EDUSPACES 21 — DESK RESEARCH

Niniejszy dokument zawiera oOpracowania materialdow dotyczacych przestrzeni
edukacyjnej ze zrodet polskich i angielskich, ktore zostaty objete badaniami w ramach
projektu Eduspaces21. Opracowania zostaty przygotowane pod katem przysztych prac
nad poradnikami dla szkot i zawieraja tresci, ktére moga postuzy¢ do przygotowania

tresci poradnikow.
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Ro6zne rodzaje przestrzeni

Aleksander Nalaskowski dzieli przestrzen na trzy grupy:

* publiczng (dostosowujemy si¢ tu do regut w niej funkcjonujacych) — moze nig
by¢ przestrzen szkoty publicznej, ale rowniez przestrzen klasy;

* prywatng (maja do niej dostep wszyscy, ktorych do niej zaprosimy) — moze to
by¢ czes¢ przestrzeni publicznej szkoty (np. klubik, §wietlica, boisko), w ktorej
zbierajg si¢ pojedyncze osoby lub grupki zaprzyjaznionych ucznidéw, a do ktorej
mozemy wejs¢ jesli tylko czujemy przyzwolenie.

* intymng (wylacznie my mamy doste¢p do niej i mozemy j3 organizowac zgodnie
z osobistymi preferencjami) — sa to na przyktad szafki, w ktorych kazdy uczen

moze przechowywac swoje rzeczy.

Cztowiek jest wszechprzestrzenny — mamy potrzebe jednoczesnego przebywania we

wszystkich przestrzeniach naraz. Stanowia one dla nas rodzaj zyciodajnego powietrza.

,Niedocenianie znaczenia przestrzeni szkolnej jest problemem, z ktorym pedagogika
wspotczesna musi si¢ jeszcze zmierzy¢.* — pisze prof. Nalaskowski. ,,Jest to wyzwanie
wlasnie dla pedagogoéw, bo to oni maja si¢ staé ,inwestorami® merytorycznymi
szkolnych przestrzeni 1 miejsc...“, ktoérzy bedg mieli decydujacy wplyw na architektow,
artystow 1 projektantow pracujacych nad projektem architektonicznym szkoty. W tym
procesie muszg tez bra¢ udzial uczniowie —,,szkolne gmachy sa najblizsze oczekiwaniu
rodzicow 1 nauczycieli, a niemal zupelnie rozmijaja si¢ z odczytaniem intencji

uczniow.*

Zrédlo: Aleksander Nalaskowski, Szkolne gry przestrzenne, [w:] Meritum -
Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny nr 1 (28) 2013, MSCDN.

Poglady znanych pedagogow na przestrzen szkolng

W szkole Rudolfa Steinera w Strassburgu kazdy uczen ma swoja tawke, ale moze ja
dowolnie przestawia¢. Moze tez cale zajecia siedzie¢ na podlodze. Dzieci ozdabiaja
sale. Klasy sg petne rysunkéw, plakatow, ptaskorzezb. Niektore sale zamieniono w

ogrody botaniczne, a inne w zoologiczne ze wzglgdu na ilo$¢ przyniesionych przez



dzieci zwierzatek. “Uczniowie — w my$l zalecen pedagogiki steinerowskiej — od
pierwszych dni nauki w szkole sg otoczeni przez sztuke i kulturg, ktorg tworza,
obserwuja i z ktorej czerpig wiedze”. [za: D. Dziewulak, Wolna szkota R. Steinera w

Strassburgu, (w:) “Kwartalnik Pedagogiczny” 1988, z. 2.]

Maria Montessori uwazala, iz “najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest stworzenie
uczniowi tzw. przygotowanego otoczenia, gdyz tworzenie osobowos$ci rozwija si¢
poprzez interakcje z otoczeniem.” [za: B. Kiernicki, Lad w szkole, Warszawa 1961].
W klasie znajdziemy artykuty gospodarstwa domowego. Dzigki nim dzieci uczyty si¢
gotowaé, piec, prasowac... Klasa byla kwadratowa, z ogromnymi oknami. Niektore
szyby byty pomalowane przez dzieci. Kazde z dzieci moglo korzysta¢ z niezliczone;j
ilosci materiatow dydaktycznych. Dzieci posiadaty mate drewniane stoliki 1 krzesetka,
dopasowane do wzrostu, oznaczone kolorowymi kropkami. Stoliki nie byty ustawione
W szeregu, lecz luzno wokoét okraglego dywanu. Stolik nauczycielki stat z boku. Klasa

ozdobiona byta kwiatami 1 pracami plastycznymi wykonanymi przez dzieci.

Kolejnym zwolennikiem “przystosowania $rodowiska klasy do dziecka”, a nie
odwrotnie, byl Celestyn Freinet. To bogato wyposazone §rodowisko miato sprzyjaé
wielostronnej aktywnos$ci dziecka. Freinet twierdzit, iz “w tym $rodowisku dziecko
staje sie tworca”. [za: Z. Kwiecinski, Srodowisko a wyniki pracy szkoty, Warszawa

1975].

Wszyscy wymienieni wyzej wielcy pedagodzy akcentowali wazno$¢ otoczenia szkoty.
Szkoty powinny by¢ otoczone wspanialymi ogrodami, parkami, czgsto wyposazone w
hustawki, zjezdzalnie 1 miejsca do zabaw 1 gier. Na terenie szkoty powinny by¢
kwitngce kwiaty, liczne drzewa 1 krzewy, tak aby mozna bylo przenies¢ edukacje z sali

na powietrze 1 usig$¢ wsrod zieleni.

Zrédlo: Przestrzen edukacji jako dostownosé, metafora, fizycznosé, Magdalena
Grzela, http://w3.man.torun.pl/~kpcen/45minut/2005/a2.htm, 2005, [dostep:
3.01.2015].



Klasa jako miejsce zycia | nauki

»Klasa nie jest wylgcznie miejscem transmisji kulturowej, ale miejscem zycia dzieci.
Dziecko spedza w szkole wiele godzin dziennie. Nie moze wigc to by¢ czas wylacznie
nauki. Tutaj dziecko poznaje przyjaciot, uczy si¢ regut zycia. Tu si¢ bawi. To wielki
fragment jego zycia. Klasa szkolna powinna taczy¢ cechy warsztatu i mieszkania.
Dzieci tu przychodzace powinny czué sie jak w domu. Zeby tak bylo, nalezy
odpowiednio dobra¢ kolor $cian, tawki, ozdoby. Kazda klasa powinna by¢
zagospodarowana w indywidualny sposob, by przebywanie w niej sprawiato uczniom
przyjemno$é. Pozadane sa jasne kolory $cian, na przyktad biel kosci stoniowej. Sciana
naprzeciw okna powinna by¢ koloru najbardziej intensywnego. Najmniej intensywna
moze by¢ $ciana, na ktorej sa okna. Sufit biaty, gdyz taki odbija §wiatlo elektryczne.
Najlepsze jest naturalne o$wietlenie, a ono zalezy od liczby okien w sali. Naturalne
o$wietlenie nalezy uzupetnia¢ sztucznym, dwustronnym o$wietleniem sali. Najlepiej
zagospodarowana powinna by¢ §ciana, do ktorej twarza siedzg uczniowie, gdyz ich

wzrok wlasciwie widzi wylacznie te Sciang.

Doskonatg ozdoba sali mogg by¢ obrazy. Nalezy jednak unika¢ scen makabrycznych,
kinowych plakatow, aktow czy abstrakcji, ktorej dzieci nie rozumieja. Mity nastrdj
wywotujg kwiaty, lecz musza by¢ one odpowiednio ustawione. W przeciwnym razie
wywotuja chaos. Kwiaty w doniczkach, ustawione na oknach, stanowig pomost miedzy
klasg a otaczajacym szkote ogrodem. Zdobi¢ sal¢ moga kwiaty w wazonach. Nalezy
jednak pamietac, ze czasami jeden pickny kwiatek wyglada bardziej estetycznie niz
wielki bukiet. Jesienig cudowng ozdobg mogg by¢ suche owoce, warzywa, a nawet
liscie. Sal¢ moga przyozdabia¢ prace plastyczne wykonane przez dzieci. Na biurku
nauczyciela, jak 1 fawkach uczniéw powinien panowac porzadek, tornistry i ubrania na
przeznaczonych do tego miejscach.[za: R. Lukaszewicz, Szkota jako kawalek innego
Swiata, Wroctaw 1997]. Rzadko zdarzaja si¢ wykladziny na podlogach. Majg one
przeciez wiele zalet. Dzieciaki mogg siada¢, chodzi¢ boso, w klasie jest ciszej. Ktadac

wyktadzing, catkowicie zmieniamy atmosfere.

Jednak przestrzen edukacji to nie tylko sala lekcyjna. Owszem, uczen siedzi w tawce,
ale jego mysl ucieka. Btadzi daleko. Biegnie za gory, za rzeki, za lasy... Mozemy
zamkna¢ dziecko w czterech $cianach, ale nie zamkniemy jego mysli, jego wyobrazni.

Skoro jej nie uwigzimy, wykorzystajmy ja wlasciwie. Przeciez przestrzen edukacji to



tez, a moze nade wszystko — glowa. Glowa petlna marzen, pomystow, planow.
Przeczytajmy dziecku basn, a zobaczymy, jak zadziata jego wyobraznia. Przeczytajmy

wiersz.

Ryszard Lukaszewicz edukacj¢ nazywa “wielka przestrzenia mozliwosci migdzy
byciem a stawaniem si¢”.[za: R. Lukaszewicz, Edukacja z wyobraznig, czyli jak
podrozowac¢ bez map, Wroctaw 1994]. Przestrzen edukacyjna to ta, w ktorej uczymy
si¢ by¢ sobg teraz i w przysztosci. Przybiera ona rozne formy. Przestrzenig edukacyjng
nie musi by¢ klasa szkolna, ale moze nig by¢ las, taka, park, plaza, strych, piwnica, dom
rodzinny, wyobraznia. Czasami wystarczy pobudzi¢ wyobrazni¢, by ta wydala owoc
stokrotny. Ci, dla ktorych przestrzen edukacji nie jest zamknieta klatka, lecz otwarta na
Swiat przestrzenig, na pewno wygraja. Szkota, ktora bedzie uczyla pracy nad soba,
wdrazata do samorealizacji, a jednoczesnie bedzie przyjazna uczniowi, stanie si¢
“kawatkiem innego $wiata”. Jak do tego dazy¢? Po pierwsze, musi do niej wrocic¢
przygoda; po drugie, musi odrzuci¢ rutyng, a wiec takie schematy, jak przestarzale
metody, réwno ustawione tawki, trzymanie si¢ $cisle programu; po trzecie, musi mie¢

barwg.

Jako nauczyciele, pamietajmy, iz przestrzen edukacji nie ogranicza si¢ do szkoty czy
klasy szkolnej, ale mozna mowic o niej szerzej: przemierza¢ nawet tysigce kilometréw

czy setki lat. Najwazniejsza jest wyobraznia.“

Tekst w calosci pochodzi 7 opracowania: Przestrzen edukacji jako dostownosé,
metafora, fizycznosé, Magdalena Grzela,
http://w3.man.torun.pl/~kpcen/45minut/2005/a2.htm, 2005, [dostep: 3.01.2015].

Proba definicji przestrzeni uczenia si¢

Jeszcze pod koniec XX wieku szkolna klasa byta (razem ze szkolng biblioteka) glowna
przestrzenig, w ktorej nastepuje uczenie si¢. Ale pojawienie si¢ internetu, rozwoj
spoteczno$ci internetowych oraz rozwoj technologiczny spowodowal, Ze coraz wigcej

naszych aktywnosci przeniosto si¢ do sieci. Dotyczy to takze uczenia sig.

Generacje mtodych osob dorastaja w ciagglym kontakcie z komputerami i siecig, w
ktérych tworza wlasne spotecznosci i nawiazuja relacje spoteczne. Sa podtaczeni do

sieci 24/7 i nastawieni na ciagla komunikacje. Z racji ciggto$ci relacji ze znajomymi w



sieci (,,bycie ciggle zalogowanym‘) sa naturalnie otwarci na prace w grupach, wymiane
1 dzielenie si¢, rozwineli takze umiej¢tnos$¢ jednoczesnej realizacji wielu zadan (tzw.
multitasking). Mozna ich okresli¢ pokoleniem sieci i to wtasnie oni majg najwigkszy
wplyw na tworzenie si¢ nowych przestrzeni edukacji w szkole, ale i poza murami klasy

czy szkoty.

Education facilities are the theatre, the stage and the backdrop for learning at all levels from
pre-primary to higher education and beyond. Educators everywhere are encouraging their
students to explore more individualised learning and active engagement with learning within,
and beyond, the classroom. As our approaches to teaching and learning evolve, so too must

our learning environments.

- Barbara Ischinger, OECD Director for Education (w: Designing for Education, OECD)

Transformacja przestrzeni fizycznej

Tradycyjna przestrzen fizyczna zostala uzupelniona o przestrzen wirtualng
(poszerzenie przestrzeni uczenia si¢). Nastgpita jednoczesnie ewolucja tej przestrzeni
fizycznej, gdyz wobec rozwoju technologicznego i nasycenia w rdzne urzadzenia
elektroniczne dzi$ klasy w coraz mniejszym stopniu przypominaja pomieszczenia
sprzed dekady Ilub wczesniej. Technologie sprawily, ze mamy mozliwosé
wykorzystania w procesie nauczania / uczenia si¢ bardziej réznorodnych metod pracy
i pomocy naukowych, takze bezposrednio z Sieci. Dzigki nim upadta takze bariera
odleglosci — nie ma dzi$ problemu w nawigzaniu potgczenia zZ najdalszym zakatkiem
globu i obserwacji na duzym ekranie zjawisk (czy komunikowanie si¢ z osobami), na
ktore kiedys$ zapewne nie natrafiliby$my przez cate zycie. Coraz wydajniejsze i mobilne
urzadzenia pozwalaja uczy¢ si¢ niemal w kazdym miejscu 1 czasie, gdy tylko mamy
dostep do sieci. Przestajg mie¢ znaczenie $ciany klasy — uczenie si¢ moze dokonywac
si¢ takze poza klasa, w przestrzeni otwartej, na korytarzu, wokot szkoty itp. Za pomoca
tych urzadzen mozemy w tatwy sposob przeksztalca¢ kazda przestrzen fizyczng w
przestrzen stuzaca uczeniu si¢ (zarowno formalnemu, jak 1 nieformalnemu). Mozemy
sami dokona¢ redefinicji 1 przeprojektowania tej przestrzeni, aby uczy¢ si¢ jak

najbardziej efektywnie.

Przestrzen wirtualna




Obok przestrzeni fizycznej wigkszego znaczenia nabiera przestrzen wirtualna, ktéra
stala si¢ nowym Srodowiskiem pracy i wspotpracy oséb uczacych si¢. Nalezy ja
rozumie¢ jak najszerzej — nie tylko moéwimy tu zardwno o uczeniu si¢ synchronicznym
(z wykorzystaniem m. in. takich interaktywnych narz¢dzi jak blogi, wiki, czaty,
dokumenty wspoétdzielone), ale 1 asynchronicznym (komunikowanie si¢
z wykorzystaniem poczty elektronicznej, komunikatorow, dyskusje w sieci, projekty w
sieci). Cechg tej przestrzeni jest ptynno$¢ — wirtualne srodowisko nie ma fizycznych
wymiaréw, tworzy si¢ w kazdym momencie, gdy do niego loguja si¢ i wylogowuja
nowe osoby, rozwijaja si¢ nowe relacje, nastgpuje wymiana i dzielenie si¢ wiedzg. Jest
to zatem przestrzen bedaca w nieustajacej zmianie. OczywiScie ta przestrzen istnieje
niezaleznie (réwnolegle) do przestrzeni fizycznej i proces uczenia moze dokonywac si¢

w obu tych przestrzeniach jednoczes$nie.

[Komentarz: W koncepcji prezentowanej przez M. Browna zauwazalny jest brak
trzeciej przestrzeni, w ktorej zawieszone sq pozostate dwie — czyli szerszej przestrzeni
spotecznej i kulturalnej, w ktorej zachodzq roznorodne aktywnosci w danej
spolecznosci lokalnej. Brown prezentuje swoje przemyslenia W odniesieniu do uczelni
wyzszej, ale w oderwaniu od swiata, ktory istnieje fizycznie poza murami uczelni. Moze
to wynikac z dos¢ wqskiego postrzegania szkoly wyzszej jako jednostki autonomicznej
w spotecznosci lokalnej. Celem edukacji jest jednak przygotowanie do Zycia w
spoleczenstwie, a zatem trzecig przestrzeniq edukacyjng, ktorq musimy brac¢ pod uwage

powinna by¢ przestrzen spoteczna i kulturowa.]
Implikacje dla procesu uczenia si¢

Wspétistnienie dwoch przestrzeni edukacyjnych — fizycznej i wirtualnej - ma istotne
implikacje dla procesu uczenia si¢. Powinni§my traktowa obie przestrzenie jako
srodowisko zintegrowane, w ktérym uczenie si¢ jest tak samo wazne dla uczniow.
Powinni$my taczy¢ to, co dzieje si¢ w przestrzeni fizycznej, z tym, co dzieje si¢ w

przestrzeni wirtualnej.

Learning spaces, both physical and virtual, are the planned environments in which
learning takes place. 21st century learning requires new spaces that connect school,
home and community learning, increasing flexibility and supporting learning outside

the boundaries of school buildings and beyond the conventional school day.




- Learning Spaces Framework: Learning in an online world, MCEETYA - Ministerial
Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs (Australia and New
Zealand), 2008, p. 4.

Kolejng implikacjg jest wyzwanie przemyslenia wizji edukacji dokonujgcej si¢
jednoczesnie w roznych przestrzeniach. Jest to konieczne, poniewaz samo
zainstalowanie wifi i umozliwienie dostgpu do sieci nie spowoduje, ze przestrzen
wirtualna bedzie efektywnie wykorzystana w uczeniu si¢. Tu kluczowa wydaje sig rola
nauczyciela, ktory musi podja¢ szereg decyzji, w jaki sposob realizuje si¢ proces
uczenia w réwnoleglych przestrzeniach, a takze sprawi¢, aby uczniowie byli
aktywnymi uczestnikami tego procesu, aby przy wykorzystaniu réoznych narzgdzi i
aplikacji potrafili nauczycieli pomdc modyfikowaé i redefiniowaé tradycyjne formy

nauczania.

Trzeba takze zwrdci¢ uwage na jakos¢ przestrzeni edukacyjnej. Aby dobrze petnita
swoje funkcje, musi zawiera¢ w sobie roznorodne materiaty i narzgdzia (w tym m. in.
interaktywne, badawcze, komunikacyjne, testujace), a takze umozliwiaé swobodny
dostep do nich wszystkim osobom uczestniczagcym w procesie edukacji (dotyczy to w
szczegblnosci przestrzeni wirtualnej). Szczegodlnie istotne jest zapewnienie mozliwosci
komunikacji 1 wymiany informacji wszystkich mysli uczestnikow procesu, gdyz dzigki
temu nastgpuje konstruowanie wiedzy. Musimy mie¢ $wiadomos¢ tego, ze przestrzen
edukacji to srodowisko niezwykle ztozone, na ksztalt ktorego sktada si¢ olbrzymia ilos¢

zmiennych i funkcjonalnosci.

O ile dawniej przestrzen edukacji z reguly uczenie si¢ konczyto z chwilg opuszczenia
klasy przez ucznidéw, w nowoczesnej przestrzeni edukacyjnej tak si¢ nie dzieje, a nawet
— przeciwnie — proces ten moze ulec dalszej intensyfikacji dzigki obecnosci i wymianie
uczniow w przestrzeni wirtualnej. Ta z reguly nigdy nie przestaje funkcjonowac.
Stanowi to wyzwanie dla nauczycieli, ktorzy musza planowac proces rownolegle w
Swiecie rzeczywistym i wirtualnym, aby zapewni¢ odpowiednig ,,pozywke* dla uczenia
si¢. Ale istnienie roéwnolegtych przestrzeni, w ktorych nastgpuje uczenie si¢, ma w
sobie implikacje takze dla samej przestrzeni fizycznej 1 jej organizacji. Po opuszczeniu
klasy uczniowie potrzebujg miejsca na korytarzach lub w innych pomieszczeniach, w
ktérych beda mogli kontynuowa¢ zadania rozpoczete w klasie. Mamy zatem

konieczno$¢ ponownego przemyslenia funkcji tych przestrzeni fizycznych szkoty,
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ktore do tej pory bezposrednio nie stuzyty do uczenia si¢. Dyrekcja 1 nauczyciele
powinni mie¢ §wiadomos$¢ potrzeby reorganizacji tych miejsc, a takze moga zaprosi¢
do wspotpracy uczniow, ktorzy dzigki temu mogliby wspotuczestniczy¢ w tworzeniu

stymulujacej uczenie przestrzeni edukacyjnej w ich szkole.
Projektowanie uczenia si¢

Nie ma jednej magicznej formuty, ktdra zapewni nam stworzenie i funkcjonowanie
idealnej przestrzeni edukacyjnej. W szczegdlnosci nie nalezy poktadac¢ nadziei w tym,
ze zorganizowanie sieci wifi 1 zapewnienie dostepu wszystkim do internetu oraz
wstawienie do szkét / wlaczenie projektorow, nowoczesnych telewizorow, ekranow
dotykowych, tablic interaktywnych, komputerdéw, tabletow, smartfonow etc. sprawi, ze
nagle uczenie si¢ kompletnie si¢ zmieni. Nasycenie przestrzeni sprz¢tem
elektronicznym ma samo w sobie niewielki wplyw na uczenie si¢ — to sg tylko
narzedzia, ktore dopiero gdy zostang odpowiednio wykorzystane w procesie edukaciji,

moga przynies¢ pozytywne rezultaty i wptyw na wyniki uczenia sig.

Przestrzen edukacyjna to obszar aktywnosci szkoty i1 uczelni, ktéry wymaga
szczegotowego zaprojektowania: spojrzenia na instytucje edukacyjng ,,z lotu ptaka®;
mys$lenia dlugofalowego; zaangazowania catej wspdlnoty szkolnej i osiagnigcia
consensusu co do wizji tej przestrzeni; dopasowania programu nauczania; integracji
technologii edukacyjnej z procesem uczenia si¢ formalnym i nieformalnym; doboru
wystroju 1 wyposazenia, a takze ustalenia sposobOow interakcji ze $wiatem
zewngtrznym. Potrzebujemy powaznego podejscia do projektowania przestrzeni
edukacyjnej w duchu wspoétpracy wielopodmiotowej i integracji wielu koncepcji
pedagogicznych i spotecznych. Wizja tej przestrzeni powinna by¢ wsparta przez
kulture organizacyjna, teori¢ uczenia si¢, jak rOwniez przez wspotuczestnictwo osob

uczacych si¢ w jej tworzeniu (i wspotodpowiedzialnos¢ za jej ksztalt).

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Malcolm Brown, Dartmouth

College, ,,Learning Spaces®, [w:] Diana G. Oblinger, James L. Oblinger (red.)

wEducating the Net Generation“, EDUCAUSE, http://www.educause.edu/research-
and-publications/books/educating-net-generation/learning-spaces oraz
https://net.educause.edu/ir/library/pdf/pub7101.pdf, 2005.
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Spaces shape and change practice. Engaging, adaptable spaces energise students,
teachers and the community. Well-designed learning spaces inspire creative,

productive and efficient learning.

Zrédlo: Learning Spaces Framework: Learning in an online world, MCEETYA -
Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs
(Australia and New Zealand), 2008.

Definicja OECD

Przez naukowcéw pracujacych dla OECD przestrzen edukacyjna jest definiowana jako
,»przestrzen fizyczna, ktoéra wspiera wielorakie 1 zréznicowane programy i pedagogiki
nauczania / uczenia si¢, w tym takie, ktore wykorzystuja wspotczesne technologie; taka,
ktéra demonstruje optymalne i efektywne kosztowo wykorzystanie i uzycie budynkows;
taka, ktora funkcjonuje w harmonii ze srodowiskiem naturalnym; taka, ktéra zacheca
do spotecznej partycypacji, zapewniajac zdrowe, komfortowe, bezpieczne i

stymulujace warunki dla jej uzytkownikéw*.

OECD definition: ,,a physical space that supports multiple and diverse teaching and
learning programmes and pedagogies, including current technologies; one that
demonstrates optimal, cost-effective building performance and operation over time;
one that respects and is in harmony with the environment; and one that encourages
social participation, providing a healthy, comfortable, safe, secure and stimulating

setting for its occupants”.

W najwezszym znaczeniu, fizyczna przestrzen edukacyjna moze by¢ utozsamiana
z tradycyjng klasg. W najszerszym znaczeniu oznacza $rodowisko faczace systemy
formalnej i nieformalnej edukacji, w ktorym uczenie si¢ moze mie¢ miejsce zarOwno
w szkole, jak 1 poza nig. Koncepcja fizycznej przestrzeni edukacyjnej ewoluuje —
obejmuje juz nie tylko fizyczne struktury, wyposazenie i narzgdzia mieszczace si¢ w
szkole, ale takze zrodta informacji 1 wydarzenia, ktore dziejg si¢ poza szkota, a w
ktorych uczniowie biorg udziat fizycznie 1 wirtualnie. Fizyczna przestrzen oddziatuje
na wszystkie cztery konteksty uczenia si¢: formalny i1 nieformalny oraz indywidualny 1

spoteczny.
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Zrédlo: The future of the physical learning environment: school facilities that
support the user, Marko Kuuskorpi, Kaarina, and Nuria Cabellos Gonzdlez, OECD,
2011.

Szkoly a przestrzen spoleczna

Spotecznosci szkolne moga stuzy¢ jako modele i katalizatory zmiany spolecznej i
integracji spotecznosci lokalnej. Duzo zalezy od przyjetej filozofii edukacyjnej w danej
szkole — na ile szkota staje sie¢ ,,otwarta® na potrzeby lokalnej spotecznosci. W epoce
industrialnej szkoty byty oderwane od swojej wspolnoty lokalnej, poniewaz ich celem
bylo gtéwnie ,,produkowanie* absolwentow dla przemyshu i administracji. Ale w epoce
postindustrialnej szkota ma przede wszystkim stuzy¢ spotecznos$ci lokalnej i by¢ z nig
zintegrowana nie tylko poprzez zalezno$ci finansowe (finansowanie szkét z budzetow
lokalnych), ale i spoteczne, edukacyjne, ekonomiczne. Szkoty sg zaprojektowane jako
instytucje, ktore maja zapewnia¢ dostgp do edukacji wszystkim: uczniom ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, osobom niepelnosprawnym, przedstawicielom
mniejszos$ci narodowych i kulturowych, grupom defaworyzowanym i zagrozonych
wykluczeniem, ale i catej spotecznosci jako takiej (np. seniorom, osobom dorostym).
Jesli przyjac¢ stuzebng role szkoty wzgledem spotecznosci lokalnej, nalezy réwniez
zastanowi¢ si¢ nad takim projektowaniem przestrzeni szkolnej, ktora bedzie
umozliwiala uczestniczenie réznych grup spotecznych w zyciu szkoly, ale 1 w
podejmowanych w szkole dziataniach edukacyjnych czy kulturalnych adresowanych
np. do seniorow, rodzicéw, lokalnych organizacji pozarzadowych (szkota powinna by¢
zatem inkluzywna). Ta plaszczyzna r6znorodnej wspotpracy z lokalng spoteczno$cia

tworzy wymiar spoteczno-kulturowy przestrzeni edukacyjnej szkoty.

W kontekscie projektowania edukacyjnego rodzi to wyzwanie stworzenia w szkole
miejsc, ktore moga by¢ wykorzystywane do réznych form edukacyjnych takze w czasie
pozalekcyjnym 1 nie tylko przez ucznidow. Nauczyciele — jako specjalisci w zakresie
uczenia si¢ — mogg w ramach réznych kursow 1 zaje¢ pozaszkolnych, ale
organizowanych w danej spotecznosci lokalnej — prowadzi¢ zajg¢cia np. z Seniorami,

rodzicami, osobami bezrobotnymi, majagcymi niepelne wyksztatcenie itp.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: 21st Century Learning

Environments, OECD, 2006.
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Kontekst spoleczny w uczeniu si¢ — sStymulowanie wspolpracy

Srodowisko uczenia sie obejmuje oczywiscia takze kontekst spoteczny. Przestrzen
spoleczng szkoly tworza przeciez uczniowie, nauczyciele, pozostali pracownicy szkoty,
rodzice, przedstawiciele lokalnej spotecznos$ci, ktérzy wszyscy pozostaja w interakcji
ze szkola. Relacje i interakcje spoleczne, wartosci kulturowe majg istotny wptyw na
poziom zaangazowania ucznidw w proces uczenia si¢. I w drugg strone — aktywna i
dynamiczna spotecznos¢ szkolna ksztattuje i nadaje nowy wymiar zyciu spotecznemu
wspolnoty lokalnej (czego wyznacznikiem powinno by¢ m. in. otwarta szkota w

godzinach wieczornych i w weekendy np. na zajecia w duchu lifelong learning).

Schools, kindergartens and universities can also be an essential strand in a local urban
regeneration policy. In times of budgetary rigour, investments in well-designed, multi-purpose
local education facilities serve as a visible commitment to the community and a cost-effective

way to revitalise local economies.

- Barbara Ischinger, OECD Director for Education (w: Designing for Education, OECD)

Wedhug teorii Lwa Wygotskiego uczen bez wsparcia nie zawsze potrafi za pierwszym
razem wykona¢ wszystkie zadania samodzielnie. Dzigki interakcji z innymi
uczestnikami procesu uczenia si¢ moze stopniowo rozwijac¢ si¢ i podejmowac coraz
bardziej ztozone zadania. Ma to réwniez implikacje dla projektowania przestrzeni
edukacyjnej. Proces ten musi uwzglednia¢ tworzenie fizycznych warunkéw do tego,
aby wspolpraca (uczen — nauczyciel, uczen — uczen, a czasem nauczyciel - nauczyciel)
mogla rozwija¢ si¢ naturalnie, w zalezno$ci od potrzeb i stawianych zadafh. Oznacza to
koniecznos¢ myslenia o klasie lub calej szkole poprzez pryzmat miejsc, ktore beda
stymulowa¢ zarowno prac¢ indywidualng, jak 1 wspolprace 1:1, aktywnosci w
kilkusoobowych zespotach, ale i catej klasy lub wrecz calej szkolnej spotecznosci.
Wszystkie miejsca muszg by¢ w szkole dostepne — pamigtajmy, ze rownos¢ dostepu do
edukacji zapewniona jest gdy w procesie uczenia si¢ moga uczestniczy¢ wszyscy, takze
0soby z niepelnosprawno$ciami (srodowisko wigczajace). Gdy myslimy o klasie, w
ktorej przebywa 25-35 os6b, musimy dysponowa¢ elementami wyposazenia, ktore

pozwola wydzieli¢ w niej miejsca wspotpracy kilkuosobowych zespotow.s

Cechy przestrzeni stymulujacej wspolprace
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Zdaniem Rolanda G. Tharpa i Ronalda Gallimore?, przestrzen stymulujaca wspotprace

to taka przestrzen, w ktore;j:

- uczacy si¢ majg swobodny dostep do rowiesnikow o wigkszych, rownych lub
mniejszych zdolnos$ciach;

- zachodzi codziennie swobodna interakcja (werbalna lub inna) pomiedzy
nauczycielem i uczniem;

- dozwolone sg rozne sposoby dociekania;

- stosunkowo niski stopien nadzoru nauczycieli pozwala uczniom samodzielnie

okresla¢ poziom, ktory chca osiggna¢ i metodg osiggania celow.

Przestrzen ta moze by¢ modelowana za pomoca elementow fizycznych, ktore np.
wydzielaja mniejsze strefy uczenia si¢ w klasie, jak rowniez narzedzia technologiczne

(przestrzen wirtualna).

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Designing Collaborative Spaces
for Schools, Peter C. Lippman, THE Journal,
http://thejournal.com/Articles/2013/02/13/Designing-Collaborative-Spaces-for-
Schools.aspx?p=1, 2013.

Przestrzen technologiczna i uczenie si¢

The introduction of information and communications technology (ICT) is changing the way we
live, work, teach and learn. It is also challenging the notion of traditional institution-based
learning.

- 21st Century Learning Environments, OECD, 2006.

Wspotczesne technologie ksztattuja w duzej mierze zachowania i oczekiwania
mtodziezy, a takze umiejetnosci zwigzane z dostepem, opanowaniem, uzywaniem,
tworzeniem i komunikowaniem informacji. Technologie mobilne, komputery, gry
wideo, komunikatory, blogi — sa wazng czgscia zycia codziennego mtodych ludzi, maja
takze wptyw na zmian¢ ich do§wiadczen edukacyjnych oraz aspiracji. Zwigkszenie

mobilnosci 1 dostepnosci technologii utatwia takze dostep do tresci edukacyjnych i

1 Zob. Roland G. Tharp, Ronald Gallimore, ,,Rousing Minds to Life: Teaching, Learning, and
Schooling in Social Context®, 1991, http://www.amazon.com/dp/052140603X/ref=rdr_ext_tmb
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narzedzi komunikacji 1 wspotpracy w czasie rzeczywistym. Projektujac przestrzen
fizyczng nie mozemy zatem zapomnie¢, ze w niej bedzie rownoczes$nie dochodzito —w

wymiarze wirtualnym — do spektakularnych przedsiewzig¢ i prac 0sob uczacych sig.

Pojecie technologii (albo inaczej ICT lub TIK) nalezy tu rozumie¢ bardzo szeroko i nie
utozsamia¢ ich jedynie z komputerami sensu stricto. S3 to zarowno urzadzenia
elektroniczne wykorzystywane w procesie uczenia si¢, jak i1 narzedzia internetowe
istniejgce jedynie w wymiarze wirtualnym. Mozna je podzieli¢ na cztery najwazniejsze

grupy:

- technologie osobiste i sieci spotecznosciowych — komputery szkolne i osobiste,
urzadzenia mobilne, platformy internetowe, serwisy komunikacyjne, podkasty,
blogi, wiki, kanaty RSS;

- technologie konferencyjne — narzedzia i urzadzenia umozliwiajace taczenie sig
W czasie rzeczywistym np. z ekspertami lub cztonkami zespotu, pozwalajace na
prowadzenie i rejestrowanie rozmowy wideo, audio, a takze dokonywanie
transmisji tych rozméw;

- technologie projekcyjne — narzedzia i programy umozliwiajace wyswietlanie
prezentacji, filméw lub zawarto$ci ekranu wurzadzenia -elektronicznego
(projektory cyfrowe, tablice interaktywne, ekrany dotykowe);

- technologie monitorujgce 1 zarzadzajagce — umozliwiajace osobom
zarzadzajacym szkota i1 szkolng siecig nadzoér nad przeptywem danych, osob,
rzeczy na terenie szkoly (kamery monitoringowe, elektroniczne klucze dostepu,

systemy powiadamiania, systemy komunikowania, inteligentne urzadzenia).
Wplyw technologii na uczenie si¢

Wiasciwie uzyte na zajeciach technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT)
prowokuja uczniow do myslenia, tworzenia 1 rozwigzywania problemow w nowy,

nieszablonowy i innowacyjny sposob (outside-the-box).

