opisywane przez E. Beme'a.
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Mdéwigc inaczej, wszelkie interakcje wymagaja okreslong przestrzeni, a sposéb
postugiwania sie tg przestrzenig przez wychowankoéw i wychowawcow, przez
podopiecznych i opiekunéw, przez uczniéw i nauczycieli jest uwarunkowany
wielostronnie. Z jednej bowiem strony o sposobie tym decydujg inteng'e i za-
mierzenia obu stron, z drugiej réwniez wplyw na niego ma okreslony ksztatt
przestrzeni sformalizowanej, w ktérej do spotkania ma dojs¢, wreszcie tez decy-
dujg okreslone tradycje i zwyczaje kulturowe spotecznosci (narodu, grupy spo-
tecznej, grupy wiekowej), w obrebie ktorej do takich interakcji dochodzi.

Istnienie przestrzeni fizycznej i jej udziat w procesie szeroko rozumianego
wychowania dostrzegajg nauki pedagogiczne, wyrézniajgce m.in. wsrod po-
szczegOllnych elementéw systemu wychowania czy ksztalcenia tzw. Srodowisko
materialne tego systemu, ze szczegdlnym uwzglednieniem $rodkéw dydaktycz-
nych i ich rozmieszczenia. Znany jest w literaturze przedmiotu szereg prac,
niekiedy bardzo gruntownych i obszernych, opisujgcych pozadany, ze wzgledu
na wyznaczone wczesniej cele konkretnego procesu, ksztalt przestrzeni mate-
rialnej, w jakiej proces ten winien sie toczy¢ (por. np. L. Leja 1976). Prezentowa-
ne sg tam zaréwno schematy funkgonalne catych obiektéw dydaktycznych, jak
i poszczegolnych pomieszczen z uwzglednieniem miejsca na stoly, tawki, kate-
dry, poszczeg6lne urzadzenia audiowizualne i tak dalej. Propozycje takie, wy-
roste przede wszystkim z dorobku technologii ksztalcenia, cho¢ bardzo
wartosciowe, majg w tym jednostronny jednak charakter, iz prébujg optymalizo-
wac przede wszystkim przebiegi ,,spotkan" uczestnikéw konkretnego procesu z
elementami $rodowiska materialnego tego procesu wiasnie, w znacznie za$
mniejszym stopniu spotkan pomiedzy uczestnikami w tak a nie inaczej zago-
spodarowanej przestrzeni fizycznej. Tymczasem w Swietle tego, co maja do po-
wiedzenia E. Beme (1987), E. Hall (1984) czy E. Goffman (1981), konieczne
wydaje sie przyjrzenie sie tej drugiej wtasnie funkq'i przestrzeni. Relage wy-
mienionych autoréw zdajg sie dos¢ przkonywajaco wskazywaé na wage uwa-
runkowan przestrzennych wszystkich rodzajow interakcji, zachodzacych na
terenie szkoty. Wskazujg one rowniez, dodajmy, na wyrazne kulturowe uwarun-
kowania wymagan przestrzennych takich interakcji, spowodowane bardzo nie-
kiedy miedzy sobg zréznicowanymi stereotypami zachowan i tradycjami
kulturowymi przedstawicieli réznych narodéw. Obserwacje tego rodzaju
prowadzone byty miedzy innymi w odniesieniu do mieszkancow USA, Japon-
czykow, Anglikéw, Niemcow. Nie sg nam znane natomiast tego rodzaju badania
podejmowane wobec mieszkaricéw Polski, a bytyby zapewne pouczajace i po-
trzebne.

Czy jednak nie wyolbrzymiamy wplywu tego rodzaju uwarunkowan na
dziatalno$¢ np. naszego systemu oswiatowego, na dziatalno$¢ poszczegdlinych
szkot? W polskiej literaturze pedagogicznej, poza skrotowymi najczesciej rela-
cjami z dokonan badaczy amerykanskich, jedno tylko z doniesien relacjonuje
konkretne badania dotyczace wptywu przestrzeni na interakcje w klasie szkol-
nej, uznajac zresztg istotnos¢ tego wpltywu za znaczacg (K. Szymczak 1987).
Sprébowalismy zatem sami rozezna¢ wstepnie problem.
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3. ANALIZA WYNIKOW BADAN’WSTEPNYCH