Uczenie si¢ jest bardziej poglebione, wzmocnione 1 relewantne wowczas, gdy

przestrzen technologiczna i1 wirtualna, w ktdérej uczymy sig, zapewnia:

- aktywne i interaktywne uczestnictwo,
- mozliwos$¢ wspotpracy zespotowej,

- wyszukiwanie i dzielenie si¢ informacja,
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mozliwos¢ dyskusji 1 prezentacji,

konstruowanie wiedzy,

aktywnos$ci prowadzone zaré6wno przez nauczyciela, jak i uczniow,
tacznos$¢, dostep do ekspertow,

dostep do lokalnych i globalnych sieci,

spersonalizowany tryb uczenia sie¢.

Woéwczas mozemy mowi¢ o ,,bogatym Srodowisku ICT* wspierajgcym uczenie si¢.

Inaczej] moéwiac, przestrzen edukacyjna szkoly musi by¢ na tyle elastyczna, aby

uczniowie 1 nauczyciele mogli w niej swobodnie korzysta¢ z nowoczesnych

technologii edukacyjnych. Dla projektantow przestrzeni edukacyjnej jest to kolejne

wyzwanie.

Podstawa jest odpowiednia organizacja sieci w szkole. Powinna ona:

by¢ dostepna dla wszystkich cztonkéw szkolnej spotecznosci, we wszystkich
budynkach szkolnych oraz wokét budynku,

pozwalaé taczy¢ si¢ z internetem i intranetem z dowolnych urzadzen mobilnych
lub komputeréw i innych urzadzen stacjonarnych,

powinna by¢ dostepna takze z zewnatrz dla 0os6b chorujacych lub pracujacych

w domach, a takze dla rodzicow, w zakresie im przeznaczonym.

Dobre praktyki w zakresi ICT:

uczniowie 1 nauczyciele maja zapewniony legalny 1 ciagly dostgp do
odpowiednich szkolnych zasobow cyfrowych, baz danych, narzedzi
internetowych shuzacych do analizowania, przetwarzania, modyfikowania,
tworzenia zasoboéw wiedzy 1 informacji, narzedzi stuzacych do wyszukiwania,
ewaluacji 1 przechowywania tresci edukacyjnych, narzedzi interaktywnych
umozliwiajacych wspolprace z rowiesnikami w sieci;
nauczyciele, rodzice 1 uczniowie dzielg si¢ informacjami 1 zasobami w czasie
rzeczywistym, w sposob ciaglty, w trakcie 1 poza godzinami pracy szkoty;
zarzadzajacy szkotami rozumiejg i zarzadzaja:

0 dostepem do danych zwigzanych z procesem edukacji, przeplywem

danych i ich uzyciem w popularnych formatach, z zastrzezeniem
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ochrony wlasnosci intelektualnej, prawa do prywatnosci i
zapewnieniem zasad bezpieczenstwa danych w sieci,

0 procesem decyzyjnym opartym na faktach, ewaluacji i majagcemu na
celu ciagla poprawe funkcjonowania srodowiska uczenia sie,

0 cigglym przeptywem informacji 1 wiedzy pomiedzy szkolnymi

serwerami 1 $wiatem zewnetrznym.

Zrédlo: Learning Spaces Framework: Learning in an online world, MCEETYA -
Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs
(Australia and New Zealand), 2008.

Wprowadzenie technologii w przestrzen uczenia si¢ jest raczej procesem ewolucyjnym
niz rewolucyjnym. Miejsce technologii edukacyjnych i przestrzeni wirtualnej musi by¢
dobrze przemyslane juz na etapie przygotowywania projektu architektonicznego
szkoty, aby zmaksymalizowa¢ korzysci z wlaczenia ICT w proces uczenia si¢. Latwo
mozna sobie wyobrazi¢ btedy popelnione na etapie projektowania, ktore sprawia, ze w
pewnych miejscach szkoly idealnie nadajacych si¢ do wykorzystania technologii
mobilnych, nie begdzie ich tam mozna uzy¢, cho¢by z powodu niedostatecznej sity
sygnalu wifi czy braku gniazdek z zasilaniem elektrycznym. Infrastruktura
technologiczna 1 przestrzeh wirtualna muszg by¢ projektowane rownolegle
Z przestrzenig fizyczng 1 wynika¢ wprost z przyjetych celow 1 koncepcji

pedagogicznych dla nowej szkoty.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak na podstawie: Designing Spaces for Effective
Learning A guide to 21st century learning space design, Higher Education Funding
Council for England (HEFCE) on behalf of JISC, 2006.

Transformacja uczenia si¢ w XXI wieku

Tradycyjne modele nauczania powoli tracg na skutecznos$ci 1 sg zastgpowane nowymi
modelami, w ktoérych duze znaczenie ma przestrzen edukacyjna. Istot¢ tych zmian

dobrze ujmuje ponizsza tabela:

MODELE TRADYCYJNE NOWE MODELE

Dedykowana przestrzen uczenia si¢

Przestrzen uczenia si¢ wspolna, otwarta

PRZ

(nie wydzielona)
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Specjalistyczne miejsce pracy nauczyciela

Wielofunkcyjne miejsce pracy

nauczyciela

Scentralizowane pomieszczenia

Rozproszone pomieszczenia

Szkota pod kontrolg (edukacja w szkole)

Szkota poza kontrolg (edukacja ,,ponad*

fizyczng przestrzenig szkoty)

Sztywno zaprojektowana infrastruktura

(wyposazenie i narzgdzia)

Elastycznos$¢ infrastruktury i mobilnos¢
(kazde wyposazenie i narzedzie tam, gdzie

potrzebne)

Nastawienie na proces nauczania

(zarzadzanie i mierzenie)

Nastawienie na potrzeby uczacych si¢

(indywidualizacja)

Ucznio-centryczna  (teoretycznie)  —

nastawiona na ksztalcenie osob w wieku

Wspolnotowo-centryczna (edukacja w
duchu lifelong learning)

szkolnym
Zdefiniowane  przedmioty  (program Elastyczny program nauczania
nauczania) (wychodzacy naprzeciw potrzebom)
é Nastawienie do wewnatrz (granice szkoty Nastawienie na zewnatrz (otwarcie szkoty,
E doktadnie okreslone i ,,zabezpieczone*) partnerstwa, zwiazki ze spotecznoscia
Q lokalna, wspolpraca)
Interfejs spoteczny — dostep do wiedzy Interfejs  technologiczny: dostgp do
dzigki nauczycielowi wiedzy poprzez internet i ICT
Relacja nauczyciel-uczen Relacja mentor-osoba uczgca si¢
Uczenie si¢ w konkretnym, dedykowanym Uczenie si¢ w dowolnym miejscu, nie
miejscu (miejsco-centryczne) tylko dedykowanym (ucznio-centryczne)
(E;J“ Model generyczny nauczania-uczenia si¢ Model modyfikowany nauczania-uczenia
= sig
é Dostarczanie wiedzy jednokierunkowe Dostarczanie wiedzy interaktywne
8 (od nauczyciela) (wymiana wzajemna)
Uczenie si¢ na cate zycie (zdobyta wiedza Uczenie si¢ na chwilg (zdobyta wiedza
wystarcza na wiele lat) wystarcza na niedtugi okres)
Tradycyjny dzien szkolny (ustalone Uczenie si¢ 24/7 (nie ma sztywno
godziny dziatania szkoty) ustalonego czasu, w ktérym musimy si¢
uczy¢)
Sztywny plan lekcji Plan lekcji modutowy i dopasowywany do
potrzeb
% Sztywno ustalony czas lekcji Elastyczny czas lekcji
@)
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TRADITIONAL MODELS?

Dedicated teaching space

Specialised teaching space

EMERGING MODELS?

Mon-dedicated space (shared with other uses)

Multi-purpose teaching space

Centralised accommodation

Dispersed accommodation

“Within' school (under schoal contral)

‘Beyond’ school (outside of school control)

Fixed infrastructure (equipment and
facilities)

Flexible infrastructure (adaptable, portable,
individual —e.q. ICT)

Process-focused (management and N
measurement) Student-focused (individual development)
‘&‘ Student-centric (11-18) Community-centric (lifelong learning)
2
3 Flexible suby broad f sub d
exible subjects (broad suite of subjects an
a Defined subjects (traditional curriculum) vocational 51]:udies} )
Inward-looking Outward-looking (invelvernent, links and
(school boundary and remit defined) partnerships beyond the school)
Social interface (educator-student Technological interface
relationship) (access to learning via ICT)
Pupil-teacher relationship Learlnelr—mentor relationship (other adult,
specialist, peer mentor)
p|ﬂCE'§EHtFiC (specific learning is located Student-centric (flexible access to learning is
at specific venues) not location-specific)
Generic mode of teaching and learning Customised modes of teaching and learning
Didactic (‘delivery’ of knowledge from ) . .
educator) Interactive (2-way learning transaction)
Perrmanent (design life) Terpporary (design |ife - short-term
residency)
Traditional school day (fixed hours of 24/7 (Aexibility in hours of
w | attendance) attendance; “shifts’)
=
= Modular and custornised timetakle

Generic timetable

(individualised learning programmes)

Fixed lessans

Flexible lessons

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: 21st Century Schools. Learning
environments of the future, CABE, 2004.

The nature of the 21st century world, characterised by globalisation, post-industrialisation and
unpredictable economic and social events, determines that a key aspect of our educative
purpose must be to prepare young people for uncertainty and changes that are yet to come, and
to prepare young people for a society that is in a state of rapid transformation. 21st century
education is thus increasingly driven by a desire to develop young people’s ability to be more
adaptable, creative, collaborative, responsive, self directed and capable of being self managing
in networks and less hierarchical settings and communities than their parents or teachers were

at the same age.

- Julia Atkin, Transforming spaces for learning [w:] Designing for education, OECD
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Inne ujecie zmieniajgcych si¢ kontekstow uczenia si¢ i edukacji w XXI wieku:

Uczenie si¢

Epoka

przedindustrialna

Epoka industrialna

Epoka

postindustrialna

Styl Nieformalne, osobiste | Formalne, bezosobowe | Formalne i nieformalne
oraz osobiste
Miejsce we | Rodzina, spoteczno$¢ | Szkota wydzielona ze | Reintegracja ze
wspdlnocie lokalna spotecznosci lokalnej spotecznosciag lokalna,
szkota  jako  czg$c
spotecznosci lokalnej
Lokacja Wokot centralnego | Budynek zamknicty, | W budynku i poza
placu miejscowosci wydzielona przestrzen | budynkiem oraz w
$wiecie wirtualnym
Czas W kazdym czasie W ustalonym czasie, | W kazdym czasie w
r6zny w odniesieniu do | kazdym momencie
réznych przedziatow | zycia
wiekowych
Forma Naturalne, zwigzane ze | Produkcja ~ masowa, | Z natury
srodowiskiem, zuniformizowane spersonalizowane, we
praktyczne - | doswiadczenia, wspdlnocie,
doskonalenie do | wydzielenie ze | praktyczne, zarowno w
mistrzostwa, wspdlnie | wspdlnoty tej samej grupie
zludzmi w réznym wiekowej, jak i w
wieku, we wspolnocie grupach
zrdznicowanych
wiekowo
Zrédla i zasoby Doswiadczenie Ksigzki, eksperci, | Kazde w  kazdym
osobiste, osoby starsze, | nauczyciel, ktory | miejscu, czasie,
zycie, ludzie, rodzina, | ,,wie”, model 1 do | przestrzeni, zkazdym
wspolnota wielu — zwlaszcza ekspertami
i rowie$nikami
Kontekst Uczenie przez zycie Uczenie si¢ o zyciu Uczenie si¢ o zyciu

przez zycie i zaré6wno
w Swiecie
rzeczywistym, jak i

wirtualnym
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. . - Post-industrial
LEARNING Pre-industrial Industrial knowledge era

Informal, formal AND

Style Informal, personal Farmal, impersonal
Ty P pe personal

Re-integration with

School rate f N !
choolSeparts from community, integral part of

Place in community Family, local community

community .
comrmunity.
. . . Local- beyond local- global-
Location Around the village pump Confined, separate virtual ¥ g
Time Anvytime Set times, set ages Anytime throughout life
Mature, environment, Mass production, uniform Personalised in nature,
Form “apprenticeship”, with expearience based on age earning in “apprenticeship”,
people cross section of bands, detached from in community, single age
ages, in community community and cross age
) , ; Anytime, anywhere,
Experience, elders, life, Books, experts, teacher Vt . .VW
Source and resources . . . N anyhow with anyone — both
people, family, cormmunity who knows"”, 1:many

experts and fellow travellers

Learning through AND
Context Learning through life Learning about life about life through real life
and virtual life

Opracowanie: Marcin Polak, za: Julia Atkin, Transforming Spaces for Learning w:
Designing for Education, Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD,
2011.

Dzigki badaniom prof. Johna Hattie’go, ktory zajmuje si¢ analizowaniem badan
prowadzonym na calym $wiecie wiadomo, ze wysokiej jako$ci uczenie si¢ stanowi

kombinacj¢ wielu elementow, w tym m. in.:

- personalizacji, gdyz nikt nie uczy si¢ tak samo jak druga osoba, podobnie jak
nie wnosi tej samej wiedzy w proces uczenia sig;

- uspolecznienia, gdyz wspodlpraca ucznidw, wzajemne instruowanie si¢ i
sprawdzanie wiedzy 1 umiejetnosci skutkuje glebszym rozumieniem materiatu
edukacyjnego (Johnson, 1981);

- zroznicowania (Bloom, 1974), gdyz roézna wiedza 1 do$wiadczenie, jakie
wnosimy do klasy wymaga zastosowania réznych podej$¢ pedagogicznych,

roznorodnych narzedzi, tempa pracy, kontekstu 1 zakresu materiatow;
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inicjatywnosci (Ramey & Ramey 2004), gdyz proces uczenia rozpoczety przez
samych uczniéw pozwala im nauczy¢ si¢ wigcej;

kontekstowosci (Malone & Tranter 2003), gdyz uczenie si¢ musi by¢ osadzone
w konkretnej rzeczywistosci i autentycznych kontekstach — uczenie si¢ poprzez

fizyczne doswiadczenie jest glgbsze niz uczenie si¢ z podrecznikow.

Opracowanie wlasne, Marcin Polak, na podstawie: Modern learning environments,

Mark Osborne, CORE Education’s White Papers, New Zealand, 2013.

Cechy nowoczesnych srodowisk uczenia sie

Projektujac przestrzen edukacji przysztosci powinnismy zwroci¢ uwage szczegolnie na

cztery cechy. Nowoczesne srodowiska edukacyjne powinny by¢:

elastyczne w wielu wymiarach 1 w czasie, pozwalajgca na réznorodnosé
zastosowan, obtozenia 1 ukladow;

inspirujace dla tych pracujacych 1 uczacych si¢ w nich, odwiedzajacych je oraz
urzeczywistniajacych cele organizacyjne;

wspierajace skuteczne nauczanie i uczenie si¢, mieszczace w sobie szerokie
spektrum doswiadczen 1 aktywnosci;

wlaczajace ich uzytkownikow 1 szersza spofecznos¢, a takze tworzace

pofaczenia z innymi przestrzeniami uczenia sig.

Zrédlo: 21st Century Schools. Learning environments of the future, CABE, 2004.

Elastyczno$¢ przestrzeni nalezy rozumie¢ szeroko: musi umozliwia¢ realizacj¢ coraz to

szerszego zakresu scenariuszy uczenia si¢ i nauczania oraz nowoczesnych technologii.

Aby przestrzen tworzyla elastyczne Srodowisko uczenia si¢, nalezy rozwazyc

wyodrebnienie:

przestrzeni do uczenia si¢ grupowego (wigksze pomieszczenia powinny by¢
zrdznicowane i przygotowane do prac przedmiotowych i interdyscyplinarnych
w zespotach i pod katem oséb z ré6znymi stylami uczenia si¢);

przestrzeni do uczenia si¢ indywidualnego (moga by¢ to stanowiska

jednoosobowe);
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- otwartych wielofunkcyjnych przestrzeni (powinny stuzy¢ jako przestrzen
interakcji spotecznych, strefy (dowolnego) uczenia sig, strefy wyciszone
(uczenia si¢) czy miejsca prezentacji osiaggni¢¢, wynikow, wystapien)

- przestrzeni specjalistycznych (laboratoria, sale do ¢wiczen muzycznych, do

tanca, pracownie plastyczne itp)
Zrédlo: 21st Century Learning Environments, OECD, 2006.

Nowoczesne $rodowiska uczenia powinno uwzglednia¢ réznorodne podejscia
pedagogiczne do nauczania oraz tworzy¢ innowacyjng i wspoétczesng (dopasowane do

wspotczesnych czasdw) przestrzen uczenia si¢, w ktorej:

* Promowane jest uczenie si¢ uczniéw, osob dorostych (pracujacych zawodowo)
i calej szeroko rozumianej wspolnoty poprzez aktywne badania, interakcje
spoteczne i wspolprace;

* Wspierany jest szeroki zakres strategii uczenia si¢ i nauczania od form wyktadu
bezposredniego poprzez wiasne badania i do§wiadczenia po uczenie si¢ 1
komunikowanie w §wiecie wirtualnym;

* Wspierane jest uczenie przedmiotowe i interdyscyplinarne;

* Tworzy si¢ dynamiczne Srodowisko uczenia si¢ integrujace rozne przestrzenie
szkoly: otwarte, zamknigte, specjalistyczne, wielofunkcyjne;

e  Wspierane jest uczenie si¢ zar6wno indywidualne, jak 1 w systemie 1:1, w
matych grupach 1 w duzych grupach;

¢ Uczenie si¢ jest dopasowane do wieku uczacych sig¢;

* Tworzone s3 warunki do uczenia si¢ gdziekolwiek, kiedykolwiek, za pomoca
roznorodnych narzedzi, poprzez dostep do ICT, dostep 1 dystrybucje zasoboéw
edukacyjnych we wszystkich mozliwych przestrzeniach uczenia si¢, dostgpnos¢
przestrzeni uczenia si¢ — w wymiarze wychodzacym poza tradycyjnie
definiowany dzien szkolny;

* Nastepuje aktywacja 1 ozywienie wszystkich przestrzeni edukacyjnych —
wewnatrz 1 na zewnatrz szkoty;

* Promuje si¢ aktywne uczestnictwo w wspdlnocie uczacych sie i
odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sig;

e Stwarza si¢ warunki, aby kazdy element, cze$¢ budynku i przestrzeni wokot

szkoty stawaly si¢ narzedziami uczenia si¢ same w sobie.
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Opracowanie: Marcin Polak, za: Julia Atkin, Transforming Spaces for Learning w:
Designing for Education, Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD,
2011.

Charakterystyka dobrego srodowiska uczenia sie

Uczniowie zadaja pytania — zadaja dobre pytania.
Pytania zadawane przez uczniow sg wazniejsze od odpowiedzi.

Pomysty pochodza z r6znych zrédet.

e

Istniejg zréznicowane modele uczenia si¢, w zaleznosci od potrzeb (wyklad,
praca w grupie, e-learning, odwrdcona klasa, itp.).

5. Uczenie si¢ mozliwe jest takze poza klasa, w sieci (uczenie si¢ podaza zatem za
uczniem zmieniajacym przestrzen edukacji).

Uczenie si¢ jest indywidualizowane w oparciu o réoznorodne kryteria.
Ocenianie jest ciagle, autentyczne, transparentne i nigdy nie karzace.

Kryteria osiggnigcia sukcesu sg jasno okreslone i transparentne.

© o N o

Metody 1 praktyki uczenia si¢ podlegaja cigglemu modelowaniu (w wyniku
obserwacji osoby uczace same podejmuja proby zmiany).

10. Jest wiele okazji do podejmowania praktycznych dziatan.

Zrédlo: 10 Characteristics Of A Highly Effective Learning Environment, Terry

Heick, http://www.teachthought.com/learning/10-characteristics-of-a-highly-

effective-learning-environment/, Te@chThought, 2014.

Rézne listy cech, ktore sprawiaja, ze mozna méwic o efektywnym, dobrym srodowisku

uczenia si¢:

A. [za:]] Best Practice in Learning Space Design: Engaging Learners, Phyllis
Grummon, Educause, 2009, http://www.educause.edu/ero/article/best-practices-
learning-space-design-engaging-users , [dostep: 4.01.2015]:

1. Adaptacyjne: przestrzen, ktora wspiera osoby, ich aktywnos$ci i zmiany ré6znych
stylow uczenia (si¢);

2. Prospoleczne: wspierajace wspolprace, interakcje 1 zaangazowanie;

3. Zdrowe: promujace bezpieczenstwo 1 dobre samopoczucie ucznidw i

nauczycieli;
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4.

Samowystarczalne: bezpieczne dla srodowiska;

5. Bogate w zasoby: sprzyjajace dlugoterminowej efektywnosci i uzyciu zasobow;

6.

Stymulujace: angazujace ludzi i sprzyjajace kreatywnemu mysleniu

B. [za:] Designing Spaces for Effective Learning: A Guide to 21st Century Space

Design, JISC — przestrzen, ktora powinna motywowac¢ uczacych si¢ i promowac

uczenie si¢ jako aktywnos$¢, wspiera¢ wspdlprace formalng 1 nieformalng, zapewniad

spersonalizowane 1 inkluzywne $srodowisko; przestrzen elastyczna w zalezno$ci od

zmieniajacych si¢ potrzeb:

Elastyczne — w ktérym mozliwe jest stosowanie pedagogiki tradycyjnej i
innowacyjnej;

Ponadczasowe — umozliwiajace realokacje i rekonfiguracje elementow
przestrzeni;

Odwazne — siegajace dalej niz sprawdzone i1 przetestowane technologie i
pedagogiki;

Kreatywne — energetyczne 1 inspirujace uczacych sie i nauczycieli;
Wspierajace — pozwalajace rozwinac¢ potencjat wszystkim uczacym sig;
Przedsigbiorcze — pozwalajace wykorzysta¢ przestrzen do réznych celow w

zaleznosci od potrzeb.

C. [za:] Leading the Transition from Classroom to Learning Space, National Learning

Infrastructure Initatives — przestrzen zaprojektowana wokoét i pod katem potrzeb ludzi,

w ktorej proces uczenia si¢ jest pojmowany jako aktywny, kolaboratywny i spoteczny:

o ok~ w b F

Wspierajace wiele roznych form uczenia sig;

Dajace mozliwos¢ taczenia sie wewnatrz i na zewnatrz (siec);
Elastyczne;

Wykorzystujace technologie informacyjna;

Zaprojektowane dla komfortu, bezpieczenstwa i funkcjonalnosci;

Odzwierciedlajace wartosci instytucjonalne (szkoty).

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, co czyni dane $rodowisko uczenia sig¢

efektywnym jest bardzo wazne. Ostatecznie zalezy nam na tym, aby uczniowie jak

najlepiej wykorzystali czas nauki w szkole 1 nabywali tu wiedz¢ 1 umiejetnosci, ktore

beda ich wzbogacac i rozwija¢. Chcemy, aby uczniowie byli zmotywowani do uczenia
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si¢, adaptowali si¢ tatwo do roznych warunkéw, mieli zaufanie do siebie 1 byli osobami
samodzielnymi i niezaleznymi. Po czg$ci przyczynia si¢ do tego srodowisko, w ktorym

si¢ ucza.
Przestrzen edukacji w spoleczenstwie XXI wieku

W opracowaniach Komisji Europejskiej pojawia si¢ okre§lenie Spoleczenstwa
Intensywnie Uczgcego si¢ XXI wieku (21st Century Learning-intensive Society, LIS),
ktore wytoni si¢ z obecnego spoteczenstwa informacyjnego / spoteczenstwa wiedzy.
Pojawia si¢ takze okreslenie ,,Learning Spaces® (Przestrzenie Uczenia si¢) jako nazwa
szkoty przysztos$ci. W koncepcji przedstawionej w raporcie School’s Over (2008) wizja
edukacji w XXI wieku wyraznie odbiega od tradycyjnych form spotykanych jeszcze
ciagle w klasach w szkole. W LIS kazdy jest wynalazca 1 koordynatorem wdrozen
osobiscie zaprojektowanych, unikalnych, spersonalizowanych zbiorow artefaktow,
ustug i praktyk. W stosunku do spoteczenstwa industrialnego (dla ktérego powstaty
obecne systemy edukacji) relacja pomiedzy wiedza a produkcjg / aktywno$ciami jest
zupelie inna 1 wptywa istotnie na ksztalt codziennych zachowan. W takiej wizji
spoteczenstwa  nastegpuje  konieczno$¢  redefinicji  tradycyjnych ~ form
zinstytucjonalizowanego ksztalcenia 1 odejscie w kierunku spersonalizowanego
uczenia si¢ jednostek (autorzy raportu przewiduja, ze w 2020 r. tradycyjna szkota
z klasami bedzie juz anachronizmem). Uczenie si¢ przenosi si¢ do przestrzeni otwartej
/ wirtualnej, w ktorej kazdy ma dostep do osobistego, wlasnego cyfrowego e-portfolio,
za$ przez ,,przestrzen uczenia si¢* rozumie si¢ kazde miejsce, w ktorym dochodzi do
interakcji z innymi osobami, spotecznos$ciami i sieciami i w ktérym realizowane sg
projekty 1 eksperymenty. Sa to takie ,,ztozone skrzyzowania“ interakcji spotecznych,

umiejetnosci | wiedzy.

W LIS przestrzen edukacji / uczenia si¢ nabiera zatem zupeltnie innego znaczenia niz
w tradycyjnych formach zinstytucjonalizowanej edukacji 1 staje si¢ formutg bardziej
elastyczng 1 bardziej wirtualng (oparta o interakcje w sieci). Skladaja si¢ na nig

nastgpujace wymiary:

- Spersonalizowany cyfrowy (Personal and digital)
- Spoteczny i komunikacyjny (Connecting and social)

- Reputacyjny (Trusted)
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- Motywacyjny i emocjonalny (Motivating and emotional)

- Kontrolowany, kreatywno-eksperymentalny, otwarty-refleksyjny
(Controllable, creative/experimental, open/reflexive)

- Zewaluowany i certyfikowany (Evaluated and certified)

- Zarzadzajacy wiedza w nowej formule (Knowledge management)

- Inkluzywny (Inclusive)

Learning-intensive Society Learning Spaces are where people access the action content
of learning across the full range of motivations and emotions that constitute learning.
Both learning and “intelligence” are multi-dimensional, encompassing a rich variety
of motives and emotional states. Learning-intensive Society Learning Spaces are
complex crossroads where learners engage their motives and emotions through the act

of learning.

- School’s Over: Learning Spaces in Europe in 2020: An Imaging Excercise on the
Future of Learning, European Commission, Joint Research Center, Institute for

Prospective Technological Studies, 2008, p. viii.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: School’s Over: Learning Spaces
in Europe in 2020: An Imaging Excercise on the Future of Learning, European
Commission, Joint Research Center, Institute for Prospective Technological Studies,
2008.

Transformacja przestrzeni edukacyjnej w XXI wieku

Jesli zestawimy widok dowolnej klasy szkolnej w ostatnim ¢wieréwieczu XIX wieku,
na poczatku 1 na koncu XX wieku oraz dzi$, na poczatku XXI wieku, to w wiekszos$ci
przypadkow szkolnych nie dostrzezemy znaczacej rdznicy. Klasy szkolne ulegly
oczywiscie zdecydowanej poprawie od XIX wieku, cho¢by ze wzgledu na wyposazenie

(tawki, krzesta, r6zne pomoce audio-wizualne) i o$wietlenie, ale nadal sg one:

- nauczycielo-centryczne (zorganizowane tak, aby stuzy¢ nauczycielowi, a nie
uczniowi),

- zaprojektowane dla jednego stylu komunikacji — od jednej osoby do wielu,

- mato elastyczne,

- dos¢ stabo zaprojektowane do celéw wspolpracy i komunikacji w grupie,
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- zwykle stabo wyposazone w technologie,
- do$¢ sztywno zaprojektowane (ograniczone murami) i mato adaptowalne do
zmieniajacych si¢ potrzeb edukacyjnych,

- przeznaczone raczej do pracy indywidualnej niz zespotowe;.

Z kolei w tych klasach ucza si¢ osoby, ktore dorastaty lub urodzity si¢ juz w XXI wieku,

a o ktorych coraz czgsciej mozemy mowic, ze sa:

- dos$¢ sprawnie postugujace si¢ technologiami,

- rozumiejgce rézne nowoczesne media,

- elastyczne i dynamiczne,

- nastawione na réwnoczesne wykonywanie wielu zadan,

- nastawione na komunikacj¢ i wspotprace z rowiesnikami,
- interaktywne i usieciowione (zawsze zalogowani),

- dos¢ krytyczni wobec rzeczywisto$ci ich otaczajace;,

- oczekujacy natychmiastowych rezultatow, odpowiedzi,

- dos¢ kreatywni 1 dostosowujacy si¢ do otoczenia,

- zdolni uczy¢ si¢ tu i teraz,

- majacy rozne preferencje styli uczenia sig.

Pewnym minimum, ktére powinni$my zatem zmieni¢ w przestrzeni edukacyjnej tych

uczniow to:

- dostep os6b uczacych si¢ do technologii i mediow: dobra, szybka sie¢
internetu, z ktérej mogg wszyscy korzysta¢ rownocze$nie bez opdznien;
osobiste 1 grupowe kanaly komunikowania si¢; komputery umozliwiajace
szybkie wgrywanie i pobieranie prac uczniow 1 innych elementéw niezbe¢dnych
do realizacji zadan; narz¢dzia do pracy z obrazem, filmem i dzwigkiem.

- dostosowanie sali do potrzeb pracy w grupach: réznicowanie ustawien
stolikow w zaleznos$ci od zadan; rozne strefy klasy — do pracy zespotowej, ale 1
stanowiska do pracy przy komputerach oraz kaciki pracy indywidualnej;
miejsce do rozméw i dyskus;ji.

- zapewnienie przestrzeni do prezentacji rezultatow pracy: uczniowie
oczekuja dzi§ szybkiej informacji zwrotnej, ale 1 miejsc, w ktorych moga
pokazaé, czym si¢ zajmowali — tablice, ekrany, miejsca na plakaty, ale i wspolne

miejsca wirtualne, jak blogi, strony www.

29



Klasa przyszto$ci powinna by¢ srodowiskiem elastycznym i ptynnym, adaptowalnym
tatwo na potrzeby edukacji w tej danej chwili, pozwalajgca tatwo zorganizowac prace
uczniow w grupie, ale i pokaza¢ oraz omowi¢ szybko rezultaty wspoldziatania.
Projektujac szkoty przyszlosci musimy mysle¢ o wigkszych przestrzeniach
przeznaczonych do uczenia si¢, ktore mozna swobodnie organizowac. Uczniowie nie
beda w nich raczej potrzebowaé¢ doktadnie oznaczonego miejsca i tawki, ale na pewno
beda poszukiwa¢ miejsca, w ktorym beda si¢ mogli wygodnie uczy¢. W kazdym

miejscu powinni mie¢ mozliwo§¢ wkraczania w przestrzen wirtualng.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: 21st Century Learning Spaces,
Educational Origami,

http://edorigami.wikispaces.com/21st+Century+Learning+Spaces.

Nowy paradygmat szkolnej klasy

W wigkszoséci szkét w Europie klasy szkolne wygladaja podobnie — stosunkowo
niewielka przestrzen ograniczona murami, z jednej strony okna zapewniajace $wiatlo
naturalne, po przeciwnej stronie drzwi do klasy. Przestrzen zamknigta, w ktorej proces
uczenia organizowany jest od lat. Mys$lac o nowoczesnej przestrzeni edukacyjnej
musimy mie¢ na uwadze wilasnie przede wszystkim taka klase, a nie za§ otwarty open
space, w ktorym mozna swobodnie organizowa¢ nauczanie ustawiajac odpowiednie
elementy i akcenty. Ale przestrzen aktywnego uczenia si¢ moze mie¢ miejsce takze w
tradycyjnej (tj. ograniczonej murami) klasie, jesli doktadnie zostang zaprojektowane
pod katem uczniéw: proces dydaktyczny, nowoczesne technologie 1 przestrzen
fizyczna. Problem w tym, Ze do tej pory nikt nie traktowat tych dwoch ostatnich jako
majacych rownie istotny wptyw na uczenie sig¢, jak dydaktyka. Do tej pory pokutowato
1 pokutuje nadal przekonanie, ze w kazdej sytuacji wystarczy jedynie nauczyciel, aby
uczenie si¢ przynosilo pozytywne skutki. Jak wiemy z praktyki, nie zawsze to
wystarcza. Nowy paradygmat szkolnej klasy to rOownowazne wykorzystanie w procesie
uczenia potencjatu nauczyciela, technologii oraz przestrzeni fizycznej w klasie. Myslac
o osobach uczacych si¢ XXI wieku, musimy poszukiwa¢ nowej organizacji nauczania

/ uczenia si¢ w konkretnych warunkach fizycznej i wirtualnej rzeczywistosci.

Zwykta szkolna klasa potrzebuje przemyslenia na nowo i to przemyslenia typu out-of-

the-box (wychodzacego poza dotychczasowe schematy myslowe). Zmiana jakosci w
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edukacji zaczyna si¢ oczywiscie od nauczyciela i uczniow. Metody pracy stosowane

przez nauczyciela i relacje z uczniami majg zasadniczy wptyw na poglebianie wiedzy i

kompetencji. Ale w tym procesie nie moze zabrakna¢ technologii, ktora dla uczniow

jest czyms$ gleboko obecnym w ich zyciu i naturalnym. Moze ona by¢ doskonatym

narzedziem wspierajacym uczenie si¢, jesli nauczyciel bedzie w stanie pokazaé, jak

wykorzysta¢ potencjal urzadzen elektronicznych i internetu. Natomiast przestrzen, w

ktorej uczymy sie¢, moze mie¢ kluczowy wpltyw na efekty uczenia si¢ — t0 W niej

przeciez zachodzg interakcje miedzy uczacymi si¢, odbywaja si¢ dyskusje, wymiany

zdan i dzielenie si¢ doswiadczeniami, powstaja w wyniku wspolpracy projekty.

Przestrzen stymuluje zatem dynamik¢ uczenia sig.

Aktywna przestrzen uczenia si¢

ACTIVE
CLASSROOM

Porady pod katem tworzenia aktywnej przestrzeni uczenia si¢:

Pedagogika Technologia Przestrzen

Roéznorodne metody | Umozliwia dzielenie sie | Fizyczny i wizualny
stosowane w ramach tej | wiedza 1  rezultatami; | dostep do kazdej
samej lekcji — szybkie | mozliwo$¢ szybkiej | z przestrzeni edukacji,
przechodzenie od | prezentacji zaré6wno w | miejsce ucznia w klasie
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wyktadu do

pracy
zespotowej, dyskus;ji;

z metod pasywnych do

formie interaktywnej, jak i
tradycyjnej  (wertykalnie

jak i horyzontalnie).

zapewniajagce swobodng
komunikacje zinnymi i

Z nauczycielem.

metod aktywnych.

Uczenie si¢ jeden od | Zapewnia swobodny | Mobilnos¢ elementow

drugiego (peer-to-peer). dostep do nowych mediow | fizycznych klasy
i narzedzi | umozliwiajaca
komunikacyjnych, tak | dostosowanie do

indywidualnych, jak i

grupowych.

odbiorcow i roznych

wymagan uczacych sie.

Swoboda ruchu
nauczyciela pomiedzy
réznymi zespolami
pracujacymi nad
zadaniami; szybka
informacja  zwrotna i

ocena wspierajaca uczenie

sie.

Swobodny i trwaty dostep
do prezentowanej przez

ucznidow informacji.

Latwos¢  rekonfiguracji

klasy pod katem réznych

typow przekazu
edukacyjnego -  od
wyktadu do pracy
zespolowe;j.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Active learning spaces. Insights,

applications & solutions, Steelcase.

Uczen w centrum
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Zmiana kultury nauczania wymaga od edukatoréw, projektantow, architektow i

spotecznosci lokalnej wzigcia pod uwagg:

- uczenia si¢ nieograniczonego terenem i murami szkoly oraz tradycyjnym
czasem lekcji w szkole,

- nowych teorii pedagogicznych, celow nauczania i planéw pracy,

- zmieniajacych si¢ strategii zarzadzania os$wiata (liderowania) i praktyki

nauczania.

Stworzenie $§rodowiska technologicznego odpowiednio bogatego, aby moglo
skutecznie wspiera¢ nauczanie wymaga od edukatoroéw, projektantow, architektow i

spolecznosci lokalnej wzigcia pod uwage:

- istnienia i zycia usieciowionych spotecznosci (takze uczniowskich),
- elastycznos$ci dostgpu do zasobow wspierajacych uczenie,

- efektywnos$ci uzycia cyfrowych zasoboéw, narzedzi i ustug.

Projektowanie przestrzeni sprzyjajacej uczeniu si¢ wymaga od edukatorow,

projektantow, architektow 1 spotecznosci lokalnej wzigcia pod uwage:

- inkluzywno$ci, zaangazowania i interakcji cztonkéw spotecznosci szkolnej,
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- eksperymentowania, innowacyjnosci i kreatywnosci w tworzeniu wiedzy,

- adaptacyjnosci, bezpieczenstwa i trwatosci.

Planowanie nowej szkoty i proces decyzyjny wymaga od edukatorow, projektantow,

architektéw 1 spolecznos$ci lokalnej wzigcia pod uwage:

- wspolczesnej filozofii edukacji i trendow zmieniajagcych edukacje w
przysztosci,

- konsultacji z ekspertami réznych dziedzin, uczniami i cztonkami wspolnoty
lokalnej,

- metodycznego procesu podejmowania decyzji.

Zrédlo: Learning Spaces Framework: Learning in an online world, MCEETYA -
Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs
(Australia and New Zealand), 2008.

»Otwarta klasa* — szanse i zagrozenia edukacji w otwartej

przestrzeni (open space)

Termin ,,otwarta klasa* pojawil si¢ w latach 60. XX wieku, cho¢ pewne zatozenia takiej
koncepcji znajdziemy juz w mysli Dewey’a i Freinet’a w latach 20. XX wieku. Trudno
o jedng definicje ,,otwartej klasy*, ktora narodzita si¢ jako wyraz buntu 1 sprzeciwu
wobec autorytarnej, wyalienowanej, sztywnej tradycyjnej klasy zamknigtej w czterech
Scianach. Przez to pojgcie mozna rozumie¢ pewien ,,styl uczenia wykorzystujacy
elastyczno$¢ przestrzeni, wlaczajacy wybor aktywnosci przez ucznidow, korzystajacy
Z réznorodnosci 1 bogactwa rdéznych zasobow 1 materialow, integrujacy wiedze
Z r6znych przedmiotéw, nastawiony bardziej na indywidualne podejscie do ucznia niz

na grupowy przekaz w formie wyktadu2,

Coraz wiegcej szkot projektowanych w nowoczesny sposob wykorzystuje koncepcije
otwartej klasy jako wazny element swojej pracy pedagogicznej (np. Orestad College w
Kopenhadze, Vittra Telefonplan w Sztokholmie). Powstaja nowe, wielofunkcyjne i
funkcjonalne przestrzenie uczenia si¢, w ktorych nastepuje integracja przestrzeni

fizycznej 1 wirtualnej, za$ uczniowie otrzymujg wiekszy zakres wolnosci, ale 1

2 Horwitz, R. (1979). Psychological effects of the "Open Classroom". Review of Educational
Research, 49(1), 71-85. http://dx.doi.org/10.3102/00346543049001071
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odpowiedzialno$ci za wlasne uczenie si¢. Takie przestrzenie stwarzaja wiele
mozliwo$ci dla innowacyjnych praktyk pedagogicznych. Z drugiej strony wymagaja
znacznie dtuzszej adaptacji do pracy w nowych warunkach. Przejs$cie z systemu pracy
w tradycyjnej klasie do otwartej klasy moze zakonczyé si¢ niepowodzeniem
dydaktycznym, zagubieniem, konfliktem (z dyrekcja), zatamaniem i frustracjg, gdyz te
przestrzenie uczenia si¢ sg zupetnie odmienne i rzadza si¢ innymi prawami. Wejscie
nauczyciela do otwartej przestrzeni nauczania jest dla niego ogromnym wyzwaniem
pedagogicznym i powinno by¢ poprzedzone odpowiednim przygotowaniem (moze
nawet wielomiesiecznym). Jest to okazja do przemys$lenia swojej praktyki
dydaktycznej 1 wprowadzenia nowych metod nauczania, ktore powinny w wigkszym

stopniu uwzglednia¢ mozliwos$ci spotecznej interakcji w nowej przestrzeni uczenia sig.

Ta zmiana podejscia do nauczania jest niezbedna. Istnieje bowiem realne zagrozenie,
ze nieprzygotowani do nowego srodowiska nauczyciele beda prowadzi¢ zajgcia w tym
samym stylu 1 tymi samymi metodami, do ktorych przywykli, a to moze okaza¢ si¢
przeciwne do filozofii nauczania przyjetej na potrzeby nowoczesnego projektu

przestrzeni szkoty.

Wyniki metaanaliz prowadzonych przez prof. Hattie’go wykazaly, ze dla uczniéw sama
otwarta przestrzen klasy nie jest czynnikiem istotnie wplywajacym na wyniki w
uczeniu si¢. Przestrzen otwartej klasy wplywa natomiast na inne osiggnigcia, nie
Zwigzane z programem nauczania, np. sfer¢ interakcji i umiejgtnosci spotecznych.
Z punktu efektywnosci procesu dydaktycznego nie da si¢ porownywaé, czy zajecia
prowadzone w klasie zamknigtej sg bardziej efektywne od tych w otwartej przestrzeni

1 na odwrot.

Wplyw otwartej przestrzeni uczenia si¢ na nauczycieli badano w ramach Planu
Edukacyjnego Bendigo w szkotach gimnazjalnych w Bendigo w Australii (dystrykt
Wiktorii), posiadajacych nowoczesng i otwartg przestrzen architektoniczng. Badani

nauczyciele zwracali uwage na:

- elastyczno$¢ przestrzeni, ktora moze by¢ inspirujagca i sprzyja do przemyslen,
jak wykorzysta¢ czas nauki 1 miejsce do uczenia mniejszych lub wigkszych grup

uczniow; jak dobra¢ metody pracy do potrzeb uczacych sig;
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- zwigkszona widocznos$¢ 1 dostepnos¢ nauczyciela oraz kontrola pracy (moze to
rodzi¢ presje, gdyz nastgpuje utrata ,,prywatnosci nauczania, jaka byla
mozliwa w klasie zamknigte;j);

- zmniejszenie znaczenia hierarchii w klasie, demokratyzacja nauczania, wigcej
komunikacji pomiedzy nauczycielami oraz nauczycielami i uczniami, wigcej
nieformalnych rozméw, wigksze mozliwosci dla dzielenia si¢ wiedza, radg i

doswiadczeniami.
Jakie zmiany zauwazono:

- wicksza praca zespotowa nauczycieli (w otwartej przestrzeni jeden nauczyciel
musi czesto korzystaé¢ z pomocy innych, zwlaszcza, gdy taczone sa przedmioty
— zajecia moze prowadzi¢ kilka osob 1 pomaga¢ sobie nawzajem),

- orientacja zespotowa (nauczyciele jako jeden zespdt pracujacych z mtodzieza,
wspolne planowanie, wspolne analizowanie sukcesow i porazek),

- mozliwy lepszy kontakt zmlodzieza, wigcej mozliwosci nieformalnej
interakcji, budowa autorytetu nauczycieli poprzez interakcj¢ i rozwijanie relacji

Z uczniami.

The case study demonstrated that the flexibility of open spaces afforded collective
practice, visibility and scrutiny afforded a team orientation, and the de-emphasis of
hierarchy afforded increased interactions and the democratisation of authority. This
provides evidence that open space provides for the awareness, expression, and
translation of a set of different perspectives that potentially can influence teaching

practice

Mozna zidentyfikowa¢ trzy podstawowe pozytywne formy reakcji nauczyciela na
przestrzen otwarta: adaptacyjnos¢ (ciagte dopasowywanie si¢ do warunkow i
mozliwo$ci  przestrzeni), intensyfikacja codziennej praktyki pedagogicznej
(wykorzystanie znacznie szerszego zakresu umiejetnosci pedagogicznych i
spotecznych) 1 wykorzystanie wiedzy 1 umiejetnosci interpersonalnych oraz inteligencji

intrapersonalnej. Przy czym adaptacyjnos$¢ jest tu kluczowa.

Wsrod negatywnych form reakcji na otwartg przestrzen mozna natomiast wymienic:
poczucie braku prywatnosci (transparentnos¢), petna ekspozycja (mate mozliwosci

ukrycia si¢), rozpraszajacy hatas (wiecej interakcji spotecznych w otwartej przestrzeni),
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przestymulowanie (zbyt duzo dziejacych si¢ rzeczy jednoczesnie), stres, presja na

wykonanie zadania (mniejsza kontrola nad czasem 1 grupa).

Podsumowujac, otwarte przestrzenie dajg wiele mozliwosci dziatania $wiadomym
swoich kompetencji nauczycielom (afordancje) i sprzyjaja rozwojowi kompetencji
pedagogicznych 1 spolecznych. Nauczyciele musza jednak by¢ odpowiednio
przygotowani (pedagogicznie, psychicznie, spotecznie) do dziatania w otwartej

przestrzeni edukacyjnej.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Teacher adaptation to open
learning spaces, Scott Alterator and Craig Deed, Issues in Educational Research,
23(3), 2013 315 La Trobe University, 2013.

Projektowanie przestrzeni dla edukacji jako proces

To potrzeby spolecznosci lokalnych musza uruchamiaé procesy projektowania dla
edukacji. Budowa wyro6zniajacego si¢ architekturag budynku szkoty nie moze by¢ celem
samym w sobie — ta infrastruktura, cho¢by w najnowoczesniejszej formie, ma petnic
funkcje stuzebne wzgledem zachodzacych w niej aktywnos$ci jej uzytkownikow:
ucznidw, nauczycieli, rodzicow. Powinna oferowa¢ im jak najlepsze $rodowisko
uczenia si¢, stymulujace rozwoj fizyczny, psychiczny i spoteczny. Zmiany, ktore
zachodza w otaczajacej nas rzeczywistosci oraz lepsze rozumienie wpltywu procesow
— pedagogicznych, technologicznych 1 spotecznych — na uczenie si¢, wymuszaja nie
tylko konieczno$¢ budowy nowoczesnych obiektow edukacyjnych, ale przede
wszystkim takze modernizacj¢ i1 przebudowe tych, ktore funkcjonuja juz w
spoteczno$ciach wiele lat. Rola projektowania jest tu znaczaca — pozwoli przemienic¢

szare, monotonne, bezbarwne przestrzenie w magiczne miejsca uczenia sig.

Opracowanie wilasne: Marcin Polak, na podstawie: Designing for Education,

Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD, 2011.
Zanim zaczniemy projektowac przestrzen

Projektowanie nowej przestrzeni edukacyjnej jest wielkim wyzwaniem dla
projektantow 1 instytucji edukacyjnych. Trzeba mie¢ $§wiadomo$¢ tego, ze

zaproponowane rozwigzania majag pozwoli¢ placowce edukacyjnej w danej
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spoteczno$ci lokalnej ksztalcic milodziez (w warunkach szybkiego rozwoju
cywilizacyjnego) przez kilka dekad naprzod. Istnieje realne zagrozenie, ze
zaproponowane rozwigzania, poza warstwa wizualng, niewiele bedg mialy wspolnego
znowoczesng 1 wielofunkcyjng przestrzenia ksztatcenia. Potwierdzity to
doswiadczenia brytyjskie podczas realizacji programu rzgdowego Building Schools for
the Future (2006-2010), gdy okazywato si¢, ze na tak ambitny plan
budowy/przebudowy nowoczesnych szkét po prostu  brakuje projektantow
posiadajacych dostatecznie gltgboka wiedzg o edukacji lub udzial pracownikow szkoty
W projektowaniu byt zbyt maty. Dlatego bardzo wazny jest pierwszy etap prac —
koncepcyjny, w ktorym nalezy zacza¢ (nawet w niewielkim gronie) dyskusje na temat
miejsca szkoly w spotecznosci w perspektywie kilkudziesigciu lat, postawic¢ kilka
kluczowych pytan i szuka¢ na nie odpowiedzi. Poczatkiem udanego projektowania
przestrzeni edukacyjnej jest debata, w ktdrej omowiona zostanie szczegdblowo wizja
,»szkoty przysztosci®. Tej rozmowy nie powinno takze zabrakna¢ przy modernizacji
istniejacych budynkow — takie wypracowane w szerszym gronie edukacyjne wizje
utatwiajg realizacje zamierzen i pozwalaja lepiej zrozumie¢ wyzwania, z jakimi beda

mierzy¢ si¢ w przysztos$ci mtodzi ludzie uczeszczajacy do danej placowki.
Rozwazania wstepne

Zamiast zaczyna¢ od projektowania przestrzeni fizycznej, sprobuj okresli¢, jaki
program edukacyjny chcesz w tej szkole realizowac i czy istniejace struktury pomagaja
czy przeszkadzaja ci go zrealizowac — Dr Betty Despenza-Green. Projektowanie szkoty
przyszto$ci zaczyna si¢ zatem od projektowania uczenia si¢, nie za$ przestrzeni
fizycznej, w ktorej ten proces nastgpuje. Po pierwsze edukacja, potem architektura.
Wiasciwe pytania zatem to: ,,Jakiej edukacji oczekujemy w przysztos$ci?* (zamiast:
,,Jakich budynkow szkolnych potrzebujemy?*), ,,Jakiego rodzaju procesy uczenia sig¢ i
jakie relacje chcemy wspiera¢?* (zamiast: ,,Ile potrzebujemy w tej szkole klas?*),
,Jakie kompetencje chcemy rozwijac?*, ,,Jakie narzedzia i zasoby sa dostepne, aby

wspiera¢ uczenie si¢?*.

Druga grupa pytah powinna dotyczy¢ miejsca szkoty w spolecznosci lokalnej. Czyli s3
to pytania o relacje ze spoleczno$cia (formalne i nieformalne), kontekst kulturowy
(szkota jako centrum kulturalne spotecznos$ci), wspotprace z osobami i instytucjami w

spotecznosci lokalne;.
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Jesli w centrum uczenia si¢ ma by¢ uczen, nie mozemy poming¢ zagadnienia
personalizacji nauczania. Projektujemy szkote przysztosci dla ucznia przysztosci,
zatem sprobujmy odpowiedzie¢: Kiedy uczniowie uczg si¢?; Gdzie si¢ ucza?; Czego
si¢ ucza?; Zkim si¢ ucza?; Jak si¢ ucza? Sprobujmy znalez¢ odpowiedz na tak
postawione pytanie: ,,do jakiego stopnia zaprojektowana nowa przestrzen uczenia

umozliwi, zacheci 1 utatwi bardziej spersonalizowane uczenie sig?.

Kolejne wazne pytania to: ,,w jakim stopniu zaprojektowana nowa przestrzen uczenia
si¢ zapewni elastyczno$¢ w zakresie realizacji programu oraz eksperymentowania? Jak
te nowe przestrzenie umozliwiag nam swobodne korzystanie z réznych zestawow
zasobow, ekspertyz i wiedzy, w odpowiedzi na zmieniajace si¢ cele nauczania w XXI
wieku?*. Nalezy przy tym pamigtac, ze myslac o przestrzeni uczenia si¢ nie mamy na
mysli jedynie przyswajania informacji i przetwarzania ich w wiedze, ale musimy takze
mysle¢ o projektowaniu przestrzeni, ktora rozwija umiejetnosci / ksztattuje postawy:
wspotpracy (kolaboracji), innowacyjno$ci, inicjatywnosci, wspotkonstruowania
wiedzy. W pewien sposob ta nowa przestrzen edukacji powinna takze stymulowaé

transformacj¢ i rozwoj nowej pedagogiki XXI wieku.

Many of the schools that are being built are unsuited to the changing future pedagogy,
curriculum and learner expectations that we can already anticipate. They also lack the

agility to cope with further anticipated changes that we cannot yet know in detail.”

- Stephen  Heppell, [w:] Building Learning  Futures, Ultralab,
http://rubble.heppell.net/places/media/final_report.pdf, 2004.

Wreszcie sg to pytania o elastyczno$¢ przestrzeni edukacyjnej: Czy pozwala, aby
uczenie si¢ mogto zachodzi¢ w wielu miejscach w szkole 1 w r6znych konfiguracjach
ludzi i zasobéw? Czy pozwala na stosowanie réznych podejs¢ do uczenia si¢? Czy
umozliwia swobodne wykorzystanie w procesie uczenia si¢ nowoczesnych cyfrowych
technologii edukacyjnych? Czy stwarza warunki do swobodnego tworzenia i

funkcjonowania online sieci spoteczno$ciowych 0sob uczacych si¢ w danej szkole?
Pytania alternatywne

Zastanawiajac si¢ nad przestrzenig edukacyjng XXI wieku warto by¢ moze postawic

takze inne pytania typu ,,a co, jesli...“, ktére pozwolg by¢ moze na bardziej kreatywne
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podejscie do procesu projektowania i wizji szkoly przysztosci, ktorg cheieliby$my miec

w swojej spotecznosci lokalne;j:

A co, jesli w szkole odbywac si¢ beda zajecia dla grup w réznym wieku (takze
0s6b dorostych i starszych)?

A co, jesli pozwolimy osobom uczacym si¢ zaprojektowaé i zrealizowaé ich
pomysty na organizacj¢ srodowiska, w ktérym bedg si¢ czu¢ komfortowo?

A co, jesli lekcje w jednej klasie prowadzi¢ bedzie jednocze$nie wigcej niz
jeden nauczyciel?

A co, jesli czas i miejsce w procesie uczenia si¢ beda maksymalnie elastyczne i
pozwola swobodnie ksztaltowaé swoje aktywnosci edukacyjne?

A co, jesli szkota nie bedzie obowigzkowa?

A co, jesli w szkole nauczyciele beda uczy¢ zdalnie, z wykorzystaniem
transmisji obrazu i glosu?

A co, jesli wigkszo$¢ procesu uczenia si¢ opiera¢ si¢ bedzie na pracy
projektowej?

A co, jesli w szkole edukacja nieformalna begdzie rownie wazna jak formalna?
A co, jesli szkota bedzie odpowiadaé przede wszystkim na biezace potrzeby
0s0b uczacych sig, nie zas przygotowywac do kariery i rynku pracy?

A co, jesli edukacja w szkole bedzie si¢ odbywata gdzie$ indziej niz w klasach?
A co, jesli celem edukacji bedzie obok przekazywania wiedzy rowniez

ksztalcenie kompetencji?

Scenariusze organizacji przestrzeni

FUTURELAB przedstawito kilka propozycji réznych scenariuszy organizacji

przestrzeni edukacyjnej w szkole przysztosci, ktore mogg stanowi¢ inspiracje dla szkot:

Spersonalizowane, mobilne ,,biurko* z pelnym wyposazeniem w narzedzia
potrzebne w uczeniu si¢, towarzyszace uczniowi wszedzie w szkole
[personalised pod];

Podziat szkoty na strefy edukacyjne i umozliwienie swobodnego przeplywu
ucznidow 1 wyboru aktywnos$ci w ramach strefy (np. przyrodnicza) [zoned
workflow];

Krajobrazy uczenia si¢ — uczenie si¢ poza szkota, zwykorzystaniem

geolokalizacji, sieci, urzadzen mobilnych [The learning landscape];
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- Stare mury, nowa przestrzen — kompletne przeprojektowanie starych
pomieszczen do realizacji nowych zadan i funkcji [Old place, new space];

- Projektowanie do celow edukacyjnych przestrzeni od dawna nie uzywanych
[Disused place, new space];

- Mobilne pracownie przyjezdzajace do szkoty [Mobile production hubs];

- Rzeczywistos$¢ rozszerzona w szkole [Augmented reality];

- Rzeczywistos¢ wirtualna — symulowanie rzeczywistych procesow i
doswiadczen [Virtual reality];

- Kabina eksperymentalna, w ktorej tresci i zasoby sg uruchamiane w zaleznosci

od potrzeb i programu [The Trans-porta cabin].

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Tim Rudd, Carolyn Gifford, Jo

Morrison and Keri Facer, ,,What if... Re-imagining learning spaces*, Futurelab,
2006.

Konteksty istotne w projektowaniu przestrzeni

Badania, rozwo6j placowki edukacyjnej, przeglad dobrych i ztych praktyk oraz refleksja
— to powinno znajdowac si¢ u podstaw kazdego dziatania podejmowanego w obszarze
edukacji. Projektowanie przestrzeni stuzacych do wuczenia si¢ powinno by¢

poprzedzone analizami, ktore obejma co najmniej trzy obszary dziatania szkoty:

1. Postarajmy si¢ zrozumie¢ lokalng kulture uczenia si¢. Kazda szkola dziala w
okreslonym 1 specyficznym kontekscie lokalnym 1 kulturowym, stad nie da si¢
zastosowac do wszystkich takich samych rozwigzan. Projektowanie musi uwzglgdnia¢
cel uczenia si¢ 1 funkcje szkoty w spotecznosci lokalnej jako jasno zdefiniowane cele
(projektowanie ma zadanie wspiera¢ misj¢ 1 cele szkoly). Nalezy pamigtac, ze warunki,
jakie zaprojektujemy, moga by¢ bardzo pot¢znym narzedziem wspierajacym uczenie

sie.

2. Ustalmy, jakie czynniki odpowiadaja za ,,dobre*“ Srodowisko uczenia si¢.
Musimy zbada¢, jak elementy fizycznej przestrzeni moga efektywnie wspieraé
nauczanie i uczenie si¢ w szkole. Powinnismy takze zidentyfikowa¢ bariery (fizyczne
1 zarzadcze), ktore utrudniajg wprowadzanie innowacji, a takze zwroci¢ uwage na

skuteczno$¢ nauczania. Powinni§my zawsze mie¢ na uwadze odbiorce tego srodowiska
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(ucznia, nauczyciela), bez wzgledu na to, czy zachodzi tu nauczanie tradycyjne czy

bardziej eksperymentalne.

3. Postarajmy si¢ zrozumie¢ istniejace relacje w szkole: polityczne, pedagogiczne
i Srodowiskowe. Uczenie si¢ i edukacja nie istniejg w prozni prawnej i spolecznej —
maja na nie wpltyw rézne regulacje prawne, ktore oddziatuja ostatecznie takze na
uczenie si¢ 1 srodowisko, w jakim to uczenie si¢ nastepuje. Moga dotyczy¢ zasad
finansowania, ptac, zatrudnienia, rodzicow, polityki spotecznej, itp. Lepsze rozumienie
tego ztozonego systemu pozwoli zaprojektowaé bardziej funkcjonalne i lepiej

sprzyjajace uczeniu si¢ obiekty.

Zrédlo: 21st Century Schools. Learning environments of the future, CABE, 2004.

Prace projektowe powinny uwzglednia¢ trzy fundamentalne zalozenia:

* W XXI wieku cele i praktyki ksztatcenia zdecydowanie odbiegaja od modelu
XX-wiecznej edukacji z dominujaca rola nauczyciela. Srodowisko uczenia sie
musi w wigkszy stopniu uwzglednia¢ edukacyjne potrzeby osob uczacych sie.
Zwigzek pomigdzy przestrzenia 1 ksztaltowaniem tozsamos$ci jest silnie
osadzony w zasadach psychologii srodowiskowej, a ostatnio rowniez w idei
personalizacji;

* Zasady projektowania powinny by¢ swobodnie reinterpretowane w zalezno$ci
od kontekstu kulturowego danej szkoty. Typowe budynki i sale szkolne
symbolizujg kulturowo specyficzne rozumienie i filozofi¢ edukacji. Czasami
mogg by¢ postrzegane jako ,,trzeci nauczyciel* (filozofia pedagogiczna Reggio
Emilia we Wtoszech, http://en.wikipedia.org/wiki/Reggio Emilia_approach).

* Zmienianie $rodowiska uczenia si¢ w oparciu o powyzsze dwa zatozenia
prawdopodobnie przyczyni si¢ do kolejnych zmian w nauczaniu i uczeniu sig.
Przestrzen budynku ma bowiem wptyw na zachowania nauczycieli 1 ucznioéw,

ich morale, motywacje, dziatanie 1 ostatecznie na wyniki uczenia (si¢).

Przestrzeh uczenia si¢ powinna by¢ elastyczna, zar6wno Ww rozumieniu
pedagogicznym, jak i fizycznym, aby jak najlepiej odzwierciedla¢ niuanse réznych

dziedzin wiedzy i specjalnosci.
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Wplyw przestrzeni na jako$¢ uczenia si¢ w danej placowce edukacyjnej mozna
rozpatrywa¢ w czterech fazach. W kazdej z nich na nauczycieli i uczacych sie¢
oddziatuja inne czynniki, ale bledy popelnione na poczatku, na etapie projektowania,
beda mialy konsekwencje we wszystkich pdzniejszych fazach korzystania

Z przestrzeni:

- Faza projektowania, w ktorej kluczowe jest zaangazowanie, aktywne i tworcze
uczestnictwo w procesie projektowania: a) praktykéw edukacji (nauczycieli,
dyrektoréw, metodykow itp.), b) o0sob uczacych si¢; to oni bedg z tych
przestrzeni korzysta¢ i muszg si¢ w nich dobrze (komfortowo, wygodnie) czuc.

- Faza wdrozenia i wej$cia w nowg przestrzen, w ktorej kluczowe sa pytania o
bezpieczenstwo, dostep do przestrzeni, czasowe jej zagospodarowywanie,
adaptacja, zmiang percepcji oraz zarzagdzanie etapem przejsciowym, rozmiarem
szkoty 1 spolecznosci szkolnych, programem nauczania, kulturg organizacyjna
1 przestrzenng, pracg zespotowa.

- Faza konsolidacji praktyk pedagogicznych w nowej przestrzeni, w ktorej
ujawniaja si¢ wszystkie btedy 1 niedogodnosci nieznane na etapie
projektowania, w miar¢ jak nauczyciele i uczniowie zaczynaja intensywnie
korzysta¢ z nowej przestrzeni (np. konieczno$¢ zmiany sposobu prowadzenia
zaje¢ przez nauczycieli przy przejsciu do bardziej otwartych przestrzeni,
elastyczno$¢ elementow przestrzennych pozwalajgca modelowaé przestrzen
»klasy*, ulatwienia dla pracy zespotowej, personalizacja przestrzeni,
prywatno$¢, utrzymanie budynku, ekologicznos$¢ budynku, wyposazenie w ICT
i organizacja sieci, dostep do biblioteki i przestrzeni zewngtrznych, sportowych)

- Faza oceny trwatosci i ewaluacji (badz re-ewaluacji), w ktorej istotne bedzie
analizowanie sygnalow ptyngcych od nauczycieli 1 0sob uczacych si¢ (stawianie
1 odpowiadanie na pytanie), generowanie wnioskOw 1 wprowadzanie

modyfikacji do uzywanej przestrzeni.

W kazdej z tych faz w projektowaniu przestrzeni uczenia si¢ mozna popetic¢ wiele
btedow, ktore beda przekladaly si¢ na jako$¢ uczenia (si¢) w danej placowce

edukacyjnej.

Przyktady popelnianych na calym $wiecie bledow sa dobrze opisane w ponizszej

publikacji.
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Zroédlo: Research into the connection between built learning spaces and student
outcomes, Education Policy and Research Division Department of Education and
Early Childhood Development, Australia, 2011.

Wplyw przestrzeni na osiggniecia uczniow

Badania i analizy badan prowadzone przez australijskich naukowcow wykazaly, Ze nie
ma bezposredniej zalezno$ci pomigdzy pomiedzy przestrzenig edukacyjng i jej
wykorzystaniem przez osoby uczgce si¢ a ich osiggni¢ciami edukacyjnymi (m. in.
metaanalizy prof. Johna Hattie). Przestrzen stwarza jednak warunki do uczenia si¢ i
zalezno$ci, ktore moga wptywac na indywidualne osiaggni¢cia edukacyjne w zaleznos$ci

od wystapienia innych czynnikdw.

Zalezno$ci migdzy wynikami uczenia si¢, przestrzenig fizyczng i przestrzenig uczenia
si¢ ksztattowane sg przez wiele zmiennych namacalnych (np. jako$¢ powietrza, Swiatta,
ilo§¢ przestrzeni na jednego ucznia), jak i nienamacalnych (kultura szkotly, kultura
uczenia si¢ w klasie, przynalezno$¢ do wspoélnoty, efektywnos¢ osobista), a ponadto

przez osobiste relacje miedzy nauczycielami i uczniami.
Czynniki srodowiska wplywajace na uczenie si¢. Podstawowe:

- akustyka / hatas,
- temperatura i wilgotnos$¢,
- jakos¢ powietrza (na zewnatrz i wewnatrz),

- wentylacja i przeptyw powietrza,

oswietlenie.
Dyskusyjne (r6znice zdan pomi¢dzy autorami badan 1 publikacji):

- kolor,

- estetyka,

- wyposazenie (meble, urzadzenia do prezentacji, urzadzenia elektroniczne itp.),
- wielko$¢ szkoty,

- liczebnos$¢ klasy,

- regulacje dotyczace zdrowia 1 bezpieczenstwa.
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Zrédlo: Research into the connection between built learning spaces and student
outcomes, Education Policy and Research Division Department of Education and
Early Childhood Development, Australia, 2011.

Konstruktywizm i projektowanie

Przestrzen fizyczna lub wirtualna odgrywa istotng rol¢ w konstruktywizmie. Teorie
konstruktywistyczne ktada nacisk na proces konstruowania wiedzy przez uczniow w
styczno$ci z doswiadczeniami ze $wiata rzeczywistego, a zatem rowniez w wyniku
oddziatywania §rodowiska, w ktorym nastepuje uczenie sie. Srodowisko to powinno
by¢ jak najbardziej autentyczne i osadzone w sytuacjach z zycia wzigtych, w
okreslonym kontek$cie spolecznym. Im bardziej eksperymentalne jest uczenie,
zwlaszcza na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, tym bogatszy jest zasob
wiedzy i umiejetnosci wydobywany z aktywnosci fizycznej (w tym i interakcji

dotykowej).

Learning is a constructive and collaborative activity of people, where they construct

knowledge from physical experiences in the world.

- Huberta Kritzenberger, Thomas Winkler, Michael Herczeg

Prof. Mitchell Resnick z MIT udowodnit, Ze proces uczenia si¢ moze by¢ w podobny
sposOb wzbogacany i1 rozwijany przez ,,obiekty cyfrowe® (digital manipulatives),
narzedzia, ktore stworzone zostaly w komputerze. Moze to prowadzi¢ do poglgbienia
edukacji, gdyz okazalo sig, ze dzigki takim eksperymentom dzieci rozumialy zjawiska,
ktore wczesniej okazywaty si¢ dla nich zbyt abstrakcyjne. Istotnym elementem tego
procesu byta wspolpraca oséb uczacych si¢ oraz charakter tworczy aktywnosci.
Projektowanie réznych artefaktow, jak n.p. historie animowane, gry wideo, rzezby,
modele, symulacje, mialo pozytywny wptyw na uczenie si¢ i glebsze rozumienie
zagadnien. Gdy uczniowie angazuja si¢ i rzeczywiscie biora udzial w procesie
projektowania, moga ze sobg dzieli¢ si¢ przemysleniami 1 dyskutowaé, majg zarazem
wickszg kontrole nad procesem uczenia si¢. Wspotpraca grupowa wspiera tu myslenie
pluralistyczne, poszukiwanie odpowiednich strategii 1 sposobOw rozwigzania

problemow.
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Pojawienie si¢ w szkotach wirtualnych przestrzeni edukacji, w ktérych uczen jest w
pewien sposob odseparowany od rzeczywistego S$wiata, stwarza wiele nowych
mozliwo$ci dla procesu konstruowania wiedzy i rozwijania wspotpracy w klasie.
Pozytywne skutki przynosi zwlaszcza tworzenie $rodowiska mieszanego, w ktorym
cze$¢ aktywnosci uczniowie wykonuja w fizycznej przestrzeni, a cze$¢ w wirtualnej, a

rezultaty pracy moga by¢ samoistnie zaprezentowane w obu przestrzeniach.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Collaborative and Constructive
Learning of Elementary School Children in Experiental Learning Spaces along the
Virtuality Continuum, Huberta Kritzenberger, Thomas Winkler, Michael Herczeg,
Institute for Multimedia and Interactive Systems (IMIS), University of Luebeck, 2002

MysSlenie o zmianie przestrzeni, to myslenie o zmianie (szkoly)

Przebudowa samej szkoty tylko po to, zeby wygladata tadniej i nowoczes$niej, by¢ moze
mija si¢ z celem. Powinnis$my raczej mysle¢ o transformacji szkoty, nie tylko jej
przestrzeni fizycznej wewnatrz i na zewnatrz szkolnych muréw, ale i r6znych podejs¢
do nauczania, nowoczesnych metod pracy, budowania relacji w szkole i poza szkolg
(np. wspolprace ze spotecznoscig lokalng), organizacji procesu nhauczania
z wykorzystaniem réznych narzedzi, takze technologicznych. W gruncie rzeczy
myslenie o nowoczesnej przestrzeni uczenia si¢ powinno by¢ impulsem do myslenia o
transformacji szkoty jako ,.instytucji uczacej* do szkoty jako ,,spolecznosci uczacej
si¢”, w ktorej to, czego jesteSmy nauczani, przez kogo, kiedy, z kim i jak staje si¢
ptynne, wytania si¢ i rozwija z edukacyjnej potrzeby chwili i mozliwosci. W takim
samym stopniu jak fizyczna przebudowa przestrzeni, w ktdrej uczymy si¢, powinnismy
takze planowac ,,przebudowe* sposobow uczenia si¢ przez uczniéow, dbajac, aby byly
one bardziej dopasowane do indywidualnych potrzeb oraz do $wiata, w ktérym

osadzona jest edukacja.