Wspotczesna szkota najwiecej siti sSrodkow poswieca na dziatalnos¢ ksztatca-
ca. Znajduje to wyraz zarbwno w organizagi pracy szkoty, jak i w organizacjijej
przestrzeni fizycznej. Wysitek kadry pedagogicznej w sferze pedagogicznego
i rzeczowego przygotowania zogniskowany jest na funkcji dydaktycznej, rozu-
mianej niestety najczesciej bardzo wasko - jako przekazywanie i sprawdzanie
wiedzy. Najwiecej zabiegow czyni sie wokdt srodkow dydaktycznych i materia-
téw naukowych (D. Tyl 1988). Funkcja wychowawcza w opinii badanych na-
uczycieli jest przyktadem tej sfery, ktdra przebiega raczej niezaleznie od warun-
kéw rzeczowych, natomiast liczba ucznidéw w szkotach, liczebnosé klas szkol-
nych, popychajg administracje i wtadze szkét w kierunku biurokratyzacji oraz
kontroli. Pochodng tego odchylenia jest, jak mozna sadzic, ,,oficjalizacja" proce-
su wychowania oraz deprofesjonalizaq'a zawodu nauczyciela (nauczyciel staje
sie gtéwnie administratorem). Jak wynika z sondazu przeprowadzonego wsréd
nauczycieli szkoty podstawowej, liczacej 1700 ucznidw, szkota taka moze miec i
ma powazne trudnosci w realizacji wiekszosci zadan wychowawczych i opie-
kunczych. Uczniowie np. nie znajg dyrektora, nie méwigc juz o nauczycielach,
z ktérymi nie majg lekqi. Ttok na korytarzu szkolnym podczas deszczowej po-
gody przewaznie uniemozliwia podjecie interwencji w sytuacjach konflikto-
wych, a co dopiero uruchamianie proceséw wychowawczych. Panujacy hatas,
biegi i wzajemne potrgcanie sie nie sprzyjajag odprezeniu i nabieraniu sit przed
nastepng lekcja. W zdecydowanie korzystniejszej sytuacji znajdujg sie szkoty
wiejskie, zaréwno ze wzgledu na matg liczbe uczniéw, jak i niemal zupetny brak
anonimowosci (D. Tyl 1988). W naszych badaniach nad organizaq'a przestrzenng
szkot stwierdziliSmy, ze dyrektorzy i nauczyciele matych szkét wiejskich ciesza
sie wiekszym autorytetem wsrdd ucznidéw anizeli nauczyciele w duzych szko-
tach miejskich. Tymczasem w nowej architekturze szkolnej proponuje sie nadal
rozwigzania jeszcze bardziej utrudniajace pomysine rozwigzanie wspomnia-
nych wyzej probleméw. Waskie klatki schodowe, sytuowanie ,,gtosnej" swietli-
¢y tuz obok ,,cichej" czytelni biblioteki szkolnej, ciemne stotéwki, Sliskie podto-
gi, uparte lansowanie w charakterze auli szkolnej tzw. tgcznika, to tylko niektore
propozyq'e powtarzajgce sie nie tylko w szkotach budowanych dawniej.

Co sadza sami uczniowie i nauczyciele o organizacji przestrzeni w klasach
szkolnych? PrzeprowadziliSmy takie badania w kilku szkotach miejskich. Wie-
kszos$¢ ucznidéw tych szkot akceptuje obecny ksztakt sal lekcyjnych oraz organi-
zaqg'e przestrzenng ich wyposazenia, cho¢ tez najczesciej ulubionym miejscem
ich pobytu na terenie szkoty jest ubikacja (pomieszczenie, gdzie najtatwiej, pra-
wdopodobnie, chroni¢ im ich dystans osobisty); akceptuja oni takze siedzenie w
tawkach parami, gdyz, jak powiadajg, mozna liczy¢ na pomoc. Niewielu ucz-
niom przeszkadza ogladanie plecéw kolegi, a inne niz tradycyjne ustawienie ta-
wek wecale nie jest przyjete z entuzjazmem.

Takze nauczyciele najczesciej akceptujg tradycyjng organizacje przestrzeni
klasowej jako korzystng dla przebiegu procesu ksztatcenia; jednoczes$nie uznajg
ten wymiar klas szkolnych za znaczacy dla przebiegu intrakcji miedzy nauczy-
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cielem a uczniem. Znamienne, ze proby aktywizowania uczniow na lekcji prze-
waznie tgczg sie ze zmiang ustawienia tawek szkolnych (M. Barciszewska 1988).
Wiekszos¢ sposrod losowo dobranej z trzech szkot miejskich 45-osobowej grupy
nauczycieli stwierdzita, iz w trakcie interakcji szkolnych woli utrzymywaé
raczej bliskg odlegtos¢ wobec ucznidéw, zwiaszcza podczas odpytywania; po-
zwala to bowiem - ich zdaniem - unika¢ nieporozumien, np. fatwo wtedy
stwierdzi¢, czy odpowiedz jest samodzielna. Uczniowie natomiast w takich sy-
tuaq'ach preferujg wiekszg odlegtos¢ miedzy nimi a nauczycielem. W trakcie za-
je¢ pozalekcyjnych ci sami uczniowie woleliby przebywaé mozliwie blisko na-
uczyciela (tamze).