Transformation is not merely modification, tinkering with the shell, the interior or
outdoor spaces. This would be a wasted opportunity both in terms of the level of
investment and the potential to create new, improved and dynamic learning spaces that
this once-in-a-generation programme offers. We can only really say transformation will
have been achieved if we see marked changes in approaches to learning, teaching

practices, relationships and school organisation; when we see a fundamental shift away
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from what might be described as schools as ‘learned institutions’ to the development of
‘learning communities’ where what is learnt, by whom, when, who with and how

becomes more fluid, emergent and evolves based on need and opportunity.

- Tim Rudd, Futurelab

Jedna z szans na taka transformacj¢ jest bezposrednie zaangazowanie uczniow w
modelowanie tej nowej, oczekiwanej przestrzeni edukacyjnej. Taki udzial w
projektowaniu przestrzeni daje szanse¢ na udzial w wielu sytuacjach edukacyjnych i
rozwo6j wielu umieje¢tnosci i kompetencji zwigzanych z praca zespotowsa, zarzadzaniem
projektami, komunikowaniem si¢, wspotpraca, kreatywnos$cia, projektowaniem,
udzialem w dyskusji, debatowaniem, mys$leniem 1 argumentowaniem, podejmowaniem

decyzji.

Najlepsze dla uczenia si¢ wykorzystanie nowych: miejsc, wyposazenia, oswietlenia,
technologii i metod pracy bedzie mialo miejsce wtedy, gdy cala spolecznosé szkolna
(zwlaszcza uczniowie i1 nauczyciele) bedzie w stanie ,,skolonizowacé™ te przestrzen na

potrzeby uczenia sig.

W szerokim kontekscie spotecznym nastepuje konwergencja rownolegtych proceséw
technologicznych, edukacyjnych, komunikacyjnych i przestrzennych, w wyniku
ktérych osoby uczace si¢ uzyskuja wiekszy wplyw na to, jak si¢ ucza, gdzie si¢ ucza i
z kim si¢ uczg. W rezultacie coraz mniejsze znaczenie moze mie¢ fizyczne miejsce, w
ktorym ,,ma nastgpi¢” proces uczenia si¢, a coraz wigksze znaczenie psychiczny
komfort i indywidualne preferencje, ktore ten proces moga z fatwoscig uruchomic.
Zadaniem edukacji wobec przysztosci, ktora jest coraz mniej przewidywalna, jest
przygotowanie osOb uczacych si¢ do tego, aby zawsze byly w stanie wykorzystac
wszystkie przewagi i mozliwosci im dostepne: ludzi (sieci ludzi), miejsc (takze

wirtualnych), informacji i narzedzi, ktore mogg pomoc im skutecznie si¢ uczyc.

Wyzwania — ponadczasowe pytania, na ktore wciaz powinniSmy poszukiwaé

odpowiedzi

Rozwazajac zmiang przestrzeni uczenia si¢ powinnisSmy szuka¢ odpowiedzi na

nastgpujace pytania:
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- Co potrzebujemy wiedzie¢ na temat zwigzkoéw pomiedzy tym, jak ludzie ucza
si¢ i tym, jak uzywaja powszechnie dostepnych technologii, aby lepiej
projektowaé, planowac, przygotowywac i tworzy¢ srodowisko edukacyjne XXI
wieku?

- Jakie drobne kroki mozemy podejmowac (na co dzien), aby wykorzystywac
technologi¢ w bardziej innowacyjny i1 kreatywny sposob i dzigki niej budowac
synergi¢ pomig¢dzy uczeniem si¢ formalnym i nieformalnym?

- Jak mozemy tworzy¢ (w szkole) klimat 1 warunki sprzyjajace nauczycielom na
bycie innowacyjnymi i kreatywnymi?

- Jak tworzy¢ przestrzen dla myslenia i wspotpracy (wielu grup sktadajacych sie
na spoleczno$¢ szkoly) w zlozonym procesie przebudowy szkolnych
przestrzeni?

- Jak sprawi¢, aby kazda inwestycja w przebudowe przestrzeni edukacji szkolnej
zaowocowala rzeczywistg transformacja procesu uczenia si¢ przynoszaca

korzysci osobom uczacym si¢ 1 ich nauczycielom?

Challenges

What more do we need to know about the relationship between how people learn and
the use of digital technologies to enable us to design, plan, prepare and construct

learning environments which will enable learners to be prepared for 21st century life?

What small steps can we currently take to use technology in a more innovative and

creative way to develop synergy between formal and informal learning?

How do we create a climate for the education workforce to innovate and be creative

within a system which is “internally consistent and self sustaining”?

How do we create the capacity for thinking within the complex and pressurised process

of current redesign programmes?

How do we ensure we spend the enormous investment wisely and that it will support

learning transformation?

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Transforming Schools for the

Future? A collection of provocation papers, Futurelab, 2008.

Proces podejmowania decyzji obejmuje dwie fazy:
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| etap — badanie, konsultacje, szacunek kosztow, ewaluacja

- audyt kultury uczenia si¢ w szkole, wizja rozwoju, dokumentacja,

- okreslenie zakresu wymagan wobec przestrzeni edukacyjnej wobec przyjetej
wizji pedagogicznej,

- identyfikacja zakresu odpowiedzialnos$ci,

- dokumentowanie planu wstepnego i projektu ostatecznego,

- kontraktowanie ekspertow 1 wykonawcow.
Il etap — monitorowanie, ocenianie, modyfikowanie, ewaluacja

- projektowanie i tworzenie przestrzeni edukacyjnej,

- wprowadzanie na biezgco korekt.

Opracowanie wlasne Marcin Polak, na podstawie: Learning Spaces Framework:
Learning in an online world, MCEETYA - Ministerial Council on Education,
Employment, Training and Youth Affairs (Australia and New Zealand), 2008.

“We spend a lot of time trying to change people. The thing to do is to change the
environment and people will change themselves.”

Les Watson, Pro Vice-Chancellor, Glasgow Caledonian University

w: Designing Spaces for Effective Learning A guide to 21st century learning space
design, Higher Education Funding Council for England (HEFCE) on behalf of
JISC, 2006.

Uczestnicy procesu projektowania edukacyjnego

Wspotprojektowanie przestrzeni edukacyjnej poprzez wilaczanie wszystkich
interesariuszy powinno by¢ istotg procesu projektowania przestrzeni. W szczegdlnosci
powinni w nim uczestniczy¢ uczniowie, ktorzy przeciez beda w tym Srodowisku
spedza¢ wiele godzin. Ich obecno$¢ daje szans¢ na rzeczywiste i odpowiedzialne
zaangazowanie osOb uczacych si¢ w ksztaltowanie srodowiska uczenia sig, co sprzyja
takze zdobywaniu waznych doswiadczen zyciowych. Do 0sdb uczacych si¢ mozna
kierowac rézne propozycje udziatu w projektowaniu — od procesu konsultacji (jako

pewnego minimum zaangazowania, do$¢ jednak pasywnej formy) po rzeczywiste
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wlaczenie ich w proces planowania, ewaluacji pomystow i podejmowania decyzji o

ostatecznym ksztalcie danego obiektu lub elementow przestrzeni.

Wydaje si¢, ze dla dobra ostatecznego projektu bardziej sensowne jest wigczanie 0sob
uczacych si¢ w prace na kazdym etapie projektowania. Stwarza to rowniez okazje do
wielu doswiadczen edukacyjnych uczniow, w tym lepszego rozumienia: procesu
projektowania, projektowania krajobrazu, zarzadzania projektem, projektowania
graficznego, ekologii 1 zrownowazonego rozwoju, finansowania. Wspolpraca przy
projektowaniu stymuluje rozwodj kompetencji stuchania i czytania, krytycznego
myslenia, komunikowania si¢. Z drugiej strony, po stronie nauczycieli i opiekunow
pozwala to rozwija¢ umiej¢tnosci mediacyjne, moderacyjne i mentoring, a takze

komunikowanie informacji zwrotnej.

Majac na uwadze dobrg wspoOlpracg, zwlaszcza z mtodszymi uczniami, warto

uwzgledni¢ przynajmniej niektore sugestie przygotowane przez Futurelab:

- Zapewnij szeroki wachlarz zasobow, mediow i1 narzedzi, poprzez ktore dzieci
mogg ujawnia¢ swoje przemyslenia, pomysty i opinie.

- Zapewnij fascynujace i angazujace zadania dla dzieci. Postaraj si¢ o jasne
instrukcje, ale pozostaw dzieciom miejsce na prezentowanie wynikéw ich
odkry¢ i pomystow.

- Stwarza; wzorce 1 wskazowki do wszystkich aktywnos$ci. Dbaj o jezyk 1
zrozumiato$¢ przekazu we wszystkich kanatach komunikacji z uczestnikami
procesu projektowania.

- Pozwol dzieciom dawa¢ wkilad w projekt z poszanowaniem ich stylu i
indywidualnych preferencji.

- Zaplanuj réznorodne aktywnosci dla dzieci, do samodzielnej pracy, do pracy w
parach, matych grupach i aktywnosci catej klasy.

- Postaraj si¢ doktadnie odczyta¢ przekaz uczniow — nie tylko to, co staraja si¢
powiedzie¢, ale takze, w jaki sposob to czynig i na co zwracaja szczegolng
uwage.

- Przekazuj dzieciom aktywnosci 1 zadania majace rzeczywiste znaczenie dla
powodzenia projektu.

- Komunikuj dzieciom, ze ich opinie, pomysty i przemyslenia sg kluczowe dla

projektu i doceniane.
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- Pokazuj dzieciom, w jaki sposéb wplynety na podejmowane w projekcie
decyzje i ciesz si¢ razem z nimi z tych sukcesow.

- Angazuj dzieci w proces refleksji na temat uczenia si¢, problemow, tresci i
wartosci, ktore poznaly podczas realizacji projektu.

- Swietuj sukcesy w projekcie razem z dzieémi, komunikuj i promuj je jak

najczescie;j.

The future of learning environments demands that architects, designers and
manufacturers work together with students, teaching staff and educationalists to
translate both emerging educational trends and day to day interactions into spaces,

products and systems that truly support learning.

- Jennie Winhall, Design Council [w:] 21st Century Schools. Learning environments
of the future, CABE, 2004.

Fontanna wspélpracy

Dobrym przyktadem takiego wspotprojektowania jest projekt edukacyjny Fountaneers,
jaki mial miejsce w Szkole Podstawowej Luckwell w Brystolu. Ot6z cala spotecznosé
szkolna — 208 uczniéw i 14 nauczycieli — dokonata w lipcu 2008 roku inauguracji
»inteligentnej” fontanny szkolnej. Nie byloby w tym nic nadzwyczajnego, gdyby nie
to, ze ta fontanna zostata zaprojektowana 1 wykonana przede wszystkim w oparciu o
pomysty ucznidw, za$ jej dziatania zostaly tak wlasnie zaprojektowane, aby
odpowiada¢ na oczekiwania i potrzeby cztonkdw spotecznosci szkolnej z niej
korzystajacych. Fontanna dziata w oparciu o sensory ruchowe i dotykowe, ktore kieruja
w rdzny sposob ruch wody. Na przyktad gdy dziecko przebiega przez fontanne, zaczyna
ona pracowaé, dostosowujac si¢ do predkosci ucznia. Moze réwniez graé — np.

popularng wyliczankg ,,Simon Says” — w rytm wystukiwany przez uczniow.

Jak zauwazyli nauczyciele ze szkoly, bycie wspoltworcg fontanny okazato sie
korzystne zarowno dla kadry, jak i dla uczniéw. Nauczyciele byli zaskoczeni
zaangazowaniem 1 wkladem ucznidow w projekt. Dzieci (5-11 lat) tak naprawde

kierowaly projektem 1 miaty najwickszy wptyw na jej wyglad i funkcjonalnos¢.

Sean McDougall, ktérego firma realizowata projekt od strony inwestycyjnej, zauwazyt:
»celem projektu byto poszerzenie do§wiadczen edukacyjnych i roznych styli uczenia

si¢ ucznidéw, po to, aby wzmacnia¢ wiezi pomiedzy szkolg a §wiatem zewnetrznym. Ta
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inteligentna fontanna daje dzieciom juz pigcioletnim mozliwo$¢ nauki 1 rozwijania
takich umiejetnosci jak praca zespotowa, rozwigzywanie probleméw, komunikowanie,
wytrwalo$¢ w dazeniu do celow. Decydujac si¢ na proces projektowania z udziatem
przysztych uzytkownikow fontanny, udowodnili$my, ze dzieci sa w stanie faktycznie
uczestniczy¢ 1 wspotzarzadza¢ skomplikowanymi projektami, a jednocze$nie

ujawnilismy wielkie prawdy o potrzebach edukacyjnych dzieci XXI wieku.”

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Dr Tim Rudd, ,,Reimagining
outdoor learning spaces. Primary capital, co-design and educational
transformation*, Futurelab, 2008 oraz Edunews.pl, ,,Elementy przestrzeni jako

doswiadczenie edukacyjne“, http://www.edunews.pl/narzedzia-i-projekty/projekty-

edukacyjne/420-elementy-przestrzeni-jako-doswiadczenie-edukacyjne.

Dobrym przyktadem szkoty, ktora tworzona byta w dialogu z interesariuszami jest
szkota podstawowa W Hellerup pod Kopenhagg
(http://hellerupskole.skoleporten.dk/sp). Zostata ona otwarta w 2002 roku i

zdecydowanie r6zni si¢ od naszego wyobrazenia szkot. Jest to szkota bez tradycyjnych
klas, trzypoziomowa i duza czeScig wspolng (znaczaca rolg odgrywaja w niej wielkie
schody wiodace na gorne poziomy), ktdéra zorganizowano w podobny sposob, jak
przestrzen domow3a. Uczy si¢ w niej 750 dzieci w wieku od 5 do 14 lat. Zazwyczaj trzy
25-osobowe grupy uczniow wspoldzielg przestrzen, w ktorej znajdujg sie
zagospodarowana w rdzny sposob przestrzen otwarta, kuchnia i pomieszczenie dla
nauczycieli. Wspolne zajecia tocza si¢ w tzw. bazach, ang. home bases, ktore sg
heksagonalnymi elementami o szerokosci ok. 2 metrow (jakby podestami lezacymi na
podiodze), wokot ktorych gromadzg si¢ uczniowie. Prace grupowe 1 indywidualne
odbywaja si¢ w niezliczonych miejscach w przestrzeni otwartej. Na pierwszy rzut oka
mozna mie¢ wrazenie, ze jest to kolejny przyktad szkoty, ktorag wymyslili architekei i
projektanci. Nic bardziej mylnego — inwestorem byla tu gmina Gentofte, ktora
zainicjowata 1 prowadzila dwuletni dialog wszystkich interesariuszy: rodzicow,
ucznidw, nauczycieli, samorzadowcow, architektow 1 projektantow. Projekt, ktory
stworzono byt owocem tej wspotpracy 1 wielu godzin dyskusji i wymiany mys$li. W tym
dialogu pojawilo si¢ wiele pomystow, ktére potem zastosowano w projekcie — np.
heksagonalne bazy sg wilasnie rozwigzaniem zaproponowanym przez nauczycieli i
pomystem przetestowanym z uczniami. Srodowisko uczenia si¢ przypomina tu dom,

bo dla dzieci w szkole podstawowej dom jest miejscem, ktdre jest im najblizsze. Warto
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obejrzec kilkuminutowy film 0 tej szkole:

https://www.youtube.com/watch?v=gImSEAQSsok.

Opracowanie za: Learning environments for the 21st century, Christian Kuehn,
Uniwersytet Techniczny w Wiedniu, Austria, [w:] Designing for Education,
Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD, 2011.

Problemem jest wtasnie to, ze najcze¢sciej szkoly sa projektowane przez architektow i
projektantow nie majacych odpowiedniego przygotowania pedagogicznego. Rzadko
kiedy biorg w nim udziat edukatorzy-praktycy, ktorzy w tych przestrzeniach beda
pracowa¢. Moze to prowadzié¢, niestety, do reprodukcji rozwigzan z epoki
przemystowej (czyli odzwierciedlenia szkoty, do ktorej chodzili ci architekei i

projektanci).

Wielu badaczy zwraca uwage, ze ,,partycypacyjny proces projektowania® moze
przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci pracy nauczycieli i wigkszych korzysci
edukacyjnych dla ucznidow. Wklad nauczycieli w projektowanie jest kluczowy,
poniewaz pdzniej to wlasnie ich motywacja, podejscie i zachowanie w tej przestrzeni
determinuje to, w jaki sposéb jest ona uzywana w procesie edukacji. Brak wlaczenia
nauczycieli w ten proces moze prowadzi¢ do powaznych btedow i1 niedogodnosci w

budynku, jak réwniez przyczyni¢ si¢ do poczucia zagubienia w nowej przestrzeni.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie ,,Research into the connection
between built learning spaces and student outcomes“, Education Policy and
Research Division Department of Education and Early Childhood Development,
Australia, 2011.

Systemowe inwestowanie w przestrzenie szkolne

Modernizacja i budowa szkot zazwyczaj jest zadaniem witadz lokalnych, ktore
podejmuja odpowiednie decyzje inwestycyjne w odpowiedzi na potrzeby lokalnej
spotecznos$ci. Znane sa réwniez przypadki systemowego podejscia krajowych wiadz

o$wiatowych, ktore realizowaty krajowe programy modernizacyjne.

Przyktadem dlugofalowej inwestycji w infrastrukture szkolng byt realizowany w Anglii
rzadowy program ,,Building Schools for the Future®, z budzetem ok. 5,1 mld GBP
(2003), ktory zaktadat przebudowe i odnowe 300 angielskich szkot srednich (wiek
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uczniow 14-19) do 2008 r. oraz modernizacj¢ wszystkich szkot srednich w ciggu 10-15
lat. Byt to jeden z najwig¢kszych na $wiecie programow inwestycyjnych, ktorych celem

byto tworzenie nowoczesnych pod kazdym wzgledem placéwek edukacyjnych.

School buildings should inspire learning. They should nurture every pupil and member
of staff. They should be a source of pride and a practical resource for the community.

-, Building schools for the future. A new approach to capital investment “, Department

for Education and Skills (DfES), 2003.

Tworcy programu wyszli z zalozenia, ze budynki szkolne powinny przede wszystkim
inspirowa¢ do uczenia si¢. Powinny wspiera¢ motywacje do nauki kazdego uczacego
si¢, ale i kazdego pracownika (dydaktycznego) szkoty. Z drugiej strony powinny by¢
powodem do dumy kazdej spotecznosci lokalnej oraz zasobem, ktory jest
wykorzystywany praktycznie w roznych formach dziatalnosci edukacyjnej, spoteczne;j
i kulturalnej. Dlatego program postanowiono realizowaé¢ W partnerstwie z wtadzami
lokalnymi — czgs$¢ srodkow pochodzita z budzetu centralnego, za$ czgs¢ zobowigzane
byly zapewni¢ wiadze lokalne oraz sektor prywatny (tzw. Lokalne Partnerstwa
Edukacyjne).

Do grudnia 2009 r. do programu witaczylo si¢ 96 osrodkow lokalnych. W 2007 r.
dodatkowo program zostat poszerzony o komponent szkot podstawowych z budzetem
1,9 mld GBP, ktéory mial by¢ przeznaczony na realizacj¢ 675 projektow

modernizacyjnych.

Wymaganiem formalnym dla samorzaddéw uczestniczacych w programie bylo
zaprojektowanie w nowo tworzonych szkotach nowoczesnej szkolnej przestrzeni
edukacyjnej wspierajacej uczenie si¢. W tym celu wybrano 11 wzorcowych projektow
architektonicznych (Exemplar Designs), ktore miaty by¢ dla wladz samorzadowych
inspiracja przy projektowaniu przestrzeni szkolnych. Dodatkowo postanowiono
potozy¢ nacisk na zwigzki nowo budowanych szkoét z Zyciem spotecznosci lokalnych i

lokalnym rynkiem pracy.

(...) Innovation can have greatest impact on standards. We are not just looking for
innovation within individual schools, but innovation across the whole estate of an area,

and are asking LEAs [local education authorities] to question, for example, how many
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schools are needed in an area, how they can embody the best of education reform, and

how they can build strong links with the wider community and employers.

-, Building schools for the future. A new approach to capital investment “, Department

for Education and Skills (DfES), 2003.

Niestety w 2010 r. realizacja programu zostala wstrzymana przez rzad Wielkiej
Brytanii, glownie zpowodu trudnosci finansowych budzetu panstwa. Dzieki
finansowaniu z programu BSF udato si¢ jednak wybudowa¢ w Anglii w latach 2006-
2010 az 70 nowoczesnych szkoét srednich i zmodernizowac kolejne 24 szkoty w latach
2006-2012. Ponadto w 17 szkotach zmodernizowano infrastrukture ICT. (dane za

Wikipedia, zrodto: http://en.wikipedia.org/wiki/Building_Schools_for_the Future)

Warto jednak zauwazy¢, ze realizacja tak duzego i drogiego programu spotkala si¢
z duzg krytyka w mediach i oficjalnych raportach na etapie wdrazania projektow.
Zwracano m. in. uwage na niedostateczne doswiadczenie projektantdow w planowaniu
przestrzeni edukacyjnej XXI wieku, jak rowniez na niski stopien uczestnictwa witadz
szkolnych, nauczycieli, uczniow 1 spoleczno$ci lokalnych we wspdlpracy
z architektami i projektantami. Przyktadowo w badaniu CABE (Chartered Association
of Building Engineers) w 2006 r. oceniajacym jako$¢ projektowanych nowych szkot az
52 projekty zostaty ocenione jako zte lub mierne (za: Futurelab, ,,What if... Re-imaging

learning spaces®, 2006, s. 01)

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: ,,Building schools for the future.
A new approach to capital investment*, Department for Education and Skills (DfES),
2003.

W 2009 r. rzad Australii (Department of Education and Early Childhood Development)
uruchomit réwniez program Building the Education Revolution z budzetem 16,2
miliarda dolaréw australijskich z zalozeniem wspierania nowoczesnego projektowania
szkot w duchu edukacji XXI wieku w 1253 szkotach podstawowych. Lacznie do konca
lutego 2011 roku zakonczono budowg / przebudowe 582 szkoét podstawowych
(,,Primary Schools for 21st Century”) i 10 z 70 Centréw Nauki Przyrodniczych i
Jezykéw Obcych dla szkét ponadpodstawowych (21st Century Secondary Schools).

Ostatecznie koszt programu wynidst 2,5 miliarda AUD.
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W ramach programu opracowano wspolne zatozenia dla wszystkich projektow (tacznie
34 warianty dla klas i biblioteki, wielofunkcyjnych centréw edukacyjno-sportowych,

laboratoriow), ktore miaty:

- promowaé aktywna edukacje¢ nastawiong na ucznia (ucznio-centryczng) dla
wszystkich 0s6b uczacych sie poprzez elastyczng i funkcjonalng organizacje
przestrzeni, ktora wspiera wspotczesne uczenie i nauczanie;

- promowa¢ pozytywng interakcj¢ spoleczng pomigdzy uczniami 1
nauczycielami;

- promowac¢ zdrowie i komfort uczniow w szkole;

- wspiera¢ integracje technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT)
Z uczeniem si¢ 1 nauczaniem,;

- uwzglednia¢ zasady poszanowania srodowiska naturalnego;

- promowac aktywnie bezpieczenstwo i zapewnia¢ bezpieczenstwo ucznidéw i
personelu, minimalizowac¢ zagrozenia;

- zapewniac przestrzen do wykorzystania przez spotecznos$ci lokalne i szkolne.

W odniesieniu do szkot budowanych na terenach wiejskich (wielko$¢ 50-150 uczniow)
przyjeto standaryzacje projektu szkoty, co pozwolito na oszczedzenie kosztow
inwestycji (budowano systemem modutowym, ktorego komponenty przygotowywano
fabrycznie). Do 2011 roku zostato zbudowanych okoto 90 matych szkot opartych na
tym samym, nowoczesnym projekcie architektonicznym, ktory pozwalat dopasowywac

rozwigzanie do lokalnych potrzeb.

Podobne rozwigzania budowy szkol systemem modutowym przygotowywaty Agencja
na rzecz Infrastruktury Edukacyjnej we flamandzkiej czes$ci Belgii, w prowincji Alberta
w Kanadzie i w Irlandii (School Modernisation and Development Program). W
Kanadzie i Irlandii programy nastawione byly na powigkszanie istniejacych szkot w

odpowiedni na wzrost liczby uczniéw w danej wspodlnocie lokalne;.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Standardised design for schools.
Old solution, new context?, OECD Centre for Effective Learning Environments -
CELE, OECD, 2011.
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Przeglad trendow w projektowaniu szkol europejskich w XXI

wieku
orom Ly &y o~

Courtyard plan Closed courtyard Multiple courtyard Open courtyard
O = .
—
Block plan Block atrium Block learning street
™m * A S Sa
(g
Cluster plan Main atria Main linear Unit atria Unit linear
Town-like plan Complex blocks Compound structures

Alessandro Rigolon z Uniwersytetu w Bolonii dokonat przegladu projektow
architektonicznych kilkudziesigciu szkot europejskich, ktore budowane byly juz w XXI
wieku. Na podstawie analizy dokumentow zaproponowat podziat (na podstawie bryty
budynkéw 1 wewngetrznego uktadu przestrzennego) na kilka typoéw projektow, ktore
jego zdaniem wyraznie wybijaja si¢ na tle tradycyjnych budynkoéw szkolnych, ale

rowniez lepiej pasuja do wspotczesnych czasow:

- typ dziedzincowy (ang. courtyard); podtypy: wielodziedzincowy, otwarto-i

zamknieto-dziedzincowe.

Przyktady: Gimnazjum nr 4 w Amsterdamie

(http://www.hetdegymnasium.nl/home/?no_cache=1) -  dziedzincowy (Hvdn

Architecten, 2008); Centro de Educacion Primaria en Castelldefels — Escola Lluis
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Vives, Barcelona (http://www.promateriales.com/pdf/pm3207.pdf) — otwarto-

dziedzincowy (architekci Carme Pin6s, 2006).

Idea: dziedziniec jako szczegolne miejsce, w ktérym nastepujg interakcje spoteczne
pomiedzy uczniami, nauczycielami, rodzicami, a jednoczesnie ,,miejsce chronione®,
bezpieczne, nawet jesli szkota miesci si¢ w gwarnej i ruchliwej okolicy. Dziedziniec
zamkni¢ty nadaje szkole charakter enklawy spokoju w dynamicznym miescie. Na
terenach podmiejskich dziedziniec przyjmuje charakter bardziej otwarty, budynek
szkoly przyjmuje formg litery L lub U i otwiera si¢ na przestrzen okolicy. Z drugiej
strony rozwigzanie architektoniczne wewnatrz szkoty nie pozwala na innowacyjne
podejscie do przestrzeni — zazwyczaj mamy do czynienia z prostymi korytarzami

wiodacymi do klas lekcyjnych (rozwigzanie raczej XX-wieczne).
- typ blokowy (ang. block); podtypy: atrium, ulica edukacyjna.

Przyktady: Orestad College w Kopenhadze (http://www.oerestadgym.dk/en) — typowy

przyktad budynku z atrium, w ktérym zostaje zamkni¢ta cata przestrzen edukacyjna
(3XN  Architects, 2007); Hazelwood School w Glasgow dla uczniéw

z niepetnosprawnosciami (http://www.hazelwood.glasgow.sch.uk/), w ktorym przyjeto

rozwigzania zwigkszajace samodzielno$¢ uczniow i stymulujace wyobrazni¢ — ulica
edukacyjna (Gordon Murray and Alan Dunlop Architects, 2007); Montessori College
Oost (http://www.montessori-college-oost.nl/MCO/tabid/1807/Default.aspx) - ulica

edukacyjna wzdhuz ktorej ulokowano sale lekcyjne i przestrzenie shuzace do
samodzielnej nauki, spotkan, pracy zespotowej (Architectuurstudio Herman
Hertzberger, 1999); Westminster Academy Secondary School w Londynie

(http://www.westminsteracademy.net/,

http://www.ahmm.co.uk/projectdetails/15/westminster-academy-at-the-naim-dangoor-

centre?image=1) - ulica edukacyjna (architekci Allford Hall Monaghan Morris, 2007).

Idea: zamknigcie calej przestrzeni w budynku jest uzasadnione warunkami
klimatycznymi, ktére ograniczaja mozliwos¢ przebywania ucznidow poza budynkiem
przez wigksza czg$¢ roku szkolnego. Zamknigta w jednej strukturze, zrdéznicowana
architektonicznie 1 funkcjonalnie przestrzen edukacyjna staje si¢ Zywym, gwarnym
placem czy ulicg, wokot ktorych toczy sie zycie szkoty. Stad prowadza drogi do sal i
réznorodnych stref, w ktorych réwniez mozna si¢ uczy¢ lub wchodzi¢ w interakcje z

innymi. Koncepcja ulicy edukacyjnej, ktora musi by¢ rozumiana szerzej niz szkolny
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korytarz (jest kilkakrotnie szersza) zapewnia nie tylko dobry cigg komunikacyjny, ale

sama w sobie stanowi strefe socjalizacji i odpoczynku.

- typ klastrowy (ang. cluster); podtypy: wokol atrium, podiluzny,
jednostkowy z atriami, jednostkowy-podtuzny.

Przyktady: Szkota Podstawowa Kastellet, Oslo (http://www.kastellet.gs.oslo.no/,

http://www.diva.no/?portfolio=kastellet-school-2) - klastrowy podluzny (Div. A
Arkitekter, 2004), Szkota Podstawowa Norby
(http://holschernordberg.dk/projects/#projects/nordby-school/) — klastrowy wokot

atrium, w ktére wkomponowany jest basen z woda (Holscher Arkitekter, 2004),
Thomas Deacon Academy, Peterborough, Wielka Brytania

(http://www.thomasdeaconacademy.com/, virtual tour:

http://tours.e4education.co.uk/tda/) - klastrowy wokot zamknigtego pod dachem atrium
(architekci Foster and Partners, 2007).

Idea: Budynki szkolne jako edukacyjne klastry moga odgrywaé pozytywng role w
szkotach, w ktorych mamy duze r6éznice wieku osob uczacych si¢ — klastry pozwalaja
zaprojektowac przestrzen lepiej dopasowang do matych i starszych uczniéw. Struktura
kompleksu jest podzielona na wiele budynkéw, ktére moga by¢ samodzielnymi
jednostkami pedagogicznymi (np. centrum nauczania j¢zykow obcych). Celem takiego
podziatu przestrzeni jest naturalne formowanie matych, uczacych si¢ spotecznosci. W
takiej koncepcji mozliwe jest tworzenie ,,szkot w ramach szkoty*, wyspecjalizowanych
zespoldw wspolpracujacych ze soba nauczycieli skupiajacych si¢ na wybranych
dziedzinach nauki. Pomigdzy budynkami mozna zaplanowa¢ wiele atriow, ktore w
naturalny sposob beda stanowily uzupelnienie kompleksu edukacyjnego 1 miejsce
spotkan czy zabaw. Budynki w klastrach mogg by¢ ze soba potaczone przeszklonymi
przejSciami, kladkami, korytarzami podziemnymi itp., tworzac dzigki temu jedna
calo$¢. Roéwniez caly kompleks moze by¢ zadaszony, kryjac wszystkie budynki w

jednej zamknietej przestrzeni.

- typ miasteczkowy (ang. town-like); podtypy: kompleks edukacyjny;

struktura laczona.

Przyktady: Kingskolen, Slangerup, Dania
(http://rubowarkitekter.dk/?projekter=kingoskolen) — kompleks edukacyjny (Rubow

59


http://www.kastellet.gs.oslo.no/
http://www.diva.no/?portfolio=kastellet-school-2
http://holschernordberg.dk/projects/#projects/nordby-school/
http://www.thomasdeaconacademy.com/
http://tours.e4education.co.uk/tda/
http://rubowarkitekter.dk/?projekter=kingoskolen

arkitekter, 2006); Jatta School, Stavanger, Norwegia (http://www.jaattaa.vgs.no/,

http://www.henninglarsen.com/projects/0400-0599/0582-jaattaa-vocational-

school.aspx) - kompleks edukacyjny pod jednym dachem (architekci Henning Larsen
Tegnestue, 2007); Scuole e Nidi d’infanzia, Reggio Emilia, Wlochy
(http://www.scuolenidi.re.it/) - struktura }gczona (architekci Tullio Zini, 1999);
Aurinkolahti School, Helsinki, Finlandia (http://www.hel.fi/hki/auripk/fi/In+English) -

ztozona struktura faczona (architekt Raimo Terdnne, 2002).