Oczywiscie uczniowie szkot podstawowych bywajg potrgcani lub popychani
na korytarzu czy na boisku. Jednak uznajg to za rzecz normalng, a takze za nor-
malne uwazajg reagowanie w podobny sposob. Widac jest to przez nich wkal-
kulowane w ogolne straty wynikajgce z pobytu w masowej szkole.
Dostrzegamy tu wielki problem wychowawczy. Oto od najmtodszych lat za nor-
malne uznaje sie naruszanie czyjejs$ ,,strefy bezpieczenstwa", a takze podobne
reagowanie na przepychanie, kopniegcia itp. Istotnie, nie dziwi fakt, ze tak trud-
no wyeliminowac agresje z naszego zycia codziennego, nawet ze szkoty - bo to
przeciez jest normalne.

Ale wré¢my do naszego problemu gtéwnego. Nawet w Swietle dotychczaso-
wej wiedzy o wplywie ksztattu przestrzeni na przebieg odbywajgcych sie w jej
obrebie interakq'i rzec mozna, iz wplyw ten jest co najmniej znaczacy. W tym
kontekscie ogromny niepokéj wzbudzaé¢ muszg zaréwno poczynania projektan-
tow szkét, jak i rezygnacja oraz nieSwiadomos¢ istnienia takiego wptywu nie
tylko wsréd uczniéw (oni po prostu, zrezygnowani, godzg sie, przynajmniej po-
zornie, z zastang sytuaq'a), ale i wérdod grona nauczycielskiego. Zadne propozy-
cje rozwigzan administracyjnych tego stanu rzeczy, oczywiscie, nie zmienig
w sposOb trwaly. Konieczna jest rzeczowa argumentacja, wsparta bogatym ma-
teriatem badawczym, skierowana z jednej strony do projektantéw nowych
budynkéw szkolnych i ,,stuzb" modernizujgcych budynki juz postawione,
z drugiej za$- do administracji szkolnej i do nauczycieli. W drugim dopiero
etapie owa wiedza winna znalez¢ swoje miejsce zarébwno w odpowiednich
aktach administracyjnych, jak i w programach ksztalcenia przysztych nauczy-
cieli. Tymczasem jeszcze takiej wiedzy nie posiadamy. Jak mozemy zatem do
niej dochodzi¢?

4. PYTANIA, NA KTORE WARTO SZUKAC ODPOWIEDZI

Szkota zobowigzana jest do petnienia trojakiego rodzaju funkcji wobec
podmiotu swoich zainteresowan - ucznia: dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kunczej. Funkcje te petnione by¢ winny na catym obszarze obiektu szkolnego,
zarazem jednak wydzielone sg w nim pomieszczenia czy strefy, w ktorych reali-
zowana jest bardziej jedna wybrana funkcja niz wszystkie pozostate. Ten po-
dziat zadan w obrebie budynku szkolnego jest wyraZnie widoczny w odniesie-
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niu do funkcji dydaktycznej i opiekunczej. Realizacji tej pierwszej stuzg gtdwnie
izby lekcyjne, drugiej natomiast - $wietlica szkolna i stotéwka.

Jesli zoperacjonalizuje sie wymienione trzy funkcje, jesli uda sie wyliczy¢ zada-
nia szczeg6towe szkoty, ktore ona dla petnienia swoich funkcji winna realizo-
wac, mozliwe stanie sie wyliczenie wszystkich rodzajow spotkan, ktore na terenie
szkoty, w imie wspomnianych funkcji, bytyby do pomyslenia. JesteSmy w petni
Swiadomi, iz nie wystarczy dobra aranzacja przestrzeni szkolnej, sprzyjajaca re-
alizacji poszczegdlnych klas interakcji nauczyciel - uczen czy uczen - uczen, aby
wszystkie funkcje szkoty zostaty z powodzeniem wypetnione. Upieramy sie jed-
nak przy twierdzeniu, iz bez takiej aranzacji petnienie funkcji dydaktycznej, wy-
chowawczej i opiekunczg szkoty napotykac bedzie na szczegélne trudnosci.

Tak wiec, rekapitulujac to, co zostato tu powiedziane wczesniej, uwazamy, iz
dla pomysinego petnienia przez szkote powierzonych jej funkcji jej przestrzen
musi by¢ tak zorganizowana, aby w stopniu maksymalnym utatwia¢ wszelkie
interakcje zachodzgce wewnatrz tej przestrzeni i stuzace w sposob bezposredni
czy posredni realizag'i owych funkcji; odpowiednig wiedze na ten temat winni
tez posigs$¢ uzytkownicy przestrzeni szkolnej, w szczegélnosci nauczyciele. Aby
jednak doj$¢ do modelu takiej organizacji, konieczne jest podjecie konkretnych
badan, takowych bowiem, tak widzgcych zadania przestrzeni szkolnej, w na-
szym kraju do chwili obecnej praktycznie nie prowadzono. A oto, jakie nasuwa-
ja sie konkretne problemy badawcze, ktérych rozwigzanie moze przyblizy¢
osiggniecie wspomnianego wyzej celu:

*Jak nalezy w praktyce rozumie¢ zadania szkoty wynikajace z koniecznosci
petnienia przez nig funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriczej?

* Jaka jest struktura funkcjonalna szkoty? (Pod pojeciem ,,struktura funkcjo-
nalna" rozumiemy tutaj typowa strukture wnetrza obiektu szkolnego, nawigzu-
jaca do powierzonych mu zadan; strukture, ktéra znajduje swojg praktyczng
realizacje w kazdej szkole. Chodzi wiec nie o to, jaka jest w rzeczywistosci archi-
tektura szkolna, lecz o to, jakie powinny by¢ rodzaje pomieszczen i jakie wyma-
gania wzgledem tych pomieszczen formutujg dokumenty resortu.)

* Jakich rodzajow interakq'i i w obrebie jakich jednostek strukturalnych obie-
ktu szkolnego wymagajg rodzaje zadan realizowanych wewnatrz szkoty w ra-
mach petnionych przez nig funkcji?

*Jakie cechy fizyczne posiada¢ winna cata przestrzen obiektu szkolnego
i poszczegOlne jej obszary ze wzgledu na rodzaj interakcji wczesniej wyodreb-
nionych, tam prowadzonych?

* Jaka jest Swiadomos$¢ konieczno$ci petnienia poszczegolnych zadan szkoty
i potrzeb przestrzennych tych zadan wsrod nadzoru pedagogicznego, kierow-
nictwa poszczegdlnych szkét i nauczycieli, a takze wsrod zespotdéw projektuja-
cych nowe obiekty szkolne?

*Jak dalece istniejgca architektura szkolna wychodzi naprzeciw wymaga-
niom sformutowanym w odpowiedziach na wczesniej tu okre$lone problemy?

*Jakie konkretnie rozwigzania architektoniczne i organizacyjne przestrzeni
szkolnej, uwzgledniajgce z jednej strony realia oSwiatowe, z drugiej zas$ cechy
psychofizyczne uczestnikéw procesu ksztatcenia, sg najdogodniejsze dla pomy-
$Inej realizaq'i poszczegdlnych zadan szkoty?
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Wydaje sig, ze tak rozwiniety temat wymaga w pierwszym rzedzie szerokich
studiow teoretycznych w obszarach juz wczesniej zasygnalizowanych. Z kolei
réwniez szeroka diagnoza winna pozwoli¢ na podjecie dziatan o charakterze in-
nowacyjnym, weryfikowanych gtéwnie metodg sedziéw kompetentnych i po-
przez symulacje komputerowa. Podstawowe zmienne zalezne takich badan -
funkcje szkoty wobec swoich wychowankow - beda opisywane wskaznikami
przede wszystkim inferencyjnymi, definiujgcymi jednak nie same funkcje, lecz
warunki brzegowe, niezbedne do podjecia tych funkcji. Te warunki brzegowe to
sytuacje, ktdre —naszym zdaniem - muszg zaistnie¢, aby w ogole szkota mogta
podja¢ petnienie swoich funkg'i; a wiec warunki konieczne, ale wcale nie wy-
starczajgce.

To tylko szkic badan, do ktérych juz przystagpilisSmyl. W kazdym razie pyta-
nia tu sformutowane zmierzajg rowniez do préby rozwiazania problemow
o charakterze bardziej ogélnym. Jednym z nich jest np. intrygujaca kwestia, jak
dalece uwarunkowany kulturowo jest ksztatt przestrzeni spotecznej, niesfor-
malizowanej, w naszych szkotach i jak sie to ma do przebiegu i rezultatow dzia-
tann dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych podejmowanych w
obrebie tych szkot? Jest tez interesujace, jak dalece takie dociekania zaowocowaé
mogg konkluzjami i refleksjami o znaczeniu praktycznym. Podejmujemy bo-
wiem problematyke niezbyt dotgd w naszej pedagogice postrzegana nie tylko
dla uzupeinienia jej podstaw teoretycznych, ale w nadziei, ze badania te przy-
stuzg sie réwniez praktyce pedagogiczne;.
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