Idea: w tej koncepcji, podobnie jak w miescie, znajdziemy bogata strukture przestrzeni,
Z uliczkami, zautkami, budynkami majacymi rozne funkcje. W jej centralnym punkcie
kompleksu znajdzie si¢ ,,rynek®, czyli najwazniejszy plac, otoczony najwazniejszymi
budynkami (audytorium, biblioteka), od ktorego odchodza drogi i $ciezki do innych
budynkéw 1 pomieszczen, a takze placow, placykow, sal ¢wiczen, obiektow
sportowych i wypoczynkowych, itp. W strukturze tej sg osadzone réznorodne miejsca,
w ktorych moga zachodzi¢ interakcje spoleczne i uczenie si¢, mniejsze grupy
Z tatwos$cia znajduja miejsca, ktére moga okresli¢ jako swoja przestrzen prywatna.
Przestrzen ta moze by¢ przykryta dachem albo zawiera w sobie elementy przyrody

rosngce na ukrytych w niej skwerach.

Nie sposob przyja¢ dla opisanych wyzej typow jednego kryterium, wedlug ktorego
opiszemy efektywnos$¢ szkot rdznego typu. Wszystko zalezy od warunkow lokalnych.
W niektérych gminach $rodki finansowe nie pozwola na wdrozenie rozleglych
kompleksow edukacyjnych, stad struktura budynkow bedzie bardziej zwarta (blokowa
lub klastrowa). W klimatach chtodnych lepiej sprawdzg si¢ struktury zadaszone, w
ktorych miejsca wspoélne, atria, skwery beda przykryte dachem, pozwalajac uczniom
spedzac to czas razem. W miastach prawdopodobniej czgsciej trzeba bedzie wybieraé
strukture blokowa, poza miastami szkoty moga zajmowac¢ bardziej rozlegly teren.
Szkoty klastrowe 1 miasteczkowe lepiej nadaja si¢ do mtodszych dzieci (przedszkola i
szkota podstawowa), a dzigki zr6znicowanej strukturze, moga one spgdzaé czas nauki
w przestrzeniach lepiej dopasowanych do ich potrzeb. Z kolei typy blokowe bardziej
pasuja do starszych ucznidéw, ktorzy w trakcie zaje¢ przemieszczaja si¢ czgsto po calej

szkole trafiajac do pracowni rozrzuconych na ré6znych poziomach.

Wszystkie opisane wyzej typy szkot roznig sie od tradycyjnej szkoty zbudowane;j

wzdluz korytarza i klasami po obu stronach. Ich cechg wspdlng jest to, ze posiadaja
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zroznicowang przestrzen, w ktorej mozna si¢ uczy¢. Klasa szkolna nie jest juz jedynym
miejscem, gdzie mozna zdobywaé¢ wiedze 1 umiejetnosci — dlatego trzeba nasyci¢
przestrzen szkoty strefami, w ktorych moze zachodzi¢ nieormalne uczenie si¢ (dzi$ ok.

70% wiedzy 1 umieje¢tnosci zdobywamy w edukacji nieformalnej).

Opracowanie wlasne: Marcin Polak na podstawie: European design types for 21st
century schools: an overview, Alessandro Rigolon, University of Bologna, Italy,
OECD, 2010.

Najlepsze praktyki inwestycji w przestrzen edukacyjng

OECD jest jedng zinstytucji najdtuzej zajmujacych si¢ zagadnieniem budowy
obiektéw edukacyjnych i ich dopasowania do potrzeb spotecznych. 1 stycznia 1972 r.
uruchomiony zostat Programme for Educational Building (PEB), ktorego celem byta
poprawa jakos$ci, szybkosci i efektywnosci kosztowej budownictwa edukacyjnego w
krajach czlonkowskich OECD (,.effective utilisation of school building resources
combining improved management of educational building investment and technical
innovation in the construction process with the requirements of educational
innovation®). Od 2009 r. rozwinat si¢ on w Centre for Effective Learning Environments
(CELE), ktore zajmuje si¢ badaniem wplywu roznych czynnikow na rozwoj
srodowiska uczenia si¢. Razem z Europejskim Bankiem Inwestycyjnym CELE
prowadzi od 2011 r. strone internetowa (baze danych), na ktorej zamieszczane sg
przyktady najlepszych praktyk w zakresie projekowania dla edukacji ze szkot
z réznych kontynentow: http://edfacilitiesinvestment-db.org/. Dzi§ jest w niej 201

opisanych nowatorskich rozwigzan z catego swiata, ktére mogg stanowi¢ inspiracj¢ dla

szko6t planujacych zmiang / spotecznos$ci planujacych budowe nowej szkoty.

Bogata prezentacj¢ dobrych praktyk zawiera takze publikacja ,,Designing for
Education* opublikowana przez OECD w 2011 r. (str. 26-31 oraz od str. 48).

Opracowanie wilasne: Marcin Polak, na podstawie: Designing for Education,

Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD, 2011.
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Odnowa starych szkoét

Realizowane najczgsciej ze sSrodkow publicznych programy odnowy istniejgcych szkot
nie s3 czym$ nowym w Europie. Byly one podejmowane w przesztosci m. in. w
Portugalii (Secondary School Building Modernisation programme), Nowej Zelandii
(5YA programme) i Wielkiej Brytanii (Building Schools for the Future programme). U
podstaw podejmowanych dziatan zawsze lezata $§wiadomos¢, ze ,jakos¢ 1
odpowiednios¢ budynkow, w ktorych uczg sie dzieci nie jest bez znaczenia dla jakoSci
1 efektywnosci procesu uczenia si¢. Jesli budynki edukacyjne nie odpowiadajg i nie
dopasowuja si¢ do zachodzacych zmian (pedagogicznych, spotecznych,
administracyjnych, $rodowiskowych, technologicznych itp.), zdolno$¢ adaptacyjna

catego systemu szkolnego (ang. adaptive capacity) moze by¢ zagrozona®.

Budynek szkolny nie powinien by¢ zatem traktowany jako skonczony element
infrastruktury — powinien zmienia¢ si¢ wewnatrz i na zewnatrz w odpowiedzi na
zmiany, ktore zachodza wokot niego w perspektywie lokalnej (np. odpowiadanie na
réznorodne potrzeby spotecznos$ci lokalnej), ponadlokalnej (np. podnoszenie jako$ci
systemu edukacji w danym kraju poprzez poprawe wynikow uczenia si¢) i globalnej
(np. poprzez stosowanie innowacji pedagogicznych i technologicznych zdobytych w
drodze wymiany krajowej i migdzynarodowej z innymi szkotami). Nowoczesna szkota
— takze w wymiarze infrastrukturalnym - nie jest zatem obiektem edukacyjnym, lecz
procesem. Doswiadczenia z lat 60. i 70.tych XX wieku z réznych krajow pokazaty, ze
nie wystarczy stworzy¢ nowoczesng 1 nowatorskg przestrzen edukacyjna, otwartg i
dopasowang do potrzeb roznych grup wiekowych, gdyz mysSlenie wylacznie przez
pryzmat obiektu architektonicznego przyniesie wczesniej czy pozniej niepowodzenie

pedagogiczne®.

Wiele szkot budowanych kilkadziesiat lat temu mozna przemodelowaé w taki sposob,

aby pozwalaly wykorzysta¢ nowoczesne metody pedagogiczne. Cho¢ pewnie nie

3 m.in. zob. Yelland, R. (1990), “Building for Education” in The Observer, OECD Publishing.

4 Np. szkoly typu open-space budowane w latach 60.-tych w Stanach Zjednoczonych w ramach
projectu SCSD (The School Construction Systems Development project), w potowie lat 70.-tych
zostaly ponownie przebudowane — wprowadzono podziaty przestrzeni nawiazujace do tradycyjnych
form klasy szkolnej i powrdcono do ,,starych® form nauczania. Za: Learning environments for the 21st
century, Christian Kuehn, Uniwersytet Techniczny w Wiedniu, Austria, [w:] Designing for Education,
Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD, 2011.
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wszystko da si¢ zmieni¢ — kluczowe sg tu ograniczenia architektoniczne 1

demograficzne.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Designing for Education,

Compendium of Exemplary Educational Facilities, OECD, 2011.

Wytyczne dla projektowania edukacyjnego

Przestrzen edukacyjna jest $rodowiskiem bardzo ztozonym, w ktérym tatwo o

pomini¢cie czynnikdw majacych istotny wplyw na jako$¢ uczenia si¢. Trudno o jedng

recepte adekwatng do wszystkich prac projektowych, ale na podstawie réznych

doswiadczen i badan dr Jeffery A. Lackney z University of Wisconsin-Madison

zaproponowal nastgpujace liste zalecen, ktore moga stanowi¢ inspiracje podczas

projektowania:

1.

Maksymalizowa¢ wspolprace spotecznosci szkolnej, lokalnych wiladz 1
organizacji w planowaniu i projektowaniu szkoty.

Stworzy¢ proaktywny program zarzadzania nieruchomosciami, ktory bedzie
integralng czgscia projektu i zapewni wieloletnie i optymalne wykorzystanie
terenu szkolnego do celow edukacyjnych.

Projektowac szkotg jako dopasowane do potrzeb wspolnoty lokalnej centrum
edukacyjne.

Uwzglednia¢ mozliwo$¢ uczenia si¢ takze poza szkota, w innych instytucjach
spotecznosci lokalnej (np. ogrody botaniczne, zoo, biblioteki).

Tworzy¢ mniejsze szkoty (proponuje 60-75 dzieci w przedszkolu, 200-400 w
szkole podstawowej, 400-600 w szkole $redniej [gimnazjum] i 600-800 w
szkole $redniej wyzszej [ponadgimnazjalnej].

Respektowaé kontekst spoteczny i kulturowy spotecznosci lokalnych i
zapewnia¢ roznorodnos¢ na etapie projektowania.

Uwzglednia¢ przyjazne, ,,jak z domu* elementy wystroju szkoly i materialy na
etapie projektowania.

Zaplanowac¢ cyrkulacje uczniow w szkole w sposob utatwiajgcy nadzér (unikad
dhugich korytarzy).

Projektowa¢ rozwigzania zwigkszajace bezpieczenstwo w szkole (np.

utatwiajacy nadzor wejs$¢ na teren szkoty).
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
22.

23.

24,
25.
26.
27.

Projektowa¢ szkote jako grupe samowystarczalnych klastrow dydaktycznych
(kazda ze stref w szkole dysponuje petng infrastrukturg, wyposazeniem oraz
pomieszczeniami dydaktycznymi).

Zapewni¢ przestrzen do dzielenia si¢ zasobami dydaktycznymi i rezultatami
pracy (np. biblioteke, sale widowiskowg).

Zapewni¢ roznorodng przestrzen dla uczacych sie (unika¢ rozwigzan ,,dla
wszystkich®).

Projektowa¢ nieduze pomieszczenia szkolne (optymalnie nie wigcej niz 24
osoby w klasie).

Projektowa¢ w ramach wigkszych przestrzeni siatk¢ réznorodnych,
funkcjonalnych, zapewniajagcych mozliwo$¢ uczenia si¢, wyodrgbnionych

strukturalnie (architektonicznie) ,,obszarow aktywnosci (dla 2-5 oséb kazdy).

Planowac¢ 1 wiacza¢ oddzialy przedszkolne w struktury szkoty i spotecznosci
szkolnej.
Zapewni¢ mozliwos¢ personalizacji przestrzeni osobistej ucznidéw — namiastka

domu (sama szafka w korytarzu to jednak zbyt mato).

Traktowaé nauczycieli jako profesjonalistow, ktorzy rowniez potrzebuja swojej
przestrzeni w szkole 1 powinni otrzymac petlne wyposazenie, aby moc zapewnic
wysoka jakos$¢ edukacii.

Zaprojektowa¢ pomieszczenia do realizacji dziatan projektowych.

Rozmiesci¢ liderow szkoty petniacych funkcje administracyjne w bliskim
sgsiedztwie nauczycieli 1 uczniow.

Stworzy¢ miejsca, w ktoérych moze gromadzi¢ si¢ cata spolecznos¢ szkoty
(forum).

Zaprojektowac przestrzen konferencyjna dla spotecznosci szkolne;.

Zadba¢ o nisze prywatnosci — pomieszczenia do spotkan i swobodnych rozmow
dla pracownikow szkoty 1 gosci.

Uwzglednia¢ w projektowaniu istnienie obok siebie przestrzeni fizycznej i
wirtualnej.

Zapewni¢ pomieszczenia do prowadzenia szkolen.

Zaprojektowac centrum informacji dla rodzicow.

Zaprojektowac pomieszczenia opieki medyczne;.

Planowa¢ przestrzen fizyczng na miar¢ potrzeb z uwzglednieniem potrzeb

rozwojowych.
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28. Maksymalizowa¢ o$wietlenie naturalne i z pelnym spektrum.

29. Projektowa¢ zdrowe budynki zapewniajagce odpowiedni klimat pomieszczen i
przeplyw powietrza.

30. Projektowac budynki z odpowiednia akustyka.

31. Projektowa¢ pomieszczenia utatwiajace szybkie przechodzenie z aktywnosci
wewnatrz szkoty do aktywnosci w jej otoczeniu.

32. Zaprojektowaé roznorodne elementy przestrzeni szkoty poza budynkiem
umozliwiajace uczenie si¢ na otwartym powietrzu.

33. Wydzieli¢ osobne pasy komunikacyjne dla samochodéw i obstugi szkoty bez

stwarzania zagrozenia dla przechodzacych dzieci i dorostych.

Opracowanie wilasne: Marcin Polak, na podstawie: Jeffery A. Lackne, ,,33
Educational Design Principles for Schools and Community Learning Centers*,

School Design Studio, http://schoolstudio.typepad.com/school design studio/33-

educational-design-pri.html, 2007.

Wazng wytyczna dla projektantoéw powinny by¢ tez cechy procesu uczenia si¢ dzieci:

- uczenie si¢ zawsze ma miejsce w okre§lonym kontek$cie — dzieci od
najwczesniejszych lat ucza si¢ poprzez bezposrednie uczestnictwo w
réznorodnych i ciggtych wydarzeniach, w ktorych otrzymuja szybka informacje
zwrotng (feedback) odnoszaca si¢ do swoich postgpdéw w nauce;

- rodzice 1 przyjaciele stuza jako modele dla odtworczego uczenia si¢ 1
zapewniaja struktury oraz zwiazki pomiedzy ré6znymi doswiadczeniami;

- uczenie si¢ jest funkcjonalne — koncepcje 1 narzgdza shuza do rozwigzywania
konkretnych problemow;

- potrzeba i cel uczenia si¢ jest czgsto dostownie wyrazana przez dzieci.

Zrédlo: Designing Effective Learning Environments: Cognitive Apprenticeship
Models, Sue E. Berryman, Institute on Education and The Economy, Teachers

College, Columbia University, 1991.

Jesli celem procesu tworzenia nowej szkoty lub przebudowy (modernizacji) istniejacej
ma by¢ zwigkszenie efektywnosci i poprawa jako$ci uczenia si¢, za fundamentalne

zasady w procesie projektowania nalezatoby przyjac:

- Elastyczno$¢ (wspieranie)
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0 Wielu uzytkownikéw i wielo$¢ mozliwosci uzycia
0 Rodznorodne $srodowiska uczenia si¢ — fizyczne, wirtualne i mieszane
0 Mozliwos¢ ustawiania i rekonfiguracji przestrzeni
- Wiaczanie (przystosowanie)
0 Dostep i1 uczestnictwo dla wszystkich
0 Odpowiadanie na lokalne potrzeby (m. in. demograficzne)
0 Spersonalizowane uczenie si¢
- Wspolpraca (umozliwianie)
0 Uczenie si¢ 1 przedsigwzigcia (projekty) zespotowe
0 Zaangazowanie ekspertow
0 Korzystanie z lokalnych i globalnych sieci, partnerstw i spotecznos$ci
uczacych sie
- Kreatywnos$¢ (osigganie)
0 Zaangazowanie, innowacyjnos¢, uczenie si¢
0 Harmonia spoteczna i ekologiczna
0 Wzrost kapitatu spotecznego
- Efektywno$¢ (dostarczanie)
0 Szybsze, glgbsze uczenie si¢
0 Zrownowazone, kosztowo efektywne narzedzia 1 wyposazenie

0 Skuteczne zarzadzanie 1 administracja

Zrédlo: Learning Spaces Framework: Learning in an online world, MCEETYA -
Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs
(Australia and New Zealand), 2008.

Przestrzenie same w sobie s3 agentami zmiany. Zmiencie przestrzen, a ona zacznie

zmienia¢ praktyke edukacyjng w szkole.

Technologie beda zmieniaé si¢ szybciej niz myslicie. Przebudowa i projektowanie
przestrzeni wymaga, aby$smy mysleli o technologii jutra, a nie o tej, ktérg mozemy mie¢

dzi$s w szkole.

Nie mozemy by¢ pewni, jak te nowe przestrzenie zostang wykorzystane w edukacji.

Tak naprawde to tworzymy tylko mozliwosci dla ich edukacyjnego wykorzystania.
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Motywacja uczacych si¢ to nasz produkt krancowy. Stworzenie przestrzeni, ktore beda
wspiera¢ skuteczne uczenie si¢ wymaga podejScia holistycznego, dialogu z wszystkimi

najwazniejszymi interesariuszami szkoty, w tym oczywiscie uczniami.

By¢ moze warto zacza¢ od cze$ci przestrzeni. Przeprojektowaé fragment placowki,
okresli¢ funkcje tego miejsca i1 cele, jakie chcemy osiagnaé, wyposazy¢ ja w
technologie i sprzety, zobaczy¢, czy bedzie stuzy¢ jako katalizator wiekszej zmiany,

czy postuzy do wprowadzenia nowych podejs¢ 1 praktyk pedagogicznych.

Opracowanie wltasne: Marcin Polak na podstawie: Designing Spaces for Effective
Learning A guide to 21st century learning space design, Higher Education Funding
Council for England (HEFCE) on behalf of JISC, 2006.

Koncepcja responsywnego projektowania — takiego, ktore uwzglednia transakcyjny
charakter relacji pomigdzy osobami uczacymi si¢ i srodowiskiem, w ktérym si¢ ucza,
jak rowniez to, ze ,,zrownowazony“ projekt niekoniecznie odnosi si¢ tylko do
czynnikow ekologicznych, ktére uwzglednia, ale przede wszystkim do tego, jak
srodowisko to w wymiarze spotecznym i fizycznym moze przyczyni¢ si¢ do rozwoju
ucznia. W tej koncepcji nie chodzi o stworzenie idealnego srodowiska (ktoérego nie da
si¢ przeciez stworzy¢ tak, zeby absolutnie wszystkim odpowiadato), ale raczej o
zrbwnowazenie jego zalet, korzysci i ograniczen. Takie projektowanie nie moze
skupiac¢ si¢ na estetyce, lecz raczej uwzglednia¢ fakt, ze uczenie si¢ jest $cisle osadzone
W miejscu i czasie. Konieczne sg badania, ktore beda stanowily podstawe dla dziatania
projektantow. W tej koncepcji w projektowanie musi zosta¢ wbudowany dialog ze
spoteczno$cia szkolna, z ktérego bedzie mozna wydoby¢ potrzebng projektantowi
wiedze na temat proceséOw zachodzacych w danym $rodowisku uczenia si¢. W taki
sposob projektowanie szkoly dopasowuje si¢ lepiej do potrzeb 1 oczekiwan danej

spotecznosci, jest responsywne.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak na podstawie: Can the physical environment
have an impact on the learning environment?, Peter C. Lippman, JCJ Architecture,
New York, CELE Exchange 2010/13, OECD 2010.
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Nowoczesna klasa wedlug uczniéw

W latach 2007-2010 poproszono 250 uczniow w wieku 14-15 lat, z szesciu krajow
(Belgia, Finlandia, Holandia, Portugalia, Hiszpania, Szwecja), o zaprojektowanie
idealnej klasy, w ktorej chcieliby si¢ uczy¢. Mieli w niej uwzgledni¢ wszystkie
elementy wyposazenia, ustawienie oraz technologie. Uczniowie uznali, ze tradycyjne
ustawienie i wyposazenie klasy jest zbyt pasywne i nie pozwala na optymalne
wykorzystanie przestrzeni. Zaproponowali wprowadzenie bardziej zréznicowanej
przestrzeni w klasie, aby wspiera¢ rozne formy uczenia si¢ i lepiej odpowiadaé w ten
sposob na potrzeby 0s6b uczacych si¢. Przestrzen klasy powinna miesci¢ w sobie czgsé
wyktadowa, ale 1 strefe¢ do pracy przy komputerach i strefe interakcji, rozmow. I
nauczyciele 1 uczniowie byli zgodni, ze projektowanie przestrzeni edukacyjnej nie

moze mie¢ miejsce bez dialogu z tymi, ktdrzy z nich na co dzien korzystaja.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak. Badanie opisane w: The future of the physical
learning environment: school facilities that support the user, Marko Kuuskorpi,
Kaarina, and Nuria Cabellos Gonzdlez, OECD, 2011.

Co wynika z badan dotyczacych przestrzeni szkolnej?

Proksemika (ang. proxemics) jest kierunkiem badan dotyczacych przestrzeni i jej
uzytkowania w réznych sytuacjach spolecznych, a zwlaszcza w komunikacji
interpersonalnej. Mozemy moéwi¢ m. in. o proksemice klasy szkolnej lub catej szkoty
(W. Sikorski).

Proksemika klasy szkolnej to czynniki $rodowiska fizycznego sali lekcyjne;,
réznorodne bodZce otoczenia, ktore oddzialuja na komunikacj¢ miedzy nauczycielem
a uczniami w procesie ksztatcenia. Sg one przede wszystkim zwigzane ze specyfika
pomieszczenia (jego wielko$cig, kolorystykg S$cian 1 sufitow, o$wietleniem,
wyposazeniem), a takze z przestrzenig aktywnosci osOb w nim przebywajacych
(usytuowaniem biurka nauczyciela, ustawieniem stolikow, tawek 1 krzeset
uczniowskich). Najogolniej proksemika klasy szkolnej koncentruje si¢ na badaniu
spotecznych zalezno$ci zwigzanych z wykorzystaniem przestrzeni fizycznej sali
lekcyjnej. To, w jaki sposdb nauczyciele 1 uczniowie ja wykorzystuja, wptywa na

klimat uczenia si¢ i jako$¢ wzajemnej komunikacji (Sztejnberg, 2007).
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Proksemika klasy szkolnej obejmuje natomiast:

» strefy dystansu fizycznego,

e zatloczenie,

* aranzacj¢ miejsc siedzacych,

* orientacj¢ (kierunek usadowienia),

* wystrdj wnetrza sali lekcyjne;.

Szerszym znaczeniowo pojeciem jest proksemika szkoty. Dotyczy ona badan
wszelkich zaleznosci spotecznych zwigzanych z wykorzystaniem przestrzeni fizycznej

w szkole (Nalaskowski, 2002).

Z przegladu badan wynika, ze mniejsze dystanse fizyczne mi¢dzy nauczycielem a
uczniami sprzyjaja osiaganiu wyzszych wynikéw w nauce. Brak odpowiednigj
przestrzeni fizycznej (zatloczenie i zaggszczenie) wptywa na ktopoty z koncentracja,

zmniejsza doktadno$¢ wykonywania zadan i nasila zachowania agresywne.

Znawcy proksemiki klasy szkolnej podkreslaja, Zze aranzacja miejsc siedzacych w sali
lekcyjnej ma duze znaczenie zarowno dla relacji miedzy nauczycielem a uczniami, jak
i dla procesu nauczania. Ich zdaniem najkorzystniejsze i najcze$ciej wybierane sa
ustawienie tawek rzedowo-szeregowe, w podkowe 1 w segmenty. Badacze proksemiki
sg zgodni, Ze innowacyjna aranzacja miejsc siedzacych, pokrycie $cian zywszymi
kolorami, polozenie na podtogach barwnych dywandéw oraz odpowiednie dekoracje
mogg sprawi¢, ze miejsce nauki stanie si¢ dla ucznia bardziej pobudzajace 1 przyjemne
(W. Sikorski).

Wymiary sali lekcyjnej sg jednym z wazniejszych czynnikow, gdyz wyznaczaja
wielko$¢ przestrzeni, jaka jest dostgpna dla oséb w niej przebywajacych. Uczniowie
maja doktadnie ustalone preferencje co do rozmiaru potrzebnej im przestrzeni, ktora
moga uznawac jako osobiste terytorium. Obliczono, Ze najbardziej korzystna dla
przecigtnego ucznia przestrzen, wyrazona w metrach kwadratowych, miesci si¢

w granicach:

w sali wyktadowej — od 6 do 8 m?,

w pokoju przeznaczonym do nauki —od 9 do 13 m?,

w bibliotece — od 7 do 9 m?,

e w grupie dyskusyjnej —od 9 do 13 m2,
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Trzeba jednak podkresli¢, ze zazwyczaj podzial przestrzeni iurzadzen w klasie
szkolnej jest nieréwny 1 ,niedemokratyczny”. Nauczyciele siedzg przy duzych
biurkach lub stotach z duzymi blatami, na znacznie wygodniejszych krzestach, maja
dostep do wigkszego obszaru sali. Uczniowie dysponuja mniejszymi prawami do
korzystania z urzadzen szkoty, zarowno w skali makro (w calym budynku szkolnym),
jak i mikro (w sali lekcyjnej). Zawiera to mniej lub bardziej jawny przekaz: ,,przestrzen

szkoty jest bardziej dla nauczycieli niz dla uczniow”.

Aranzacja wnetrza budynkéw szkolnych czesto utrudnia lub w ogdle uniemozliwia
zachowanie intymnosci, a tym bardziej uczenie si¢ na osobnosci (w zaciszu), jak i
w matych zespotach. Ta aranzacja nie sprzyja tez wspotdziataniu i demokratyzacji
zycia szkolnego. W zdecydowanej wigkszosci sal lekcyjnych sposéb ustawienia
stolow, tawek i krzesel wyraznie dzieli przestrzen na front i peryferie. Uczniowie maja
znacznie ograniczone pole widzenia, obejmujace najblizszych sgsiadéw, plecy
siedzacych przed nimi réwiesnikow i w dalszym planie nauczyciela. Intencja takiego
usytuowania jest prosta: ,,patrze¢ przed siebie” i ,,siedzie¢ i slucha¢”. Uktad miejsc
siedzacych wyraznie narzuca konieczno$¢ skupienia uwagi zwlaszcza na nauczycielu.
Wchodzac do klasy, juz na pierwszy rzut oka wida¢, kto ma w niej uprzywilejowang
pozycje. Tradycyjna aranzacja przestrzeni sal lekcyjnych jest wskaznikiem réznic
spotecznych oraz autorytarnego stylu nauczania, promujacego podzial na

dominujacych nauczycieli 1 podporzadkowanych ich woli uczniow.

Aktualny stan wiedzy na temat roli proksemiki klasy szkolnej w zwigkszaniu
skutecznosci procesu dydaktyczno-wychowawczego nie pozwala wysnu¢ w pelni
jednoznacznych wnioskow. Dos¢ dobrze udokumentowano i potwierdzono badawczo
duzy wptyw na jako$¢ interakcji w klasie szkolnej takich elementow proksemiki, jak
aranzacja miejsc siedzacych, strefy dystansu fizycznego, zageszczenie i poczucie
zattoczenia. Pozostate wymiary — zwlaszcza strefy aktywnosci 1 wystroj wnetrza izby

lekcyjnej — wymagaja doglebniejszych eksploracji.

Zrédlo (wszystkie fragmenty): Proksemika klasy szkolnej — ukryty wymiar edukacii,
Wiestaw Sikorski, Instytut Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Opolskiego,
Edukacja 2013, 3(123), 91-105,
http://www.edukacja.ibe.edu.pl/images/numery/2013/3-6-sikorski-proksemika-
klasy-szkolnej.pdf, 2013
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Przestrzen edukacyjna a wiek osob uczacych sie

Biorgc pod uwage roznice w rozwoju emocjonalnym, psychicznym, spotecznym
pomiedzy uczniami szkét podstawowych 1 ponadpodstawowych, nalezy przyjac, ze
projektowana przestrzen edukacyjna powinna rézni¢ si¢ w odniesieniu do kazdej z grup
wiekowych uczniow uczeszcezajacych do wymienionych szkot. Potrzeby najmtodszych

uczniow niekoniecznie pokrywajg si¢ z potrzebami osob niemal dorostych.

Od przedszkola mniej wigcej do klasy czwartej uczniowie uczg si¢, jak wspotpracowac,
dzieli¢ si¢ narzedziami i zasobami, bra¢ odpowiedzialno$¢ za wtasne uczenie si¢, na
przyktad poprzez samodzielne czytanie w domach. Przestrzen szkolna powinna
wspiera¢ te aktywnos$ci, a zatem w klasie i na terenie szkoty powinni§my zadba¢ o
miejsca, w ktorych kwitnag¢ bedzie wspolpraca ucznidow w mniejszych 1 wigkszych

grupach.

Uczniowie ostatnich klas szkoly podstawowej, gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych
korzystaja z doswiadczen edukacji wczesnoszkolnej, ale wymagaja wigcej miejsca do
pracy w duzo wickszych zespotach, na przyktad realizujacych projekty. Bardzo istotna
jest tu praca indywidualna, a zatem przestrzen edukacji musi by¢ bogata w takie
miejsca, gdzie (indywidualnie lub w matych grupkach) mozna bytoby oderwac si¢ od

innych 1 skupi¢ na zadaniach, problemach.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: Choosing the Right Classroom
Design Team (And 10 Key Questions to Ask), Peter C. Lippman, JCJ Architecture,
New York [w:] THE Journal, http://thejournal.com/Articles/2013/03/12/Choosing-
the-Right-Classroom-Design-Team-And-10-Key-Questions-to-Ask.aspx?p=1, 2013.

Optymalna przestrzen edukacji dla wuczniow szkol

podstawowych

Bardzo praktyczne podejscie do przestrzeni edukacji zaprezentowali autorzy raportu
,Optimal Learning Spaces Design Implications for Primary Schools* przygotowanego
przez Salford Centre for Research and Innovation in the built and human environment
(SCRI), ktorzy przeanalizowali kilkadziesiat czynnikéw wplywajacych na jako$¢

przestrzeni, w ktorych ucza si¢ dzieci ze szkoty podstawowej. Poszukujac optymalnych
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rozwigzan dla organizacji przestrzeni uczenia si¢ w szkole zaproponowali podziat na
trzy grupy czynnikow, ktdére w rozny sposob wptywaja na komfort uczniow i jakos¢

uczenia si¢:

-  naturalnos¢
- indywidualizacja

- poziom stymulacji

Naturalno$¢ — jako ludzie mamy pewne podstawowe oczekiwania wobec kazdej
przestrzeni, ktére wynikaja z naszych elementarnych potrzeb (powietrze, $wiatto,

bezpieczenstwo); w ramach tej grupy podstawowe znaczenie maj3:

- Swiatto (kontakt ze $wiatlem dziennym, ktore wspiera nasz komfort wizualny i
utatwia wizualizacj¢ dziatan);

- Dzwigk (odpowiednie warunki do stuchania dzwickéw oczekiwanych (np.
polecen nauczyciela) i pochtaniania nieoczekiwanych (np. hatas);

-  Temperatura (utrzymywanie rdwnowagi pomie¢dzy cieptem i1 chtodem dla
zapewnienia optymalnych warunkow uczenia sig);

- Jako$¢ powietrza (dostarczanie §wiezego powietrza, obnizanie wilgotnosci,

usuwanie nieprzyjemnych zapachow i zanieczyszczen).

Indywidualizacja — kazdy mozg inaczej si¢ rozwija, stad nie kazdy uczy si¢ w taki

sam sposob; w tej grupie wyodrebione zostaty:

-  Wybor [optymalnej przestrzeni do uczenia si¢] (wypadkowa cech
osobowosciowych 1 postrzegania fizycznej przestrzeni, bgdaca procesem
myslowym, w ktorym ocenie poddane zostaja rozmiar, ksztal, wysoko$¢
roznych pomieszczen i1 ich odpowiednio$¢ do wykonania postawionych zadan);

- Elastyczno$¢ [przestrzeni] (takie jej zaprojektowanie, ktoére pozwala na
adaptacj¢ do zmieniajagcych si¢ warunkow 1 zadan, zmniejszajac lub
zwigkszajac mozliwosci personalizacji przestrzeni 1 realizacji prac w
odpowiednich ramach czasowych i kosztowych);

- Potaczenie (umozliwianie laczenia si¢ rdéznych przestrzeni edukacyjnych w
ramach jednego §rodowiska uczenia si¢, w szczeg6lnosci organizacja ciggow
komunikacyjnych pomigdzy budynkami szkolnymi 1 innymi elementami

infrastruktury 1 otoczenia w spotecznosci lokalnej, z ktéorych korzystaja
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uczniowie; powinno dotyczy¢ takze taczenia si¢ z przestrzenig wirtualng —

czynnik zapewniajacy osigganie celow i realizacje zasady inkluzywnosci).

Poziom stymulacji — przestrzen nie powinna nas rozprasza¢, jednak moze stymulowac

nasze zachowania, a przez to i uczenie si¢; w tej grupie uwage zwrdocono na trzy

podgrupy:

- Zlozonos¢ [wizualng przestrzeni] (réznorodno$¢ zauwazalnych elementéw w
naszym otoczeniu, jednak nie prowadzaca do postrzegania przestrzeni jako
zagraconej czy pozbawionej pewnego porzadku; pewna wypadkowa poziomu
organizacji (uporzadkowania, spdjnosci) przestrzeni zwigkszajagca poczucie
przejrzystosci i obycia z otoczeniem;

- Kolor (postrzeganie koloréw w $rodowisku zawsze niesie w sobie wizualne,
socialne 1 symboliczne znaczenia; kolor przestrzeni ma wielki wplyw na
psychologiczne reakcje ludzi i ich samopoczucie);

- Struktura materiatow (odnosi si¢ do widocznych charakterystyk materiatow
uzytych w danej przestrzeni; obok koloru jest to jeden z najwazniejszych
elementow w projektowaniu — odpowiednie potaczenia twardych i migkkich
powierzchni pozwala na modelowanie przestrzeni wewnetrznych i

zewngetrznych oraz nadawanie im cech naturalnosci).

Tak opisane cechy przestrzeni powinny by¢ zestawione z praktycznymi rozwigzaniami
planowanymi na etapie projektowania. Z jednej strony powinny by¢ analizowane w
odniesieniu do podstawowych elementéw planu i jego umiejscowienia w przestrzeni:
lokacji, ustawienia/orientacji na mapie, uktadu (layout), wygladu (appearance), okien.
Z drugiej strony powinny by¢ odnoszone do samej przestrzeni, ktora ma zostac
zorganizowana w okreslonym planie architektonicznym: ukladu pomieszczen,
cyrkulacji/przeptywdw oséb pomigdzy nimi, miejsca i funkcji terendéw zewnetrznych

(wobec budynku) szkoty.
Kwestie wymagajace uwagi projektantow:
1. Swiatlo:

Ulokowanie szkoty — ustawienie szkoly wzgledem elementow krajobrazu naturalnego
(np. wzgoérze lub wysokie drzewa zaslaniajace $wiatlo) 1 innych obiektéw

infrastruktury publicznej w najblizszym otoczeniu (np. blisko§¢ wiezowcow);

73



Ustawienie / orientacja na mapie — $wiatlo naturalne powinno w optymalny sposéob
naswietla¢ sale, w ktérych prowadzone sg zajgcia, bezposrednio lub poprzez swiatto

odbite;

Okna — powinny by¢ duze (nawet od dotu do gory $ciany), aby zapewnia¢ optymalne
naswietlenie klas lekcyjnych (i ciepta w chtodniejszych warunkach klimatycznych);
jednoczesnie trzeba zwrdci¢ uwage na potrzebe wyciemnienia pomieszczen jesli
korzystamy z tchnologii edukacyjnych; trzeba tez zwrdci¢ uwage na efekt szklarni
(zbyt duze nastonecznienie w powigzaniu ze stabg wentylacja i klimatyzacja powoduje

wzrost tempetarury i utrudnia koncentracje).
2. Dzwiegk:

Ulokowanie szkoty — istotne jest stworzenie strefy buforowej od zrodet hatasu w
okolicy, np. ruchliwej ulicy (szpaler drzew, boiska szkolne). Klasy powinny by¢ tak

umiejscowione w projekcie, aby uczniowie nie byli rozpraszani hatasem zewnetrznym.

Uklad — istotne jest rowniez minimalizowanie hatasu wewnatrz budynku. Uktad
pomieszczen powinien by¢ tak zaprojektowany, aby np. otwarte przestrzenie
edukacyjne lub przestrzenie wspolne (np. stotowka) byty przestonigte konstrukcjami
lub elementami pochtaniajacymi hatas (np. korytarze lub toalety moga by¢ takg strefa

buforowg).

Pomieszczenia — zapewnienie odpowiedniej akustyki w salach powinno prowadzi¢ do
zastosowania na podilogach (lub jej czesci) elementow wyghuszajacych hatas, np.
krokoéw butéw na obcasie, upadku ciezkich przedmiotoéw. Mozna zastanowi¢ si¢ nad
powrotem wyktadzin do klas, a takze elementow przesuwnych (np. parawany), ktore

pomoga w klasie wydzieli¢ strefy pracy indywidualne;.
3. Temperatura:

Ustawienie / orientacja na mapie — swiatlo stoneczne w naturalny sposob powinno
ociepla¢ budynki szkoty, a zwlaszcza sale lekcyjne przez minimum 2 godziny dziennie
(zwrbci¢ uwage na obiekty zewnetrzne, ktore zastaniajg §wiatlo). Gtowne przestrzenie
edukacyjne powinny by¢ zwrocone w kierunku potudniowo-wschodnim lub

potudniowo-zachodnim.
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Uktad — nieodpowiednie rozplanowanie przestrzeni edukacyjnych wewnatrz budynku
moze prowadzi¢ badz do przegrzania tych pomieszczen (efekt szklarni) lub ich
niedogrzania (nieoptymalne wykorzystanie naturalnego $wiatta stonecznego). Czasem
o niepowodzeniach moga zadecydowa¢ btednie zaprojektowane §cianki wewngtrzne.
Projekt powinien rowniez zapewnia¢ odpowiednig cyrkulacje cieptych mas powietrza

wewnatrz budynku.

Okna — im wigksze okna tym wiecej $wiatla naturalnego wpada do pomieszczenia, ale
i wigksze straty ciepta. Znaczenie ma tu takze sama konstrukcja okna (jedno-, dwu- lub
trzywarstwowe) — powinny by¢ dobrze dopasowane w kazdej sali zarowno pod katem
warunkow klimatycznych, jak i ustawienia wzglgdem kierunkow geograficznych

(rozne zakresu ekspozycji na promienie stoneczne).
4. Jakos$¢ powietrza:

Ustawienie / orientacja na mapie — pomieszczenia szkolne powinny by¢ tak ustawione
wzgledem naturalnych ciggdéw wiatrow, aby w salach lekcyjnych byt dostep do
Swiezego powietrza. Zwroci¢ uwage trzeba nie tylko na zewnetrzne emisje
nieprzyjemnych zapachow / skazonego powietrza, ale takze ustawienie np. stotowki
wzgledem klas (powinna by¢ po stronie zawietrznej, tak, zeby zapachy ze stotowki nie

wedrowaty po szkole, lecz byly w naturalny sposob usuwane z wiatrem)

Okna — dokonujac wyboru okien powinnismy zadba¢, aby byly one wielomodutowe,
pozwalajac na zwigkszanie/zmniejszanie wentylacji w klasie, w zalezno$ci od
warunkow klimatycznych na zewnatrz 1 potrzeb zwigzanych z dopltywem s$wiezego
powietrza (np. warto zaplanowa¢ mniejsze moduly w najwyzszej czesSci okna na
wypadek wietrznej pogody). Konstrukcja budynku powinna zapewnia¢ swobodne
wykorzystywanie okien do regulacji temperatury wewnatrz (powinny one swobodnie

otwierac si¢).
5. Wybor:

Pomieszczenia — zréznicowanie przestrzeni w klasie pozwala uczniom lepiej
dopasowaé si¢ do miejsca w zgodzie z wlasnymi preferencjami (np. niektore mate
dzieci nie usiedzg przy stolikach, ale beda swietnie radzi¢ sobie z nauka na dywanie).
Przestrzen powinna by¢ interesujaca i angazujaca dla ucznidéw, ale jednoczesnie dajaca

poczucie komfortu. Z jednej strony dotyczy to mozliwych ustawien samej klasy, ale
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z drugiej takze zaprojektowania stref w klasie, ktére bedg dopasowane do potrzeb
uczniow (np. kacik do pracy indywidualnej albo do rozméw albo do obserwac;ji tego,

co za oknem).
6. Elastycznos¢:

Pomieszczenia — przestrzen powinna by¢ na tyle plastyczna, zeby moc poprowadzic¢
réznorodne zajgcia z UCzniami. Podczas projektowania warto zwrdci¢ uwage na
rozmiar pomieszczen szkolnych, ale takze ich charakter — czy maja to by¢
pomieszczenia otwarte (otwarta przestrzen, open space), czy poét-otwarte, czy
zamknigte (jak tradycyjne klasy), zakryte (otoczone $cianami) czy transparentne
(przynajmniej z jedng $ciang wewnetrzng z oknami). Pomieszczenie powinno by¢ na
tyle duze, zeby mozna byto organizowa¢ w nim strefy réznej aktywnos$ci (np. miejsca
pracy w calej grupie, w malych grupach, w parach, indywidualnie). Decyzja o
charakterze przestrzeni uczenia si¢ w klasie powinna wynika¢ z filozofii edukacyjnej
danej placowki oswiatowej. Pod uwage musi by¢ takze wzigta liczebnos¢ klasy —
nierzadko zdaza sig¢, ze klasy licza po 30 osob i wowczas zasada elastycznosci zostaje
zazwyczaj mocno ograniczona. Byloby idealnie, gdyby w klasie stoliki i krzesta byly
sktadane (ale 1 bezpieczne) — wowczas mozba by dopasowac przestrzen doktadnej do
potrzeb danej grupy. Rowniez geometryczny ksztatt klas jest do przemyslenia —
zazwyczaj byly one prostokatne lub kwadratowe. Jesli chcemy zwigkszy¢ elastyczno$é
przestrzeni w klasie — mozna pomysle¢, aby byty one w ksztalcie litery L — w ten sposob
tworzymy zaulek, ktory w naturalny sposob moze by¢ wykorzystany do innowacyjnych
form zaje¢, np. uczniowie siedza tu na dywanie 1 pufach. Taka przestrzen jest
stosunkowo fatwa do organizacji — mozemy w niej zmiesci¢ tawki do wspolnych zajec,

przestrzen do prac grupowych, przestrzen do prac projektowych / innowacyjnych.
7. Polaczenia:

Lokacja — w przypadku wyboru lokalizacji nowej szkoty dobrze uwzgledni¢
sasiadujace z nig instytucje spoleczne 1 kulturalne, ktore beda stanowity przedtuzenie
przestrzeni edukacyjnej szkoty (przestrzen spoteczno-kulturalna), np. ogréd
botaniczny, kino, teatr, muzeum, galeria, zabytki. Ale jesli takich nie ma, warto tak
zaprojektowac szkolne budynki, aby na terenie szkoty pozostato miejsce na organizacje
dodatkowych stref uczenia si¢ poza budynkiem, np. ogrodka warzywnego,

kwietnika/ogrodu botanicznego, oczka wodnego, a nawet fontanny (ktora zaprojektuja
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takze uczniowie). Uwaga, przestrzen poza budynkiem réwniez powinna zawierad
elementy umozliwiajace interakcje spoteczng ucznidow, np. tawki, altany, trawniki.
Osobnym watkiem jest dobre zaprojektowanie sieci szkolnej wifi, tak, aby w kazdym
miejscu (takze wokot budynku) uczniowie mogli korzysta¢ z wirtualnej przestrzeni

edukacyjnej.

Przeptyw oséb — kluczowe dla sprawnego funkcjonowania szkoty jako instytucji
edukacyjnej jest dobre zaprojektowanie ciggoéw komunikacyjnych wewnatrz budynku
oraz potaczen migdzy budynkami i elementami szkolnej infrastruktury, ktorymi begda
przemieszcza¢ si¢ uczniowie i nauczyciele w drodze na zajecia / przerwy.
Nieprzemyslane projekty moga prowadzi¢ do probleméw z bezpieczenstwem, ale i
zwyczajnych spdznien na zajecia. Powinny one zawiera¢ takze miejsca, w ktorych
ucznowie beda mogli spotykaé sie, rozmawiaé, uczy¢ si¢ nieformalnie (to powinny by¢
takze miejsca do odpoczynku). W nowych projektach architektonicznych warto
przewidzie¢ centralny punkt szkoly, w ktérym bedzie mogto si¢ jednoczesnie spotkac
wiecej ucznidow, nauczycieli i rodzicow (plac, atrium lub przynajmniej szeroki
korytarz). Ciagi komunikacyjne powinny by¢ tez dobrze oznaczone — tu sprawdza si¢
np. uzycie réoznych kolorow podtdg dla oznaczenia tzw. $ciezki szybkiego przejscia,
albo koloréw $cian dla oznaczenia stref szkoty (np. w zaleznos$ci od wieku uczniow —

co wzmacnia tozsamos¢, ale 1 orientacje w przestrzeni).
8. Zlozonos¢:

Wyglad — szkota powinna by¢ miejscem, do ktdrego chce si¢ uczniom przychodzié.
Nie dziwmy sig, ze nie chcg oni przychodzi¢ do szkoty, ktéra zostala zaprojektowana
na wzOr wigzienia, z matymi klasami 1 waskim korytarzem, na ktéorym nie mozna si¢
ukry¢. Juz wyglad zewngtrzny budynku powinien zachgca¢ do wejscia. Niestety
wiekszo$¢ szkot w Europie przypomina pruskie koszary, stad tez dla projektantow jest
to powazne wyzwanie, jak zaprojektowa¢ architektur¢ budynku, aby byla w petni
funkcjonalna wewnatrz, ale 1 intrygowata oraz przyciggata wzrok uczniéw. Czasami
wystarczy zaprojektowac oryginalng fasade (np. utozy¢ mozaike) albo namalowac np.
mural, ale jeszcze lepiej, gdyby do szkoty wchodzito si¢ przez tadny i przyjazny dla
uzytkownikow dziedziniec, ktory bylby wizytowka szkoty (i miejscem interakcji
spotecznych). Podobnie wewnatrz budynku — przestrzen powinna sprawia¢ rados$¢

z przebywania w niej — nawet jesli architektura i funkcjonalno$¢ budynku
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uniemozliwia, aby w kazdym miejscu bylo réwnie przyjemnie i przyjaznie, postarajmy

si¢ zaprojektowac strefy budynku, ktore beda napetniac energig uczniow i nauczycieli.
9. Kolor:

Wyglad — kolor przycigga uwage, ma istotny wptyw na emocje i psychike. Kolor moze
pemié tez rézne funkcje stymulujagce moézg na zewnatrz i wewnatrz budynku. Na
zewnatrz przycigga uwage uczniow, wptywa na ich nastawienie i postrzeganie szkoty.
Wewnatrz — wplywa na koncentracj¢, moze rozpraszac lub wspiera¢ uczenie si¢. Kolor
mozna takze dopasowywac¢ do warunkow klimatycznych, np. w chtodnych klimatach
zywe kolory beda lepiej widoczne w pochmurne, deszczowe lub sniezne dni i beda

troche ozywialy krajobraz.

Pomieszczenia — kolory stymulujg mézg na rézny sposob. Potrafig dekoncentrowac i
rozdraznia¢, wywotuja emocje — kolory sal wplywaja zatem na srodowisko uczenia sie.
Przestrzen szkoty stanowi $§wietne miejsce do eksperymentowania z r6znymi kolorami
Scian 1 sufitow. W klasach generalnie powinny one by¢ stonowane (cho¢ mozna sobie
np. wyobrazi¢ fragment $ciany lub sufitu w okreslonej strefie klasy, ktorej kolor ma
wlasnie pobudza¢ do aktywnosci). Preferencje kolorow zmieniaja si¢ wraz z wiekiem.
Badania prowadzone na 10 tysigcach uczniow w wieku od 5 do 19 lat pozwolily

stworzy¢ list¢ kolorow preferowanych przez uczniow w réznych przedziatach

wiekowych®.

Wiek Preferowane Nieakceptowane

5-8 Czerwony, pomaranczowy,  zolty, | Czarny, bialy, szary, ciemnobrazowy
fioletowy

9-10 Czerwony, pomaranczowy, zielono- | Szary, ciemnobragzowy, czarny, zielony
niebieski pastelowy, zielono-niebieski

13-14 Niebieski, ultramaryna, pomaranczowy | Biaty, czarny, szary, oliwkowy, fioletowy,

liliowy

Heinrich zwrocit jednak uwage, ze te preferowane kolory same w sobie mato nadajg
si¢ do malowania duzych powierzchni i raczej powinny by¢ stosowane na elementach
wystroju 1 w potaczeniu z innymi kolorami bardziej stonowanymi. Poniewaz jednak

kolor ma znaczenie, w pomieszczeniach mozemy sprobowaé zréznicowac

5 Heinrich, F. (1992). Gesetz der Farbe (Prawo koloru). Géttingen, Muster-Schmidt Verlag.
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kolorystycznie rozne S$ciany, podtoge 1 sufit, aby zerwa¢ z monotonig koloru i
stymulowa¢ wizualnie ucznidéw. Warto zwroci¢ uwage, ze roézne kombinacje
kolorystyczne w klasie moga powodowa¢ odmienne odczucia uczniéw i wywotywaé
rézne emocje, nie zawsze pozytywne. Dobor koloru w pomieszczeniach jest wiec
kluczowy i powinien by¢ poprzedzony analizg literatury, a moze takze i konsultacjami
Z uczniami w danym wieku. Nie ma przeszkod, aby w szkole w réznych strefach (np.
biblioteka, kafeteria, atrium, korytarze, itp.) probowano réznych koloréw. Warto tez
zorganizowa¢ konkurs wéroéd uczniéw na projekt artystyczny na niektorych $cianach
korytarzy (samo wykonanie moze by¢ powierzone artystom), gdyz wowczas poczuja

si¢ oni w wigkszym stopniu gospodarzami szkoly / danego w niej miejsca.

Przeplyw osob — kolory wspieraja rowniez organizacj¢ cyrkulacji oséb w szkole
(dziataja w podobny sposob jak malowane $ciezki rowerowe — wytyczaja trasy

szybkiego ruchu, po ktérych mozna si¢ przemieszcza¢ w drodze na zajgcia).
10. Struktura materialow

Tereny zewngtrzne — jakos$¢ funcjonowania w przestrzeni szkoty w duzej mierze zalezy
od tego, w jaki sposob zostala zorganizowana przestrzen wokoét budynku szkolnego
(tawki, altany, $ciezki, boiska, trawniki, ogrody, ,,lasek*, oczko wodne itp.). Zwlaszcza
w cieple dni umozliwia to spedzanie czasu na powietrzu, co jest bardzo wazne dla
rozwoju szczegbdlnie mtodszych uczniow (projektowane powinny by¢ takze elementy
otoczenia, ktoére umozliwiajg korzystanie znich takze przy gorszej pogodzie). W
otoczeniu okotoszkolnym wazna jest nie tylko organizacja i estetyka tego otoczenia,
ale takze to, jakiego rodzaju elementy wystroju zostaly uzyte w organizacji tej
przestrzeni. Przykladowo czy bieznia jest zwirowa czy tartanowa, czy uzyte sg
elementy naturalne (np. drewniane) czy sztuczne. Generalnie im wigcej elementow
naturalnych, tym czujemy si¢ lepiej wokot szkoty i wracamy do niej z lepszym
nastawieniem. Zalecane jest wykorzystanie roslinno$ci naturalnej i wody — pozwala to
demonstrowac naturalny cykl przyrody, ma pozytywny wplyw na uczenie si¢ i rozwdj

umiejetnosci kognitywnych.

Opracowanie wlase: Marcin Polak, na podstawie: Optimal Learning Spaces Design
Implications for Primary Schools, Peter Barrett, Yufan Zhang, SCRI Research
Report, 2009.
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Organizacja klasy stymulujaca uczenie si¢

Nie ma jednej uniwersalnego uniwersalnego ustawienia tawek i krzeset w klasie, aby
w kazdej sytuacji edukacyjnej stymulowato uczenie si¢. Proces uczenia nie jest linearny
i sktada si¢ nan wiele sytuacji edukacyjnych, w ktérych podejmowane sg réznego
rodzaju aktywnosci 0s6b uczacych si¢ (przynajmniej tak powinien by¢ rozumiany).
Sytuacja, w ktorej przez cata jednostke lekcyjng nauczyciel mowi, a uczniowie siedzg
w tawkach, stuchaja, notuja i ewentualnie odpowiadajg na pytania nauczyciela, nie

sprzyja uczeniu si¢ i jest demotywujaca dla uczniow.

Z badan polskich i zagranicznych wynika, miejsce, w ktorym siedzi uczen, determinuje
jego aktywnos¢ na lekcji. Przyktadowo tradycyjny rzedowo-szeregowy uktad miejsc
siedzacych w klasie maksymalizuje komunikacje z uczniami siedzacymi z przodu i w

centrum, a minimalizuje — z okupujacymi boczne miejsca®.

Nie nalezy zatem bagatelizowaé wptywu aranzacji tawek i1 krzeset w sali na efekty
procesu ksztalcenia — badania potwierdzaja, ze wplyw moze tu by¢ istotny. Nalezy
pamictaé, aby ustawienie tawek byto dopasowane do charakteru zajeé; niektore sa
lepsze do wspolnego ogladania filmu, inne do pracy grupowej. W zaleznos$ci od
ustawienia i zajmowanej pozycji zmienia si¢ rOwniez rola i pozycja nauczyciela w

przestrzeni uczenia si¢ 1 jego wplyw na uczniow.
Przeglad ustawien:

Tradycyjny ukiad lawek

Lawki ustawione rzedami jeden za drugim zjednym lub dwoma korytarzami
zapewniajgcymi poruszanie si¢ po klasie. Ustawienie tawek podporzadkowane
nauczycielowi, ktory w tym uktadzie jest najwazniejszg postacig w klasie 1 ma dobry
przeglad catej sali. Moze swobodnie prowadzi¢ wyktad lub prezentacj¢, natomiast
uczniowie maja tu z goéry wyznaczong rol¢ — biernego stuchacza pilnie notujacego
informacje przekazane przez nauczyciela. Uczniowie obserwuja swoje plecy, a

komunikacja i wspolpraca sa utrudnione. W klasie przy takim ustawieniu jest w

6 Za: Douglas i Gifford, Evaluation of the physical classroom by students and professors: a lens model
approach. Educational Research, 2001, 43(3), s. 295-309.
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zasadzie jedno miejsce na prezentacje prowadzong przez uczniow — 0bok nauczyciela,

przy tablicy / ekranie.

Ustawienie w litere V

W przypadku licznych klas mozemy tez odejs¢ od tradycyjnego uktadu tawek
zestawiajac 3-4 rzedy tawek pod katem 90 stopni w litere V. PrzejsScia zostaja
zapewnione wzdluz $cian klasy. Nie jest to moze ustawienie idealne (nadal nauczyciel
ma tu miejsce uprzywilejowane i dominuje w klasie), ale pozwala na zmniejszenie
dystansu pomigdzy uczniami, ktorzy majg lepszy kontakt wzrokowy ze soba, moga
tatwiej zwraca¢ si¢ do siebie dyskutujac czy prezentujac swoje prace. Jednoczesnie
wszyscy maja dobry przeglad klasy i moga ogladaé prezentacje / filmy na tablicy /
ekranie. Przed tawkami tworzy si¢ tez dobre miejsce do wystgpien uczniow, ktorzy

moga mie¢ podczas prezentacji dobry kontakt z wszystkimi w klasie.

Ustawienie lawek w hiperbole / podkowe / litere U

Lawki w klasie zostajg zestawione badz jedna obok drugiej tworzac w miarg ciagl lini¢
tawek przypominajaca hiperbole lub litere U. Srodek sali pozostaje wolny dla
nauczyciela, ktéry ma swobodny dostep do wszystkich uczniéw, moze podejs¢ do
kazdego z nich, rozmawia¢ czy kontrolowa¢ postepy w pracach. Moze tez blisko
ucznidow demonstrowaé pomoce naukowe czy organizowaé wspolne ogladanie prac
uczniéw. Materialy dydaktyczne i pomoce naukowe moga by¢ szybko przekazywane
z rak do rak. Wszyscy uczniowie majg dobry przeglad klasy, widzg si¢ nawzajem i
nauczyciela, mogg swobodnie oglada¢ prezentacje i filmy wyswietlane na ekranie lub
tablicy interaktywnej (widzg tez dobrze tablice z zapisanymi informacjami) i
prowadzi¢ dyskusj¢ na forum klasy. Uktad utatwia pracg w parach i trzyosobowych
zespotach. Nauczyciel w takim ustawieniu zachowuje kontrole nad klasa, moze
pozosta¢ przy tablicy (wowczas zajmujac uprzywilejowang 1 nadrzedng pozycje w
klasie), ale tez usig$¢ z uczniami w tawce lub przytaczy¢ swoje biurko do tawek (moze
tez postawic¢ swoje krzesto w $rodku wolnej przestrzeni i stamtad prowadzi¢ zajgcia).
Rowniez uczniowie moga wejs¢ do podkowy i stad prowadzi¢ prezentacje swojej pracy
czy danego zagadnienia. W tym ukladzie nalezy zadba¢ o swobodne przejscia, aby

uczniowie mieli tatwy dostep do tablicy / tablicy interaktywne;.

Krzyzowe
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Jest to ciekawe 1 praktyczne ustawienie klasy przeznaczone zaréwno do pracy
grupowej, jak i catej klasy. Na srodku sali ustawiamy cztery ramiona krzyza (tgczymy
po dwie tawki i w miarg potrzeb dostawiamy kolejne w ramionach), ale $rodek
pozostawiamy pusty, aby zapewni¢ odstgpy pomiedzy stanowiskami pracy. W tym
uktadzie musimy zapewni¢ tatwy dostep do tablic i flipchartow, ktore stuzy¢ beda
uczniom do pracy. Idealnie jest zatem, gdy w klasie mamy wigcej niz jedng tablice, a
jeszcze wstawiamy kilka flipchartéw. W tym uktadzie niewygodnie oglada si¢ razem
filmy i pokazy, gdyz cz¢$¢ uczniow zawsze siedzi tytem do ekranu i musi si¢ odwracac.
Nauczyciel moze zaja¢ miejsce przy jednym zustawionych ramion lub krazy¢
pomiedzy zespolami udzielajac informacji 1 konsultacji. Pomiedzy ramionami w
srodku sali moze by¢ zapewniona przestrzen do wystapien przedstawicieli grup (moga
tez zabiera¢ glos ze swoich miejsc, gdyz ustawienie zapewnia dobry kontakt wzrokowy

ze wszystkimi w klasie).

Stoél konferencyjny

Z wszystkich tawek mozemy ustawi¢ w klasie jeden wielki stot, przy ktorym dookota
usiadg uczniowie. Nauczyciel w tym ukladzie zachowuje kontrole nad klasg, moze
zaja¢ miejsce przy stole, badz na jednym zkoncow (woéwczas ma miejsce
uprzywilejowane, jak ,,przywddca®), badz pomigdzy uczniami (woéwczas jest bardziej
demokratycznie). Moze tez krazy¢ wokodt stotu obserwujac prace uczniow, chod
kontakt z uczniami nie jest tak dobry, jak przy ustawieniu w liter¢ U. W tym uktadzie
uczniowie maja dos¢ dobry przeglad klasy, moga wymienia¢ si¢ materialami i
pomocami naukowymi. Nieco gorzej widzg ekran lub tablice, wigc to ustawienie nie
jest raczej przeznaczone do ogladania prezentacji 1 filméw. W nim bardziej chodzi o
¢wiczenie umieje¢tnosci wspotpracy w duzej grupie - jest dobry do ¢wiczenia réznych
umiejetnosci zwigzanych z komunikowaniem si¢, np. zabieraniem glosu w debacie,

wymiang argumentow w dyskusji.

Ustawienie klubowe

Uczniowie siedza po 3-5 os6b przy stolikach rozstawionych po calej klasie
z korytarzami umozliwiajgcymi poruszanie si¢ uczniom 1 nauczycielowi po sali.
Ustawienie to umozliwia im swobodng prace w zespotach utworzonych przy stolikach.
Czlonkowie zespotu moga swobodnie komunikowaé si¢ ze sobg i1 z sgsiednimi

zespotami. Nauczyciel moze przechodzi¢ do kolejnych stolikow dzielac si¢ z uczniami
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informacjami 1 obserwujac postepy pracy (jego funkcja jest tu wspomagajaca uczenie
si¢). W tym uktadzie mozliwa jest tez samodzielna praca ucznidow w ramach zadan
podzielonych pomigdzy cztonkow zespotu. Jesli nauczyciel pozostaje ,,przy tablicy,
niektérzy ucznowie moga mie¢ problem z komunikowaniem si¢ znim i muszg
odwraca¢ gltowy 1 krzesta, aby wystucha¢ polecen (niedogodnos$¢ ta znika, jesli
nauczyciel stanie pomigdzy stolikami i stad bedzie prowadzit zajecia). Mozliwa tez jest
modyfikacja tego ustawienia poprzez ustawienie stolikow wzdhuz $cian, przez co
posrodku tworzy si¢ wicksza przestrzen, np. dla nauczyciela lub do prezentacji
prowadzonej przez cztonkow zespotow. Przy ustawieniu klubowym stolikow mozliwe
jest wydzielenie w klasie wigkszej ilosci miejsc na prezentacj¢ prowadzong przez

ucznidw — mozna w tym celu wykorzysta¢ wszystkie $ciany klasy.

Segmenty do pracy zespolowej

Nauczyciel nie powinien waha¢ si¢ modelowac uktad tawek w klasie, gdy potrzebne
jest to do realizacji zaje¢. Tu glos osoby sprzatajacej klasy nie moze by¢ decydujacy.
W uktadzie segmentowym tawki sg zestawiane po cztery. Tworza badz jedng duza
plaszczyzng do pracy zespolowej (mozna na niej potozy¢ np. duze arkusze papieru, na
ktorych wykonywane sg zadania), badz liter¢ L (moga by¢ w rdzny sposob ustawione
w klasie, np. gdy nauczyciel potrzebuje najpierw wprowadzi¢ uczniow w formie
wyktadu). Jest to ustawienie elastyczne, gdyz przejscie z jednego segmentu do
drugiego wymaga przestawienia tylko jednego stolika i krzesel. W zaleznos$ci od
potrzeb moze W segmencie usigé¢ nawet do 6 osob. Ustawienie zapewnia dobra
komunikacje w zespotach siedzacych przy tawkach i1 tatwos¢ obserwacji wspolnej
pracy. Rowniez nauczyciel moze swobodnie przemieszczac si¢ pomiedzy zespotami i

komunikowac si¢ z uczniami.

Okrag

W tym ustawieniu rezygnujemy z tawek, a krzesta ustawiamy dookota sali tworzac w
miare roéwny okrag, w ktorym wszyscy siedzg zwroceni do siebie twarzami. Sprzyja to
zwigkszaniu interakcji pomigdzy uczniami i nawigzywaniu bezposrednich relacji. Jest
to ustawienie, w ktorym wszyscy sg doskonale widoczni, bez ostony, nikt nie moze
»schowac sig* za tawka. Nauczyciel moze zaja¢ miejsce razem z uczniami, wowczas
staje si¢ rOwnoprawnym cztonkiem grupy. Ustawienie zachgca do dyskusji, gry, zabaw,

zwlaszcza takich, ktore pozwalajg lepiej pozna¢ si¢ uczniom. Poniewaz trudno jest
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notowac, wiec jest to zdecydowanie ustawienie do rozmow, wymiany opinii, dyskusji,
burzy mézgoéw (mozna dostawi¢ flipcharty). Optymalna liczba uczniow w okregu to

20.

Inna wersja tego ustawienia — ze stotami ustawionymi w drugi, zewngtrzny okrag, daje
duze mozliwosci dla pracy indywidualnej. Wystarczy, ze uczniowie odwrdca si¢
krzestami w strong stotow 1 juz moga wykonywac indywidualnie polecenia nauczyciela
na swoich stolikach. W kazdej chwili mogg przerwac i obroci¢ si¢ znéw twarzami do

siebie, aby prowadzi¢ dyskusjg.

Grupy robocze

Ciekawym ustawieniem jest (zwlaszcza przy mniejszej frekwencji w klasie)
zestawienie po 2 stoliki w 4-5 grupach rozstawionych po sali i ustawienie z pozostatych
tawek gldwnego stotu do nauki posrodku (moze by¢ tez w literg U). Taki uktad pozwala
uczniom pracowac¢ w zespotach 4-5 osobowych przy stolikach, ale na czes¢ wspolng
lekcji siada¢ przy duzym stole (wprowadzenie, objasnienie zadan, omawianie prac,
ogladanie na ekranie/tablicy interaktywnej). Stoliki do prac grupowych powinny by¢
na tyle oddalone od siebie, zeby uczniowie sobie nie przeszkadzali, muszg mieé
odpowiednig przestrzen do pracy. Nauczyciel powinien mie¢ kontakt wzrokowy

z wszystkimi zespotami i1 dostep do kazdej z pracujacych grup.

Laboratorium

W ustawieniu laboratoryjnym kazdy uczen powinien mie¢ wlasng przestrzen do
wykonywania zadan. Mozna to osiagna¢ np. poprzez dowolne rozstawienie
pojedynczych stolikow w klasie tak, aby byly zapewnione przejScia migdzy nimi, a
przy kazdym stoliku siada para uczniéw. Uczniowie siedzg po przekatnej (po skosie)
naprzeciw siebie, z obu stron stolika, tak, ze nie przeszkadzaja sobie nawzajem. Jesli
obstuguja jedno urzadzenie, przyrzad, to moga siedzie¢ po tej samej stronie tawki.
Nauczyciel powinien mie¢ zapewniony dostep do kazdego stolika, aby modc udzielac

porad i nadzorowac postepy w pracach.

Zrodlo: opracowanie wlasne Marcin Polak na podstawie: Organizacja przestrzeni
szkolnej, platforma kursé6w e-learning Jaszczur, Uniwersytet Jagiellonski,

http://jaszczur.czn.uj.edu.pl/mod/book/tool/print/index.php?id=8994, dostep:

03.01.2015 oraz Active learning spaces. Insights, applications & solutions, Steelcase.
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Ustawienie mieszane (klasy polaczone)

Ciekawym 1 innowacyjnym pomystem jest nowa aranzacja przestrzeni klasy i
potaczenie dwoch klas w jedng przestrzen, z ktérej razem korzystajg dwie grupy klasy.
W takim ustawieniu §ciana dzielgca obie klasy zostaje zburzona (lub nie powstaje, jesli
to nowy budynek), za§ w miejsce stalej struktury wprowadzone zostajg Scianki
przesuwne lub parawany, symbolicznie dzielgce przestrzen na dwa obszary: jeden do
pracy grupowej i indywidualnej, drugi do spotkan i pracy catej klasy. W takim uktadzie
w jednej czgéci pomieszczenia ustawiamy stoty np. w liter¢ U lub V, zapewniamy
narzedzia prezentacji audiowizualnej, aby kazdy widziat ekran, tablice 1 kilka
stanowisk (3-4) z komputerami do biezgcego korzystania podczas zaj¢c, szafki z
materialami. Natomiast ,,za parawanem‘ mamy cz¢$¢ w ktorej ustawione sg stoliki do
prac w matych zespolach, zapewnione zostaja flipcharty i tablice przesuwne do
notowania i zamieszczania rezultatéw prac, a ponadto mamy wigcej krzeset (moga by¢
sktadane) lub stolikow (takze sktadane), co pozwala modelowac przestrzen w
zaleznosci od potrzeb. W tej czesci takze mamy kilka stanowisk komputerowych do
biezacych prac uczniow. Pomieszczenia sg polaczone, a zatem nauczyciele moga razem
prowadzi¢ zajgcia adresowane do wickszej grupy ucznidow, ktore zreszta moga rowniez
si¢ miesza¢, w zaleznosci od tego, jak nauczyciele zaplanuja zajecia. Zaletg takiego
rozwigzania jest mozliwos¢ tatwiejszego korzystania z ,,gotowej* juz przestrzeni (nie
ma potrzeby ustawiania w trakcie lekcji), ale 1 praca nauczycieli jako zespolu
zajmujacego si¢ okreslonym wycinkiem programu nauczania. Sprzyja to takze
interdyscyplinarnosci, jesli sa to zajecia z réznych przedmiotéw. Nauczyciele moga

swobodnie krazy¢ po obu pomieszczeniach 1 by¢ tam, gdzie akurat sg potrzebni.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak. Pomyst opisany w: Designing Spaces for
Effective Learning A guide to 21st century learning space design, Higher Education
Funding Council for England (HEFCE) on behalf of JISC, 2006.

Mikroprzestrzen sprzyjajaca uczeniu sie¢

Przestrzen fizyczna, w ktorych nastepuje proces uczenia si¢ nie moze by¢ jednolita dla
wszystkich uczacych si¢ 1 dla wszystkich typdéw sytuacji edukacyjnych. W niektorych
pomieszczeniach po prostu nie sposéb si¢ skutecznie uczy¢ (wplyw na to ma bardzo

wiele czynnikéw, np. akustyka, o$wietlenie, niewygodne meble, obdrapane $ciany
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etc.). Myslac o organizacji mikroprzestrzeni 1 skuteczno$ci uczenia si¢, warto
podgladac¢ swiat korporacji i to, w jaki sposob firmy starajg si¢ zorganizowac przestrzen
biurowa, aby stymulowa¢ kreatywno$¢ i wspotprace swoich pracownikéw nad
projektami. W korporacyjnej terminologii biurowej (zwlaszcza w firmach majacych
biura w systemie open-space) popularne w ostatnim czasie staly sie m. in. takie
okreslenia: ,,goragce biurka“ (ang. hot-desking), ,,strefy ucieczki® (ang. break-out
space), czy ,,punkty odzysku energii (ang. energy points). Mozna sprobowac odnies¢
te rozwigzania takze do szkoty — wszak tu réwniez zalezy nam na optymalnej

aktywnosci uczniéw i odpowiedniej motywacji do uczenia si¢ i rozwoju.

,»Gorace biurka® to system zarzadzania biurkami, ktory w najprostszym ujgciu oznacza,
ze pracownik, ktory przychodzi do pracy danego dnia, siada tam, gdzie akurat jest
wolne miejsce. W ten sposob firma optymalnie wykorzystuje swojg przestrzen biurowa,

ale jednoczes$nie sprzyja lepszemu poznaniu si¢ zespotow.

»trefy ucieczki to miejsca w przestrzeni biurowej, ktore shuzg do wymiany
pomystow, odreagowania, swobodnych rozméw lub wrecz wyciszenia. Te miejsca
dostepne sa dla wszystkich, ktorzy akurat potrzebuja, dla zwigkszenia efektywnosci,

opusci¢ swoje biurko i pracg.

,Punkty odzysku energii* to na przyktad miejsca, takie jak biblioteka czy kuchnia. Tu
nie tylko chodzi o zjedzenie czego$ i1 napicie si¢, ale takze o wyciszenie lub skupienie

si¢ nad jakims$ zadaniem.

»Warto wspomnie¢, ze niektore open-space przewiduja, ze nie wszyscy chca pracowaé
przy biurku. Wéwczas takie biuro bardziej przypomina klub o wielu strefach, niz

monotonne mrowisko.“ (Beata Osiecka, Kinnarps Polska)’

Klasa szkolna jest na swdj sposob powierzchnig typu open space — wszyscy siedzg w
jednej przestrzeni i ich zadaniem jest ,pracowac”, zazwyczaj zgodnie z planem
nauczyciela. W przeciwienstwie do pracownikow firmy uczniowie zazwyczaj maja
mniej przyjemne miejsce pracy niz w korporacji, gdyz dla wszystkich przewidziano

doktadnie takie samo stanowisko. Czy mozna (czy warto) to zmieni¢?

" Renesans powierzchni typu open-space. Wywiad z Beata Osiecka, 19.07.2013, Administrator24.info,
http://www.administrator24.info/artykul/id4767,renesans-powierzchni-typu-open-space-wywiad-z-
beata-osiecka?print=1

86


http://www.administrator24.info/artykul/id4767,renesans-powierzchni-typu-open-space-wywiad-z-beata-osiecka?print=1
http://www.administrator24.info/artykul/id4767,renesans-powierzchni-typu-open-space-wywiad-z-beata-osiecka?print=1

Przestrzen szkoty powinna sprzyja¢ tworzeniu i wspieraniu codziennych aktywnosci

uczniow. Powinna by¢ tak zaprojektowana, aby odpowiada¢ na ich rozwojowe,

spoteczne i emocjonalne potrzeby. Dlatego Peter C. Lippman proponuje zadbac o to,

aby w szkotach pojawito si¢ kilka réznych typow takich , stref ucieczki* dla uczniow?®:

,hisze®“ (breakout niches) — relatywnie otwarte przestrzenie, takie jak
wglebienia w murach, korytarze, intersekcje budynku, ktére moga byc
zaadaptowane jako miejsce oczekiwania (na zajecia), zawierajgce migkkie
pufy, fotele, niewielkie stoliki i krzesta; moga petic tez funkcje sceny, czyli
miejsca, w ktorym prezentowane sg rézne multimedia (np. z wykorzystaniem
projektora). Powinny to by¢ miejsca, w ktorych uczniowie moga swobodnie
uzywaé swoich laptopow, tabletow i1 urzadzen mobilnych (zadbaé¢ o gniazdka
elektryczne!);

,»dziuple i zakamarki (breakout hollows) — strefy potzamkniete w $cianach
korytarzy, np. pomiedzy salami lekcyjnymi, przy schodach, pomieszczenia
biblioteki. Miejsca, w ktorych moze przebywac 1-3 0sob i ktore moga stuzyé
jako strefy uczenia si¢ w matej grupie. Powinny by¢ wyposazone w niewielkie
stoliki lub siedziska, a takze gniazdka elektryczne do potaczenia urzadzen
elektronicznych;

»salki® (breakout rooms) — strefy spotkan do 6 osob, nie tylko uczniow, ale i
nauczycieli, miejsca na spotkania z rodzicami, dyrekcja, itp. Pomieszczenia
odizolowane od zgietku 1 szumu, pozwalajace na spokojng pracg, wyposazone
w mobilne stoliki, krzesta, siedziska i blaty do pracy, a takze projektory do
pokazywania prezentacji, gniazda elektryczne do podiaczenia wielu urzadzen;

,»wezly* (breakout nodes) — moga to by¢ zarowno mate pomieszczenia, jak i
duze otwarte przestrzenie. Moze w nich odbywac si¢ praca indywidualna, jak 1
dyskusje w duzej grupie. Moga to by¢ zorganizowane pojedyncze stanowiska
pracy, ale i miejsca do spotkan z zapewnionym dostgpem do elektrycznosci i

odpowiednimi siedziskami.

8 Zob. Designing Collaborative Spaces for Schools, Peter C. Lippman, THE Journal,
http://thejournal.com/Articles/2013/02/13/Designing-Collaborative-Spaces-for-Schools.aspx?p=1,

2013
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Obok takich ,stref ucieczki® istotng role w przestrzeni szkoty odgrywaja katy
pomieszczen, pozwalajac na oddzielenie si¢ od grupy, przebywanie w niewielkich

zespotach w bliskim kontakcie fizycznym, wzrokowym i gtosowym.
Osobnym wyzwaniem jest zaprojektowanie roznych stref w samej klasie.

Opracowanie wiasne: Marcin Polak, na podstawie: Designing Collaborative Spaces
for Schools, Peter C. Lippman, JCJ Architecture, New York [w:] THE Journal,
http://thejournal.com/Articles/2013/02/13/Designing-Collaborative-Spaces-for-
Schools.aspx?p=1, 2013.

Jesli istnieje mozliwos¢ zaprojektowania wigkszych sal lekcyjnych niz standardowe (w
Polsce brakuje jasnych przepiséw, ale sala lekcyjna to okoto 50-60 m2), to wowczas
mogg one stuzy¢ jako tzw. centra (osrodki, huby) uczenia si¢ (ang. learning hubs). Beda
to wigksze sale lekcyjne podzielone na strefy (z wydzielonymi miejscami do
réznorodnych aktywnosci edukacyjnych). W ten sposdb w jednej klasie mozna 1
swobodnie ustawiac¢ stoliki dopasowujac uktad do zadania, ale 1 dzieli¢ si¢ na zespoty,
pracujac i nie przeszkadzajac sobie przy realizacji projektow czy zadan. Wigksze
pomieszczenie umozliwia rowniez interakcj¢ pomiedzy réznymi klasami, bo w takich
powierzchniach nie ma przeszkdod do jednoczesnego prowadzenia zajgé przez 2-3
nauczycieli, co sprzyja takze interdyscyplinarnosci i integracji spotecznosci szkolne;j.

[Case Stonefields School, Auckland, New Zealand]

Opracowanie witasne, Marcin Polak, na podstawie: Modern learning environments,
Mark Osborne, CORE Education’s White Papers, New Zealand, 2013.

Przyklady rozwigzan mikroprzestrzeni

Szkolna kafejka edukacyjna — tradycyjne pomieszczenie, w ktorym mozna bylo si¢
napi¢ goracych i zimnych napojow oraz co$ przekasi¢ moze zosta przeprojektowane
w strefe uczenia si¢. Pomieszczenie takie moze jednocze$nie stuzy¢ jako miejsce, w
ktérym spotyka si¢ mtodziez, pracuje w zespotach nad ré6znymi zadaniami, ma dostep
do komputeréow (przynajmniej kilka stanowisk przygotowanych pod katem prac
zespotowych — te z wigkszymi ekranami monitorow - i indywidualnych) i sieci

internetowej, przez co moze swobodnie komunikowac si¢ ze Swiatem. Takie miejsce
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moze by¢ jednoczesnie formg rozwoju przedsiebiorczosci szkolnej, jesli sklepik w

kafejce prowadzg uczniowie.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak. Pomyst opisany w: Designing Spaces for
Effective Learning A guide to 21st century learning space design, Higher Education
Funding Council for England (HEFCE) on behalf of JISC, 2006.

Wejscie do szkoly — pierwsze wrazenie jest kluczowe. Wchodzac do kazdej szkoty
powinni$my czu¢ ekscytacje, ze zaraz nastapi cos ciekawego. Niestety, wiekszos$¢ szkot
zostato tak zaprojektowanych, ze zaraz po wejsciu do szkoty uczniowie zwiedzaja...
podziemia. Przeptyw ucznidow zostaje dostownie ,,skanalizowany* — od razu wida¢, w
ktérej szkole decydujacy glos majg osoby sprzatajace (wszak czystos¢ podtog jest

najwazniejsza i nie mozna od razu i8¢ przez korytarze...).

Wejscie do szkoty jest pierwszym momentu kontaktu z placowka edukacyjng i wiele
bedzie mowi¢ o kulturze organizacyjnej. Jest tez takim miejscem, w ktorym
powinnismy w tatwy sposob uzyskac dostgp do informacji o tej instytucji i pomoc, jesli
jej potrzebujemy. Pamigtajmy, ze we wspolczesnym $wiecie szkota tez w pewien
sposob konkuruje z nowoczesnym centrum handlowym, domem, czy centrum rozryweki
— projektujac szkotg zadbajmy, aby przyjemnie byto do niej wchodzi¢. Postarajmy sie,
aby zaraz przy wejsciu znalazly si¢ pelne informacje o miejscu, w ktoérym si¢
znajdujemy, a jesli szkota ma dostatecznie duzo srodkow, takze multimedialne ekrany
(telewizory) z informacjami, co dzi$ / w tym tygodniu w szkole si¢ wydarzy, jaka jest

jej oferta na dany dzien / tydzien.

The role of the entrance is vital. If it is little more than an imposing portal to the
institution, or a spacious circulation route through to other parts of the institution, then
opportunities have been lost. It can form the heart of the institution, and establish a
culture of learning, support and professionalism, which reflects the institution’s vision.
It can bring together in one space the range of facilities on which learners depend, and

demonstrate effective use of up-to-date communication and information technologies.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak. Pomyst opisany w: Designing Spaces for
Effective Learning A guide to 21st century learning space design, Higher Education
Funding Council for England (HEFCE) on behalf of JISC, 2006.
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Strefa kreatywnosci — chociaz mowimy o uczeniu si¢ tu i teraz, warto w projekcie
szkoty przewidzie¢ takie specjalne miejsce, ktore bedzie zachecato uczniow i
nauczycieli do wymys$lania nowych pomystéw i1 projektow, eksperymentowania.
Pomieszczenie to nie powinno przypomina¢ klasy, ale raczej wielki domowy salon, w
ktorym mamy odpowiedni wystroj (np. pufy zamiast krzeset lub poduszki na
wykladzinie) 1 wyposazenie (np. projektory, duze ekrany multimedialne, drukarke 3D,
sie¢ bezprzewodows itp.). Moze by¢ podzielone na strefy, np. umozliwiajace prace
indywidualng w ,,boxie“, w oderwaniu od innych. Niech to pomieszczenie stuzy jako
taka strefa, w ktérej uczniowie zastanawiajg si¢ np. jak rozwigza¢ problemy spoteczne,
gospodarcze czy polityczne istniejace we wspotczesnym $wiecie. Niech dyskutuja,
poszukuja rozwigzan, sprawdzaja szanse na ich realizacjg, a jednocze$nie odpoczywaja,

zapominajg, ze... s w szkole.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak. Pomyst opisany w: Designing Spaces for
Effective Learning A guide to 21st century learning space design, Higher Education
Funding Council for England (HEFCE) on behalf of JISC, 2006.

Elementy modulowe — projektowanie nowej przestrzeni edukacyjnej na pewno jest
kosztowne, zwlaszcza je$li chcemy, aby szkota dysponowala zrdéznicowanymi
pomieszczeniami do réznych form aktywnosci os6b uczacych si¢ i technologiami, ktore
to uczenie si¢ beda wspieraC. Na pewno zabraknie $rodkéw, zeby wszystko
przygotowa¢ na najwyzszym poziomie. Pamigtajmy jednak, Zze w organizacji
przestrzeni edukacyjnej chodzi nie tylko o to, Zzeby wszystko byto tadne 1 kolorowe, ale
przede wszystkim, zeby stworzy¢ odpowiednie warunki do uczenia si¢ zréznicowanej
przeciez pod kazdym wzgledem spotecznosci szkolnej. Dlatego czgs¢ przestrzeni
mozna zaprojektowac z materiatdéw ekologicznych: sklejki i ptyt widorowych. Mozna w
ten sposob wkomponowa¢ w szkolng przestrzen np. Stanowiska do pracy
indywidualnej, ,,stoliki* do spotkan albo wrecz catkowicie zorganizowac przestrzen w
systemie modulowym. To ostatnie rozwigzanie zastosowano w centrach edukacyjnych
Red de Innovacion y Aprendizaje (RIA) w stolicy Meksyku. W ten sposob
zaoszczedzono wiele S$rodkéw na wewnetrznym ukladzie $cian, zapewniajac
jednoczesnie duzg elastycznos¢ przestrzeni, gdyz moduly mogg by¢ zestawiane w
roznych konfiguracjach. Zaoszczedzone $rodki przeznaczono natomiast na
wyposazenie centrow w technologie edukacyjne 1 sie¢, tworzac tym samym

srodowisko, ktore spetnia potrzeby uczacych si¢. Wydaje sie, ze pomyst ten moze by¢
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atrakcyjny takze w Europie, w ktérej dominujg szkoty wybudowane w duchu edukacji

XIX i XX wiecznej, z malo zréznicowang przestrzenig uczenia sie.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak. Pomyst opisany w: Alternative Education
Spaces in Mexico, Chloe Gray, Fundacién Proacceso ECO A.C., Mexico, OECD,
2010.

Szkola jako narzedzie edukacji

Sam budynek szkolny i tereny okotoszkolne mogg by¢ zaprojektowane nie tylko jako
fizyczne miejsce, w ktérym nastepuje uczenie si¢, ale takze jako narzedzia stuzace
edukacji. Przyszkolne tereny zielone moga by¢ tak naprawdg zaprojektowane jako
ogréd botaniczny, w ktérym kazdy uczen bedzie mogt dokonaé obserwacji, pomiaréw,
odnies¢ obserwacje zywej przyrody do tresci, ktore poznaje w szkolnym budynku.
Podobnie bedzie z ogrodkiem warzywnym — nadaje on edukacji szkolnej wymiar
praktyczny, dzigki czemu tresci edukacyjne sa znaczenie lepiej przyswajane. Tak
naprawde w przestrzeni fizycznej szkoty mozna wkomponowac¢ dziesiatki, jesli nie
setki r6znych narzedzi stuzacych edukacji. Na przyktad lamp w suficie korytarza moze
odzwierciedla¢ jeden z wazniejszych gwiazdozbioréw, ktére widzimy na nocnym
niebie (Victoria School, Singapur); w $ciany, podtogi, drzwi moga by¢ wkomponowane
rézne figury geometryczne, pozwalajace na realizacje ¢wiczen z matematyki; szkolny
zegar stoneczny wykorzystany bedzie w nauce geografii; sentencje w réoznych pismach

pozwolg lepiej zrozumie¢ réznorodno$¢ kulturowa $wiata, itp.

Opracowanie wlasne: Marcin Polak, na podstawie: 21st Century Learning

Environments, OECD, 2006.
Pytania do projektantéw

Wybor zespotu projektantow ma kluczowe znaczenie dla powodzenia procesu
modernizacji nauczania w danej szkole w danej spotecznosci lokalnej. Doswiadczenia
brytyjskie programu rzadowego Building Schools for the Future pokazuja, Zze czg¢sta
przyczyna niepowodzen w projektowaniu nowoczesnych szkot byl brak do§wiadczenia
projektantow w edukacji, ale i niedostateczna komunikacja znimi (i udziat w
projektowaniu) ze strony srodowisk zainteresowanych projektem, czyli nauczyciell,

przedstawicieli spotecznosci lokalnej, rodzicéw 1 samych ucznidéw. Ponizsze pytania
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do projektantdow moga pomoc wybra¢ wiasciwy zespol, ktory faktycznie zaprojektuje

szkolte przysztosci w danej gminie.

1) Dlaczego chcecie zaprojektowaé szkote (przestrzen dla edukacji)?

2) Od jak dawna zajmujecie si¢ projektowaniem i budowa szkot?

3) Co oznacza dla was termin ,,uczenie si¢ XXI wieku*? Dlaczego powinni$my
projektowac srodowisko dla uczenia si¢ XXI wieku?

4) Przedstawcie swoje podejscie do projektu i filozofie. Jakie pedagogiczne teorie
sa dla was podstawa w projektowaniu? Jakie projekty zrealizowaliscie, ktére
moga pokaza¢ odzwierciedlenie tej teorii w przestrzeni szkoty?

5) Co to jest przestrzen stymulujgca do wspotpracy? Jak sobie ja wyobrazacie?

6) Jak miejsca umozliwiajace wspOlprace mogg wspiera¢ uczenie si¢
konstruktywistyczne?

7) Co to jest elastyczna przestrzen edukacji? Jak ta elastyczno$¢ wspiera
wspoOtprace? Czy przestrzenie stymulujace wspdiprace moga by¢ rdézne?
Dlaczego? Czy moga by¢ zintegrowane 1 dlaczego?

8) W jaki sposob technologia informacyjno-komunikacyjna wpltywa na
srodowisko uczenia si¢ (pozytywnie i negatywnie)?

9) Jakie technologie zaproponowalibyscie dla wsparcia procesu uczenia si¢ w tej
szkole 1 dlaczego? W jaki sposob przestrzen fizyczna wspiera technologi¢ w
danym $rodowisku uczenia si¢? | vice versa?

10) Czy mozecie zaprezentowac jakas specjalng ceche / cechy srodowiska uczenia

sig, ktore stworzyliscie, aby wspiera¢ nauczanie i uczenie si¢?

Zrédlo: Choosing the Right Classroom Design Team (And 10 Key Questions to Ask),
Peter C. Lippman, JCJ Architecture, New York [w:] THE Journal,
http://thejournal.com/Articles/2013/03/12/Choosing-the-Right-Classroom-Design-
Team-And-10-Key-Questions-to-Ask.aspx?p=1, 2013.

Kryteria oceniania jakoSci przestrzeni edukacyjnej

OECD, wsrdd wielu dziatah podejmowanych w obszarze wspotczesnej edukacji,
zamuje si¢ rowniez — W ramach inicjatywy PEB (Program for Educational Building)

promowaniem dobrych praktyk w zakresie projektowania instytucji edukacyjnych
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(ang. quality design). Specjalne jury analizuje i ocenia projekty szkot z catego $wiata.

Kryteria oceny sg nastgpujace:

- Elastycznos¢ — w jaki sposdb budynki i tereny szkolne sg adaptowane do
nowych form uczenia si¢, jak wykorzystywane sg technologie informacyjno-
komunikacyjne badz specjalne rozwigzania edukacyjne; czy budynki zawieraja
przestrzen, ktora daje si¢ modelowac, czy sg przygotowane na potrzeby
ucznidow, czy zapewniaja dostepnos¢ wszystkim, czy sa wlaczajace
spolecznos$ci zagrozone wykluczeniem.

- Potrzeby spotecznos$ci — czy budynki sg otwarte na spotecznos¢ lokalna, czy na
etapie projektowania do wspotpracy zaproszeni byli wszyscy interesariusze, czy
wykorzystanie budynkow jest zaplanowane w dlugim terminie, czy
umozliwiaja one edukacje dorostych w duchu lifelong learning.

- Zrébwnowazony charakter — Czy S3a to projekty przyjazne dla srodowiska,
wykorzystujace efektywnie energie, materiaty, zasoby naturalne.

- Bezpieczenstwo w szerokim znaczeniu — w tym stabilno$¢ finansowania.

Za: 21st Century Learning: Research, Innovation and Policy Directions from recent
OECD analyses, OECD.

Lista sprawdzajaca — checklist

Ponizsza lista moze ulatwi¢ osobom zarzadzajacym placowkami edukacyjnymi
przeglad zagadnien, ktéore powinny by¢ ujete w procesie projektowania przestrzeni

edukacyjnych

1. Zmiana kultury uczenia si¢ — projektowanie przestrzeni spoleczne;j

a. Przyjeto w wyniku procesu konsultacji i wspoOtpracy wspdlng i spojna
wizj¢ szkoty jako placowki edukacyjnej XXI wieku, tak w zakresie
uczenia si¢, jak 1 nauczania oraz administrowania.

b. Zapewniono  mozliwo$§¢ uczenia  si¢  synchronicznego i
asynchronicznego zardwno na terenie szkoty, jak i poza nia.

c. Polaczono siecig ucznidéw, nauczycieli, personel administracyjny szkoty
1 rodzicow jako sie¢ lokalng osdb uczacych sie¢, a takze zapewniono

dostep do sieci globalnych.
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d.

Zapewniono mechanizmy dla aktywniejszej 1 czgstszej aktywnosci i

zaangazowania rodzicow w proces edukacji.

2. Projektowanie przestrzeni technologicznej

a.

Wzigto pod uwagg bogactwo technologii edukacyjnych i trendy w ich
rozwoju, w tym rowniez istnienie 1 korzystanie z osobistych urzadzen
elektronicznych przez uczniéw w szkole i domu.

Zbudowano zintegrowany i efektywny system podtagczania si¢ urzadzen
elektronicznych do szkolnej przestrzeni uczenia si¢, odpowiedni do
przyjetych wymagan dydaktycznych 1 administracyjnych.

Zapewniono pelng dostgpno$¢ do szkolnej sieci, a poprzez nig do
wszystkich informacji dotyczacych programu nauczania, zasad
oceniania i procedur administracyjnych.

Dopuszczono do korzystania do celow edukacyjnych z réznych form
wspotpracy i komunikacji z wykorzystaniem sieci spoteczno$ciowych.
Zapewniono odpowiednig infrastruktur¢ urzadzen technologicznych
stuzacych do pracy z zasobami sieciowymi, komunikacji, wspotpracy w
sieci i tworzenia wiedzy.

Zapewniono system wsparcia technicznego dla  wszystkich
uzytkownikéw ICT w szkole, w tym osoby odpowiadajgce wylacznie za

prawidtowe dzialanie sieci 1 jej konfiguracje.

3. Projektowanie przestrzeni fizycznej

a.

Zapewniono udziat w  pracach  projektowych  wszystkich
zainteresowanych cztonkow szkolnej spotecznosci 1 przedstawicieli
wspolnoty lokalne;.

Projekt przygotowano w oparciu o konkretng i czytelng koncepcje
pedagogiczna.

Projekt odpowiada na potrzeby i oczekiwania spotecznosci lokalne;.
Zaprojektowano pomieszczenia i technologie, ktoére wspieraja uczenie
si¢ nieograniczone czasem i miejscem przebywania.

Przewidziano rozne strefy stuzace do roznych typow aktywnosci
edukacyjnej oraz dla roznych liczebnos$ci grup / zespotow.
Zastosowano rozwigzania przyjazne dla Srodowiska naturalnego,
ergonomiczne i odpowiednio wykorzystujace zasoby naturalne (np.

Swiatto, powietrze, wodg).
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Opracowanie wlasne (do poszerzenia) Marcin Polak m. in. na podstawie: Learning
Spaces Framework: Learning in an online world, MCEETYA - Ministerial Council
on Education, Employment, Training and Youth Affairs (Australia and New
Zealand), 2008.
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UZUPELNIENIE DESKRESEARCHU (CEO)

WSTEP

Ogolne wnioski na temat uczenia sie w XXI wieku

Wchodzace w sktad OECD spoteczenstwa i gospodarki dos§wiadczyly w ostatnich
latach glgbokiej transformacji. Przyjeto si¢ twierdzi¢, ze nie opieraja si¢ juz na
przemysle, ale na wiedzy. Wiedza stanowi obecnie gtowny czynnik napedzajacy
dzialalno$¢ gospodarcza, a dobrobyt poszczegdlnych osob, firm i naroddéw coraz
bardziej zalezy od kapitatu ludzkiego i intelektualnego. Innowacja staje si¢ dominujaca
sita wprowadzajacg w ruch gospodarke i spoteczenstwo (Florida 2001, OECD 2004,
Brown, Lauder, Ashton 2008). Dodatkowo, w wyniku procesu globalizacji gospodarki
sa $cisle ze soba zwigzane. Migracje ludno$ci spowodowaty zetkniecie si¢ réznych
wyznan, pogladow i kultur. Wszystko to rodzi pytania: jak dobrze edukacja
przygotowuje uczniéw do otwartosci na innych i na réznorodno$¢ kulturowg oraz czy
skutecznie zapewnia wszystkim obywatelom réwny dostgp do mozliwosci ksztalcenia

si¢?

Te wazne gospodarcze 1 spoteczne zmiany, a takze obawa przed tym, ze formalna
edukacja poczatkowa nie jest w stanie sobie z nimi poradzi¢, spowodowaty powstanie
szerszej koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie (np. OECD 1996). Zaktada ona, ze
uczenie si¢ nie ogranicza si¢ do dziecinstwa czy wczesnej mtodosci, ale zachodzi przez
cate zycie. Ponadto procesy ksztatcenia odbywaja si¢ nie tylko w szkotach i na
uczelniach, lecz takze w wielu r6znych srodowiskach formalnych, pozaformalnych 1

nieformalnych.

Roézne przestanki przemawiajg za uczeniem si¢ przez cale zycie (Istance 1 in. 2002).
Niektorzy badacze przypominaja, ze w ramach uczenia si¢ przez cate zycie powinno
si¢ zaktada¢, ze ,kazdy ma potencjal uczenia si¢” (Longworth, Davis 1996), a
ksztalcenie takie stanowi ,,niezbedny sktadnik rozwoju czlowieka” (Jarvis 2009).
Zgodnie z tymi zatozeniami uczenie si¢ przez cale zycie postrzega si¢ jako narzedzie

pozwalajace nie tylko zbudowa¢ dynamiczng gospodarke, lecz takze ksztaltowac
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zaangazowanie w ramach spolecznosci lokalnej 1 spoteczenstwa, uczestnictwo w

procesach demokratycznych oraz poczucie wartosci i znaczenia wlasnego zycia.

Co jest fundamentem uczenia si¢ przez cate zycie? Jedng z gldéwnych jednostek miary
sukcesu ksztatcenia jest stopien, w jakim dostarcza ono zaro6wno istotng baz¢ wiedzy,
jak 1 tzw. kompetencje XXI wieku. Na te ostatnie sktadajg si¢ przede wszystkim
wysoko rozwini¢ta umiejetno$¢ myslenia. Musimy uczy¢ sie, jak tworzy¢, przetwarzaé
1 selekcjonowa¢ skomplikowane informacje, jak systematycznie i krytycznie mysle¢,
podejmowac decyzje na podstawie oceny réznych rodzajow przestanek, jak zadawaé
wazne pytania na rozne tematy, jak by¢ elastycznym i jak si¢ dostosowywac do nowych
informacji, jak by¢ kreatywnym oraz jak identyfikowac i rozwigzywaé oczywiste
problemy (Bransford i in. 2000, Darling-Hammond, Barron, Pearson, Schoenfeld,
Elizabeth 2008). Dodatkowo postuluje si¢, aby mlodzi ludzie osiagali glgbokie
zrozumienie skomplikowanych kwestii i nabywali umiejetnosci korzystania z mediow
i zaawansowanych technologii informacyjnych (Sawyer 2008, MacDonald 2005).
Praca zespolowa oraz umiej¢tno$ci interpersonalne i te zwigzane z komunikowaniem
si¢ stanowig nieodlaczny sktadnik pracy zawodowej i1 zycia codziennego w

spoteczenstwie opartym na wiedzy.

Zwrocenie uwagi na umiejetnosci wykorzystywane w obecnym 1 przysztym miejscu
pracy nie oznacza promowania wymogow gospodarczych kosztem kompetencji
potrzebnych do skutecznego funkcjonowania w spolecznosciach lokalnych,
codziennych interakcjach i Zyciu osobistym. Dlatego twierdzi si¢ (De Corte 2013), ze
nadrzednym celem edukacji powinno by¢ nauczanie ,,kompetencji adaptacyjnych, czyli
umiejetnosci elastycznego 1 kreatywnego stosowania nabytych w danym konteks$cie

umiejetnosci 1 wiedzy — w roznych sytuacjach”.

W jaki sposob dzisiejsze szkoly radza sobie z wyzwaniami XXI wieku? W systemach
edukacji panstw OECD praktyka jest bardzo zrdznicowana. Mozna jednak stwierdzi¢,
ze model pedagogiczny lezacy u podstaw funkcjonowania wielu szkoét, zwany niekiedy
instrukcjonizmem, wcigz ma na celu przygotowanie uczniow do zycia w gospodarce
przemystowej (Dumont, Istance 2013). Zmianom w gospodarce, polegajacymi nha
przejsciu od gospodarki przemystowej w kierunku gospodarki opartej na wiedzy

towarzyszy zatem obawa, ze tradycyjne koncepcje edukacyjne sa nieadekwatne.
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Z drugiej strony, szybki rozwo0j i1 wszechobecno$¢ technologii informatyczno-
komunikacyjnych, a takze jej duze znaczenie — szczegdlnie dla mlodych ludzi — na
nowo wyznaczaja granice tego, co w edukacji jest mozliwe, i zwigkszaja role
nieformalnego uczenia si¢. Coraz wigksza liczba dzieci i miodych ludzi w
spoteczenstwach OECD dorasta z tatwym dostegpem do internetu, telefonow
komoérkowych 1 konsoli gier wideo. Co najmniej 95% nastolatkow z krajow
nordyckich, Holandii, Austrii i Anglii codziennie korzysta z internetu (OECD 2010).
Korzystajg z tacza internetowego $rednio przez dwie godziny dziennie. NajczeSciej
wchodza w interakcje z innymi uzytkownikami lub ogladajg tresci cyfrowe, cho¢
czasem wykonuja tez zadania zwigzane ze szkota. Tozsamos¢ mtodych ludzi ksztattuje
si¢ poprzez wspoétdzialanie z innymi, ktére ma miejsce w bogatym w mozliwosci
srodowisku cyfrowym. Dotyczy to rowniez uczenia si¢ — dostep do mediow cyfrowych
zmienia sposoby, w jakie uczniowie zdobywaja 1 przyswajaja informacje oraz
poglebiajg wiedzg. Co wigcej, korzystanie przez mtodziez z medidw cyfrowych jest
spdjne z formami uczenia tworzagcymi opisane wyzej kompetencje XXI wieku oraz z
przyjetymi zasadami uczenia si¢. Ten sposdb uczenia si¢ jest zwykle bardzo
nakierowany na kontakt z innymi, wigze si¢ z duza iloscig eksperymentowania przy
réznych zagadnieniach oraz zacheca do tworzenia wiedzy i dzielenia si¢ nig. Media
cyfrowe utatwiajg raczej uczenie si¢ oparte na interakcji i1 uczestnictwie niz na

pasywnym przyjmowaniu informacji (Ananiadou, Claro 2009).

Media cyfrowe majg potencjal, by zmieni¢ srodowisko uczenia si¢. Umozliwiaja
intensywne budowanie sieci i dostep z kazdego miejsca i w kazdej chwili, co pozwala
tworzy¢ potaczenia migdzy w znacznej mierze roztacznymi $wiatami, jakimi dla
mtodych ludzi sg szkota i wszystko to, co poza nig. Technologia moze pomoc uczniom
przeja¢ kontrole nad swoim zachowaniem i jego konsekwencjami, a to z kolei ma

szans¢ pomoc im aktywnie ksztaltowac wlasne srodowiska uczenia sig.

Stopien wykorzystania tego potencjalu w dziataniach edukacyjnych to jednak inna
kwestia. Z jednej strony, w wielu szkotach za mato uzywa si¢ nowych technologii, by
méc mowic o jakichkolwiek pozytywnych skutkach. Musi zosta¢ wigc osiagniety albo
przekroczony minimalny proég wykorzystania technologii, aby ptynace z tego korzysci
mozna bylo zmierzy¢, co pokazujg dane pochodzace z badan PISA (OECD 2010).
Obecne szacowane wykorzystanie technologii w ksztatceniu obowigzkowym krajach

UE — usrednione dla wszystkich szkét — wynosi mniej niz godzing tygodniowo
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(Empirica 2007). Z drugiej strony, powszechne jest rOwniez poczucie rozczarowania,
ze znaczne naktady finansowe na komputery i facza cyfrowe nie zrewolucjonizowaty
srodowisk uczenia si¢. Stalo si¢ tak dlatego, ze inwestycje za mocno skupiaty si¢ na
technologiach, a nie na zmianie mozliwosci uczenia si¢ (Mayer 2013). Aby zatem
zrozumie¢, w jaki sposdéb mozna zmieni¢ srodowiska uczenia si¢ nalezy zglebic istote

uczenia si¢.

Czym jest efektywne uczenie si¢?

Wigkszos¢ uczonych z dziedziny edukacji zgadza si¢ obecnie, ze najistotniejszym
celem nauczania i uczenia si¢ jest zdobycie bieglosci adaptacyjnej (Hatano, Inagaki
1986, Bransford i in. 2006) czy tez kompetencji adaptacyjnych, czyli umiejetnosci
elastycznego 1 kreatywnego stosowania w roznych sytuacjach nabytych w danym
kontekscie umiej¢tnosci i wiedzy. Stanowi to przeciwienstwo bieglosci rutynowej,
czyli umiejetnosci radzenia sobie z typowymi szkolnymi zadaniami szybko i
poprawnie, ale bez ich zrozumienia. Priorytetowe potraktowanie kompetencji
adaptacyjnych nie oznacza, ze bieglo$¢ rutynowa staje si¢ niewazna. Oczywiste jest, ze
opanowanie réznych umiejetno$ci w sposob, ktory pozwala bez zastanowienia z nich
korzysta¢ (np. zasady ortografii), stanowi podstawe skutecznego funkcjonowania w

réznych sytuacjach.

Kompetencje adaptacyjne sa3 wazne, poniewaz ,,obejmuja che¢ 1 mozliwos¢ zmiany
gléwnych kompetencji oraz ciaglego poszerzania i poglebiania posiadanej biegtosci”
(Bransford i in. 2006, s. 223). Kompetencje te sa konieczne, aby uzyska¢ mozliwos¢
zastosowania swojej wiedzy i umiejetnosci w nowych zadaniach i kontekstach (De
Corte 2007, Hatano, Oura 2003). Co za tym idzie kompetencje adaptacyjne stanowia

podstawe uczenia si¢ przez cate zycie.

Uznanie kompetencji adaptacyjnych za wazny cel ma istotny wptyw na to, w jaki
sposob umiejetnosci tych powinno si¢ uczy¢. Tradycyjna, wrecz dominujgca forma
nauczania szkolnego sterowana jest przez nauczyciela. Jako ze waznym aspektem
kompetencji adaptacyjnych sg m.in. umiejetnosci regulacji wlasnego uczenia si¢ i
myslenia (De Corte 2007), naturalne jest, ze takie sterowanie przez nauczyciela nie
stanowi jedynej wiasciwej metody osiggnigcia tych kompetencji. Cze$¢ badaczy

(Simons i in. 2000b) rozréznia zatem dalsze sposoby uczenia si¢: ,,uczenie si¢ poprzez
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doswiadczenie” oraz ,uczenie si¢ poprzez dziatanie”. Uczenie si¢ poprzez
doswiadczenie nie jest kontrolowane przez nauczyciela i nie ma z géory wyznaczonych
celow. To, co zostanie przyswojone, okreslone jest przez kontekst, motywacje
uczacego si¢, inne osoby, z ktérymi jest on w kontakcie, poczynione odkrycia itp. To,
czego uczen faktycznie si¢ uczy, stanowi produkt uboczny dziatan, w ktore sie¢
angazuje. Uczenie si¢ poprzez dzialanie nie stanowi natomiast produktu ubocznego, ale
w odroznieniu od uczenia si¢ poprzez doswiadczenie uczen odgrywa o wiele bardziej
aktywna role w ustaleniu celdéw uczenia sig, ktore ponadto w znacznym stopniu sam

organizuje i planuje.

Wspotczesnie twierdzi si¢ (Simons i in. 2000b, De Corte 2013), Ze potrzebne sa
dzialania w obrgbie klasy szkolnej i zmiana kultury organizacyjnej, po to by stworzy¢
warunki umozliwiajgce przejécie od uczenia kKierowanego przez nauczyciela do uczenia
si¢ poprzez dziatanie i do§wiadczenie. Skutkiem byloby zrownowazone, zintegrowane
wykorzystanie wszystkich tych trzech sposobow uczenia si¢ tak, zeby wspieraé
stopniowe przyswajanie kompetencji adaptacyjnych. Roéwnowaga ta powinna
umozliwié¢ nauczycielowi strukturyzowanie i kierowanie, jezeli jest to potrzebne, oraz
zapewni¢ przestrzen dla wuczenia si¢ z wykorzystaniem samoregulacji i

samostanowienia.

Przejscie w kierunku uczenia si¢ poprzez dzialanie wymaga uczenia si¢ bardziej
aktywnego, kumulacyjnego, konstruktywnego, nastawionego na cel, diagnostycznego
i refleksyjnego. Wybodr uczenia si¢ poprzez do§wiadczenie wymaga natomiast edukacji
bardziej skupiajacej si¢ na odkrywaniu, uczenie si¢ musi by¢ osadzone w kontekscie,
oparte na konkretnych przypadkach, spoteczne i motywowane wewnetrznie. Cho¢
wsrdod badaczy nie panuje zgoda co do wszystkich aspektow i1 zasad kierujacych
uczniami oraz wspierajacych ich w procesie przyswajania kompetencji adaptacyjnych,
to zgadzaja si¢ oni (De Corte 2013), ze daja si¢ wskazac cztery cechy efektywnego
uczenia si¢: konstruktywnos$¢, samoregulacje, kontekstowos$¢ 1 bycie opartym na

wspotpracy (KSKW).

Po pierwsze, punktem wyjscia dla wspodtczesnych psychologéw edukacji jest
konstruktywistyczne rozumienie uczenia si¢ (Phillips 2000, Simons i in. 2000a,
Streffe, Gale 1995). Co to jednak oznacza? Przede wszystkim ktadzie si¢ nacisk na

aktywna role ucznia jako tego, ktory stara si¢ nadac¢ sens przyswajanym informacjom
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(metafora uczenia si¢ jako konstruowania wiedzy). Dodatkowo podkresla si¢ wage
sytuacji, w ktorej myslenie i uczenie si¢ zachodzi, w wyniku czego koncepcja uczenia
si¢ w ramach konstruktywizmu spolecznego to uczestnictwo i spoteczna negocjacja. Ta
ostatnia stanowi obecnie dominujacy sposob rozumienia uczenia si¢. Takie podejscie
zaktada, ze pomiedzy procesami psychologicznymi zachodzgcymi w uczniu a
aspektami spotecznymi 1 sytuacyjnymi, ktore wplywaja na uczenie si¢, istnieje relacja
zwrotna, w ramach ktorej zadna z tych koncepcji nie jest wazniejsza od drugiej (Cobb,

Yackel 1998).

Po drugie, konstruktywne uczenie si¢, ktore dotyczy raczej procesu niz wyniku, jest
takze samoregulujace. Odzwierciedla to fakt, ze ,.kazdy czlowiek metakognitywnie,
motywacyjnie i behawioralnie aktywnie uczestniczy w swoich procesach uczenia si¢”
(Zimmerman 1994, s. 3). Oznacza to, ze osoby uczace si¢ korzystajace z samoregulacji
zarzadzaja swoimi mozliwo$ciami budowania wiedzy i zdobywania umiejetnosci oraz
monitoruja te ostatnie. W konsekwencji, wedle badan potrafig oni lepiej zarzadzac
czasem na nauk¢ oraz stawiajg sobie ambitniejsze cele. Dodatkowo, czgsciej i
precyzyjniej monitorujg te ostatnie, satysfakcjonuje je wyzsze postawienie sobie
poprzeczki, a ponadto dziataja skuteczniej i bardziej wytrwale. Wedtug badan silnie
koreluje to z uzyskiwaniem dobrych wynikéw i ocen w szkole i to w roznych
dziedzinach wiedzy (Zimmerman, Risemberg 1997). Badacze (Anderson 2008)
wykazujg roéwniez, ze uczenie si¢ 1 wyniki uczniéw znajdujacych si¢ w niekorzystnej
sytuacji (np. materialnej) mogg si¢ znacznie poprawic, jesli zdobgdg oni umiejetnosé

samoregulacji.

Z drugiej strony, twierdzenie, ze efektywne uczenie si¢ opiera si¢ na zdolnosciach do
samoregulacji u uczniéw, nie oznacza, ze konstruowanie przez uczniéw wiedzy i
umiejetnosci nie powinno by¢ kierowane za pomoca odpowiedniego demonstrowania,
¢wiczenia 1 wspierania ze strony nauczyciela, rowiesnikow 1 materialdéw edukacyjnych.
Przeciwnie, Mayer (2004) pokazuje, ze ukierunkowane uczenie si¢ prowadzi do

lepszych wynikéw niz nauczanie bezposrednie.

Po trzecie, w spotecznos$ci badaczy panuje powszechne przekonanie, Ze konstruktywne
i samoregulujace uczenie si¢ zachodzi w kontekscie, to jest zachodzi w relacji do
spotecznego, kontekstualnego i1 kulturowego Srodowiska, w ktérym procesy te sg

osadzone (National Research Council 2005). W zalozeniu tym stusznie si¢ podkresla,
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ze uczenie si¢ zachodzi przede wszystkim w interakcji z kontekstem spolecznym i

kulturowym, a w szczego6lnosci poprzez uczestnictwo w nim (Bruner 2006).

Po czwarte, efektywne uczenie si¢ jest uczeniem si¢ opartym na wspolpracy.
Wspélpraca lezy w naturze uczenia si¢ i ta cecha jest $cisle zwigzana z usytuowaniem,
ktore ktadzie nacisk na spoteczny charakter uczenia si¢. Skuteczne uczenie si¢ to nie
dziatanie wytgcznie indywidualne, ale w gruncie rzeczy rozproszone, obejmujgce
danego ucznia, inne osoby obecne w srodowisku uczenia si¢ oraz dostepne zasoby,
technologie i1 narzedzia (Salomon 1993). Pojmowanie uczenia si¢ jako procesu
spotecznego ma tez zasadnicze znaczenie dla konstruktywizmu spotecznego i choé
procesy budowania wiedzy sa indywidualne, oznacza to, ze ludzie mimo wszystko
przyswajaja wspolne koncepcje i umiejetnosci (Ernest 1996). Niektorzy uwazaja
interakcje spoleczng za nieodzowng (np. w uczeniu si¢ matematyki), poniewaz
konstruowanie indywidualnej wiedzy zachodzi przez interakcjg, negocjacje i

wspotprace (Wood, Cobb, Yackel 1991).

Dostepna literatura przedmiotu dostarcza dowodoéw na pozytywny wpltyw uczenia si¢
opartego na wspotpracy na osiggniecia W szkole (Slavin 2013, Lehtinen 2003).
Koncepcja ta sugeruje, ze przej$cie do wiekszej liczby interakcji spotecznych w klasie
powoduje pozadane zmniejszenie tradycyjnego nacisku na indywidualne uczenie sig.
Wazne jest jednak unikanie drugiej skrajnosci. Warto$¢, jaka maja dla uczenia si¢
wspoOltpraca 1 interakcja, nie wyklucza, Ze uczniowie moga przyswaja¢ nowa wiedze

indywidualnie.
Whioski dla polityki edukacyjnej

Wobec wdrazania koncepcji KSKW interesujace wydaje si¢ pytanie, czy uczniowskie
i nauczycielskie wyobrazanie i przekonania na temat uczenia si¢ sa zgodne z tym
podejsciem. Biorac za punkt wyj$cia koncepcje mowiaca, ze uczenie si¢ jest procesem
konstruktywnym, kumulatywnym, samoregulujagcym, nakierowanym na cel,
usytuowanym w kontekscie 1 opartym na wspodipracy, badacze (Barry, Sahlberg 1996)
opracowali instrument do mierzenia i analizowania zwigzanych z uczeniem si¢
wyobrazen 15-letnich ucznidéw ze szkot w Anglii i w Finlandii. Jednym z wazniejszych
wnioskow z tego badania bylo odkrycie, ze wigkszo$¢ ucznidéw pozostaje wierna

modelowi przekazywania wiedzy, ktérg trudno pogodzi¢ z KSKW. ,,Przekonania, jakie
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majg nasi uczniowie na temat uczenia si¢, odzwierciedlajg statyczng i1 zamknigty

praktyke nauki szkolnej” (Barry, Sahlberg 1996, s. 33).

Barry i Sahlberg dodaja, ze wniosek ten odzwierciedlaja podobne wyniki badan
przeprowadzonych na nauczycielach i dorostych uczniach. Powinno wigc niepokoi¢
nas to, ze przekonania mtodziezy i nauczycieli na temat uczenia si¢ moga stanowic
istotng przeszkode dla wdrazania koncepcji KSKW, szczegdlnie z powodu gleboko
zakorzenionej niecheci nauczycieli do zmiany swoich zachowan (Berliner 2008). Sama

zmiana przekonan stanowi ogromne wyzwanie.

State przystosowanie innowacyjnych, wykorzystujacych koncepcje KSWK srodowisk
uczenia si¢ do zmniejszenia rozdzwicku miedzy wynikami badan a praktyka
edukacyjng stawia przed specjalistami od edukacji, dyrektorami szkét 1 tworcami
polityki edukacyjnej bardzo trudne zadanie. Nalezatoby zmodyfikowaé programy
nauczania, ale wcigz nie byloby to wystarczajace, poniewaz wprowadzenie nowych
tresci programowych nie gwarantuje wprowadzenia ich w praktyce (Depaepe i in.
2007). Przeciwnie, badania pokazuja, ze nauczyciele interpretujag nowe koncepcje przez
pryzmat swoich do$wiadczen (Remillard 2005) i czgsto tradycyjnych przekonan na
temat uczenia. Latwo prowadzi to do wlaczenia innowacyjnych podej$¢ do istniejacych
tradycyjnych praktyk edukacyjnych. Ponadto zmiany, jakie mieliby wprowadzié¢
nauczyciele sg zbyt skomplikowane, by mozna je byto zwiezle przekazac¢ podczas zajec
warsztatowych, a nastepnie oczekiwaé, ze nauczyciele beda je indywidualnie
implementowa¢ w swoich klasach (Cognition and Technology Group at Vanderbilt

1997).

Potrzebny jest zatem intensywny rozwoj zawodowy z strony dyrektorow i nauczycieli,
majacy zapewni¢ wierne zastosowanie innowacyjnych srodowisk uczenia si¢ 1
materiatdw przy jednoczesnej koncentracji na zmiany dominujacych sposobow

postrzegania i1 przekonan dotyczacych uczenia sig.

Ciagle przeksztalcanie uczenia si¢ KSKW wymaga ponadto, by koncepcja ta byta
odpowiednio komunikowana szerszej spotecznosci, w ktorej szkota funkcjonuje i jest
przez nig wspierana (Stokes, Sato, McLaughlin, Talbert 1997). Jest to konieczne, aby
unikng¢ tego, co Dewey nazywatl ,,izolacjg szkoly”. Wsparcie spotecznosci jest
nieodzowne, jesli mamy budowaé synergi¢ migdzy formalng naukg w klasie a

nieformalng nauka poza szkota (National Research Council 2000).
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Wskazania dla nowoczesnego ksztalcenia

Jak piszg Hanna Dumont i in. (2013) na podstawie wynikéw badan oraz zmian
spoteczno-gospodarczych daje si¢ wyprowadzi¢ siedem podstawowych i powigzanych
ze sobg wskazan dotyczacych nowoczesnego ksztatcenia. Po pierwsze, Srodowiska
ksztalcenia powinny by¢ skoncentrowane na wuczniach jako glownych
uczestnikach procesu, powinny zachecaé ich do aktywnego uczestnictwa w tym
procesie i rozwija¢ w uczniach rozumienie wlasnych dzialan jako uczacych sie. W
srodowiskach ksztalcenia si¢ nalezy koncentrowac si¢ na uczniach, ktérzy sg gtownymi
uczestnikami procesu uczenia si¢. Srodowiska zorientowane na uczenie si¢ zachecaja
ucznidow, by stali si¢ ,samoregulujacy”. Oznacza to rozw0] umiejgtnosci
metakognitywnych, pozwalajacych uczniom monitorowa¢, ocenia¢ i optymalizowaé
zdobywanie i wykorzystanie wiedzy (De Corte 2013), a takze umiejetnosci regulacji
wlasnych emocji i motywacji podczas procesu uczenia si¢ (Boekaertes 2013, Hinton,
Fischer 2013). Wielu badaczy (Wiliam 2013) zwraca rowniez uwage , ze nalezy
zmieni¢ rol¢ nauczyciela z ,,medrca za katedra” na ,,przewodnika stojacego u boku

ucznia”.

Po drugie, badacze argumentujg, ze Srodowiska uczenia si¢ powinny opierac si¢ na
spolecznym charakterze uczenia si¢ i aktywnie zacheca¢ do dobrze
zorganizowanej nauki opartej na wspélpracy. ,.Skuteczne uczenie si¢ nie jest
dzialaniem jednoosobowym, ale roztozonym na wiekszg liczbe uczestnikéw procesem:
tworzenie wiedzy indywidualnej odbywa si¢ za pomocg interakcji, negocjacji 1
wspolpracy” (De Corte 2013). Cho¢ indywidualna nauka i1 doswiadczenie sg bardzo
warto§ciowe, uczenie si¢ polega na wzajemnym oddzialywaniu uczniéw i otoczenia.
Wskazuje si¢ rowniez na badania (Slavin 2013), ktore wykazuja, ze w warunkach
szkolnych uczenie oparte na wspolpracy, jezeli zorganizowane jest we wlasciwy
sposob, jest ogromnie skuteczne. Wspotpraca w grupach, odpowiednio zorganizowana
1 ustrukturyzowana, moze w znacznym stopniu sprzyja¢ osiggnigeciom, a takze
wynikom behawioralnym i afektywnym (Slavin 2013; Barron, Darling-Hammond
2013). Niemniej tego rodzaju koncepcje nadal stanowig margines szkolnych dziatan,
poniewaz zbyt wielu nauczycieli postrzega metody kooperatywne jako zasadniczo
nieustrukturyzowane (Slavin 2013).
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Sama umiejetnos¢ wspotpracy to cenny efekt, a jej rozwoj trzeba wspierac niezaleznie
od jej wplywu na mierzalne osiggni¢cia. Innymi stowy, umiej¢tno$¢ wspotpracy i
wspolnego uczenia si¢ powinno si¢ rozwijac jako kompetencje XXI wieku niezaleznie
od jej udowodnionego wplywu na tradycyjnie mierzone wyniku uczniéw. Kiedy
wspotpraca przybiera np. forme wspdlnego rozwigzywania problemow lub wspolnej
realizacji projektu, odzwierciedla sytuacje, z jakimi mtodziez spotka si¢ w pozniejszym
zyciu. Jezeli nauka szkolna polega wytacznie na tym, ze kazdy uczen pracuje wytacznie
sam dla siebie, bedzie on potem stabo przygotowany do tego, by radzi¢ sobie we

wspolczesnej rzeczywistosci spoteczno-gospodarczej (Looney 2009).

Po trzecie, specjalisci od uczenia si¢ pracujacy w srodowiskach uczenia si¢ powinni
by¢ szczegolnie wyczuleni na to, jak wazna role w osiagnieciach uczniow
odgrywaja motywacje i emocje. Emocjonalnie i poznawcze wymiary uczenia si¢ sg
ze soba nierozerwalnie zwigzane. Dlatego wazne jest zrozumienie nie tylko
kognitywnego rozwoju ucznidéw, lecz takze czynnikdéw ktére ich motywuja, oraz ich
indywidualnego charakteru. Jednak w standardowym mysleniu o edukacji znacznie
mniejsza uwage przywigzuje si¢ do przekonan i motywacji ucznia niz do celéw
okreslonych w kategoriach rozwoju poznawczego (Boekaerts 2013). Nauczyciele
musza by¢ $wiadomi przekonan motywacyjnych mtodziezy oraz jej reakcji
emocjonalnych, by mogli kierowa¢ procesem uczenia si¢. Bycie ,,wrazliwym na
motywacje uczniéw oraz na kluczowg rolg, jaka w osiggnigciach odgrywaja emocje”
nie jest rOwnoznaczne z byciem ,,mitym”. Tym bardziej, Ze nietrafiona zach¢ta moze
by¢ bardziej szkodliwa niz korzystna. Badacze (Schneider, Stern 2013) podkreslaja, ze
zwrdcenie uwagi na emotywny aspekt nauczania mozna poréwna¢ z chodzeniem po
gorach. W mysl tej koncepcji zdobywanie wiedzy przypomina trudne podejscie pod
gore, a nie siedzenie na szczycie z aparatem cyfrowym 1 robienie zdje¢, by upamigtnic
widok. Zwrocenie uwagi na motywacj¢ polega na tym, aby usprawni¢ przyswajanie

wiedzy, a nie sprawienie, aby zdobywanie wiedzy stato si¢ wylacznie przyjemniejsze.

Mocne argumenty przemawiaja za skutecznos$cig wielu koncepcji wykorzystujacych
technologi¢ (Mayer 2013), uczenie si¢ oparte na wspotpracy (Slavin 2013), uczenie si¢
poprzez badanie (Barron, Darling-Hammond) i uczenie si¢ poprzez prac¢ na rzecz
spotecznosci (Furco 2013). Wynika to stad, ze podejscia te moga uczniéw zmotywowac
1 zaangazowa¢ w proces uczenia si¢. Oznacza to, ze uczen ma motywacj¢, aby si¢

uczy¢, poniewaz zachecajace jest uzycie technologii, albo tez sam proces 1 zawarto$¢
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merytoryczna wydaja si¢ wazne, jak ma to miejsce w wielu projektach opartych na

badaniu lub pracy na rzecz spotecznosci.

Po czwarte, sSrodowiska uczenia si¢ muszg szczegdlnie uwzgledniaé¢ indywidualne
réznice miedzy uczniami, w tym wcze$niej zdobyta wiedze. Uczniowie r6znig si¢
nie tylko pod wzgledem wielu istotnych dla procesu uczenia si¢ aspektow (wczesniej
zdobytej wiedzy, zdolnosci, wyobrazen dotyczacych uczenia sig, stylow 1 strategii
uczenia si¢, zainteresowan, motywacji, wiary we wilasng skutecznos$¢ i zwigzanych z
nig emocji), lecz takze w kwestiach socjologiczno-srodowiskowych, takich jak
otoczenie kulturowe i spoteczne, w ktorym funkcjonuja. Najwazniejszym wyzwaniem
jest zapanowanie nad takimi réznicami i1 sprawienie, by miodzi uczyli si¢ razem w

ramach wspolnego systemu edukacji 1 kultury.

Podstawowa cecha myslenia jest to, ze ludzie starajg si¢ zrozumie¢ nowe informacje
poprzez taczenie ich z tym, co juz wiedza 1 potrafig robi¢ (De Corte 2013; Schneider,
Stern 2013). W sytuacji odwrotnej uczacy si¢ niepotrafigcy stworzy¢ takich polaczen
beda mieli powazne trudnosci przy wykonywaniu nowych wymagajacych zadan.
Zatem posiadana juz wiedza w istotny sposob oddziatuje na proces uczenia si¢ i stanowi
jeden z najwazniejszych zasobow, za pomoca ktéorego mozna przyswaja¢ nowe
wiadomosci, a takze jedng z najbardziej znamiennych réznic indywidualnych migdzy
uczniami. Wiedza taka tworzona jest na podstawie réznych dos§wiadczen i1 informacji z
rozmaitych Zrédet, formalnych i nieformalnych, to jest obserwacji Zycia codziennego,
mediow, przyjaciol, rodzicow 1 dotychczasowej nauki szkolnej. Dlatego rozumienie
roznych $rodowisk 1 punktow wyjscia oraz umiejetno$¢ wiaczenia tych wielu
perspektyw w proces nauczania stanowi niezbywalny element poprawy jakosci
ksztatcenia. Srodowiska uczenia si¢ powinny moéc zatem uwzglednia¢ te réznice i

dostosowac dziatania do tych roznic.

Po piate, w Srodowiskach uczenia si¢ powinny funkcjonowa¢ programy, ktére w
odniesieniu do wszystkich uczniow wymagalyby ciezkiej pracy i stanowily
wyzwanie, a zarazem nie bylyby nadmiernym obciazeniem. Srodowiska uczenia sig
sa skuteczniejsze, jezeli uwzgledniaja roznice indywidualne. Jednakze cho¢
srodowiska uczenia si¢ powinny wymaga¢ pracy 1 starah od wszystkich
zaangazowanych, to wyniki badan pokazuja rowniez, ze nadmiar pracy i demotywujacy

rezim oparty na zbyt duzej presji takze nie sg skuteczne, poniewaz nie sprzyjaja
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efektywnemu uczeniu si¢. Dlatego podkresla si¢ (Schneider, Stern 2013, Mayer 2013),
Ze najwazniejszy jest wymog, by granice uczenia si¢ wyznaczaly ograniczenia
zwigzane z indywidualng wydajnoscia ludzkich mechanizméw poznawczych. Oznacza
to z jednej strony, ze kazdy potrzebuje odpowiedniego wyzwania, by siggnac¢ nieco
powyzej obecnego poziomu 1 mozliwosci. Dlatego nie nalezy dopuszcza¢ do sytuacji,
w ktorej kto$ przez dluzszy czas wykonuje prace, ktora nie jest dla niego wyzwaniem.
Z drugiej strony, jedna z najwazniejszych kwestii jest to, Ze uczenie si¢ nie jest w stanie
przekroczy¢ ograniczen ludzkich mozliwosci przetwarzania informacji. Przyktadowo
W uczeniu si¢ z wykorzystaniem nowych technologii wazng kwesti¢ stanowi
,ograniczenie pojemnosci”’, to jest, ze w danym momencie ludzie s3 w stanie
przetwarzac¢ tylko niewielka czg$¢ materiatu, oraz potrzeba zajecia si¢ réznicg miedzy

ograniczong pamie¢cig roboczg a nieograniczonymi zasobami pamigci dtugotrwate;.

Podkresla si¢ rowniez (Slavin 2013), ze badania dowodza, ze uczenie si¢ oparte na
wspOtpracy zwykle jest tak samo skuteczne w przypadku kazdego typu ucznidw.
Stanowi to odpowiedZz na obawg¢ niektorych nauczycieli, ze tego typu podejscia
ograniczaja mozliwo$ci ucznidow najlepszych. Zgodnie z wynikami badan takie osoby
czerpig korzysci z uczenia si¢ opartego na wspolpracy (w poréwnaniu do najlepszych
ucznidw w tradycyjnych klasach) w tym samym stopniu co osoby przecigtne 1 stabe.
Wiynika to po czgsci stad, ze skuteczne metody grupowe zachecaja do pracy wszystkich
ucznidw, niezaleznie od umiejetnosci, a po czgsci stad, ze najlepsi z nich przyswajaja
wiedz¢ 1 umiejetnosci poprzez wspieranie nauki stabszych kolegow. Dobrze
opracowane metody grupowe moga zatem stanowi¢ wazny sposob realizacji zasady

mowigcej o stawianiu wyzwan wszystkim uczniom.

Po szoste, w Srodowiskach uczenia si¢ powinny obowiazywaé jasno okreslone
oczekiwania i spojne z nimi strategie oceniania; duzy nacisk nalezy klas¢ na
ksztaltujace informacje zwrotne, ktore wspieraja proces uczenia sie. Ocenianie w
procesie uczenia si¢ jest ogromnie wazne. SposOb oceniania definiuje poznawcze
wymogi pracy, ktorg uczniowie moga wykona¢ (Barron, Darling-Hammond 2013), a
sama ocena przydatnos$ci i skutecznosci dziatan edukacyjnych tworzy ,tacznik miedzy
nauczaniem a uczeniem si¢” (Wiliam 2013). Kiedy ocena jest autentyczna i zgodna z

celami edukacyjnymi, staje si¢ poteznym narzedziem wspierajagcym uczenie si¢.
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Ocena ksztaltujaca jest bardzo wazng czescig srodowiska uczenia si¢ XXI wieku.
Uczacy si¢ potrzebujg istotnych, regularnych informacji zwrotnych. Przydatne sg one
réwniez dla nauczycieli, poniewaz dzigki nim wiedza, ktérzy uczniowie rzeczywiscie
robig postepy, a takze w jaki sposdb zorganizowac proces uczenia. Badania (Wiliam
2013) pokazujg, ze istnieje silny zwigzek miedzy dostarczaniem ksztattujgcych
informacji zwrotnych a skuteczno$cig uczenia. Dlatego tez takie podejScie musi zostaé

wlaczone do codziennych dziatan, aby te ostatnie byty bardziej efektywne.

Po siddme, Srodowiska uczenia si¢ powinno silnie promowa¢ polaczenia zaréwno
pomiedzy dziedzinami wiedzy a przedmiotami szkolnymi, jak i miedzy
spolecznoscia lokalna a szerszym §wiatem. Optymalne uczenie si¢ tworzy wiedze, w
odniesieniu do ktorej stosowa¢ mozna przenoszenia (Schneider, Stern 2013). Oznacza
to, ze zlozone schematy wiedzy tworzone sa stopniowo poprzez hierarchiczne
ustawienie bardziej podstawowych jej elementow. Poszczeg6lne obiekty uczenia si¢
nalezy taczy¢ w wigksze struktury i pojecia (Schneider, Stern 2013). Siatka polaczen,
ktéra powstaje w wyniku tworzenia wigkszych uktadow pozwalajacych na
przenoszenie wiedzy i wykorzystywanie jej w roéznych kontekstach oraz w celu
rozwigzywania nietypowych problemoéw, stanowi jeden z gldwnych aspektow
kompetencji XXI wieku. Wyniki badan pokazujg jednak, ze uczniowie czgsto nie
potrafig przenie$¢ rozumienia danej idei lub relacji z jednej dziedziny do innej, a nawet
ze zmiana przykladu w tym samym zadaniu matematycznym moze wplyna¢ na to, czy
uczniowie nadal beda potrafili to zadanie rozwigza¢. O ile dla nauczyciela pewne
elementy czy informacje w sposob oczywisty lacza sie w catos¢, o tyle dla uczniow
czgsto pozostaja chaotycznym i fragmentarycznym zbiorem danych (Schneider, Stern
2013). Pomaganie uczniom, by stopniowo stawali si¢ coraz bardziej biegli w taczeniu

w calo$¢ coraz wigkszej liczby informacji, stanowi zatem wazny cel nauczania.

Wazne, z zycia wzigte zagadnienia odgrywaja istotng role, jesli chodzi o
podtrzymywanie znaczenia uczenia si¢ — wspierajag zaroOwno zaangazowanie, jak i
motywacj¢. Koncepcje uczenia si¢ poprzez badanie i poprzez pracg na rzecz
spotecznosci zawieraja liczne przyktady, jak to osiagnac¢ (Barron, Darling-Hammond
2013, Furco 2013). Skuteczne srodowisko uczenia si¢ nie moze stanowi¢ opozycji dla
wplywow 1 oczekiwan rodziny i $rodowiska lokalnego ucznia, ale powinno z nimi
wspotdziata¢ (Schneider, Keesler, Morlock 2013). Dlatego wazne problemy z

prawdziwego zycia odgrywaja istotng rol¢ w zwigkszaniu przydatnosci uczenia sig.
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Uczenie si¢ poprzez badanie i1 uczenie si¢ poprzez prac¢ na rzecz spotecznosci

dostarczajg wielu przyktadow tego, w jaki sposdb mozna to osiggnac.
Wskazowki dla ksztaltowania przestrzeni edukacyjnych

Aby srodowisko uczenia si¢ bylo rzeczywiscie efektywne, wdrozone w nim by¢ muszg
wszystkie wymienione wyzej zasady. Z tej perspektywy plan dziatan okreslony przez
te zasady jest wymagajacy 1 nietypowy dla wiekszos$ci szkot 1 klas. Ustalenia sg bardzo
elastyczne w tym sensie, ze w rozny sposob bedg wdrazane zaréwno w rdéznych
srodowiskach uczenia si¢, jak i w danym §rodowisku uczenia si¢ w réoznym czasie. Daje
si¢ jednak zidentyfikowaé kilka ogdlnych wskazan dla ksztaltowania przestrzeni
edukacyjnych i §rodowisk uczenia si¢, ktore wptywaja na poprawe jakosci ksztatcenia

(Dumont, Istance 2013).

Po pierwsze, skuteczne Srodowiska uczenia si¢ skoncentrowane sg na uczniu, gdzie
glowna role odgrywa jednak nauczyciel. Skuteczne $rodowiska uczenia si¢ w
Zznacznej mierze za najwazniejsze dzialanie uznawaé musi rOwniez uczenie Ssig.
Przyktadowo, dla Mayera (2013) oznacza to, ze r6znica miedzy rozczarowujacymi
koncepcjami opartymi na technologii a obiecujagcymi metodami technologicznymi, w
ktorych najistotniejszy jest uczen, polega na sposobie, w jaki technologie dostosowuje
si¢ do potrzeb uczacych si¢. Jest to o wiele bardziej wymagajace przedsigwzigcie niz
tylko zapewnienie dostgpu do komputerow 1 innych zasobow cyfrowych. Podkresla sie
(Wiliam 2013) réwniez wage regulacji dzialan w klasie nie w sensie przestrzegania
zasad, ale tworzenia i dostosowywania warunkdw sprzyjajacych uczeniu si¢. Zwraca
si¢ uwage na to, ze nalezy zmieni¢ role nauczyciela z ,medrca na katedrze” na
»przewodnika u boku”. Jednoczesnie nauczyciel nie jest zwolniony z procesu
nauczania, ale jest odpowiedzialny za zaaranzowanie srodowiska uczenia si¢ — zard6wno

za jego projekt, jak i za jego funkcjonowanie.

Po drugie, srodowisko uczenia si¢ powinno by¢ ustrukturyzowane i profesjonalnie
zaprojektowane. Wymienione wyzej zasady dotyczace ksztalcenia pozwalajg na
samodzielne poszukiwanie informacji 1 podkreslaja wage autonomii w uczeniu si¢ i
roznych elementéw nieformalnych w edukacji. Nie oznacza to jednak, ze w procesie
uczenia si¢ zezwala si¢ na samodzielne wynajdywanie sobie dziedziny zainteresowan i

zadan oraz niekontrolowane odkrywanie swoich talentoéw. Badacze podkreslaja
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korzysci uczenia si¢ zar6wno inicjowanego przez nauczyciela, jak 1 autonomicznego,
nigdy nie jest ono jednak przypadkowo lub nieustrukturyzowane. W zwigzku z tym we
wnioskach ptynacych z badan odrzuca si¢ koncepcje srodowiska uczenia sie, w ktérym
oczekuje sie, ze uczniowie sami przyswoja wiedze 1 odkryja swoje zainteresowania,
tym bardziej jezeli mieliby to robi¢ w pojedynke. Nauczyciele i profesjonali$ci z
dziedziny uczenia si¢ wnoszg wartos¢ dodang za sprawg swojej wiedzy eksperckiej,
mozliwo$ci udzielania informacji zwrotnej i1 oceny, a takze odpowiedniego
projektowania i organizowania kontekstu uczenia si¢. Badacze (Mayer 2004)
podkreslaja wymierne korzysci z uczenia si¢ poprzez ukierunkowane odkrywanie w
porownaniu zarébwno do bezposredniego nauczania, jak 1 odkrywania

nieukierunkowanego.

Po trzecie, skuteczne Srodowisko uczenia si¢ powinno by¢ spersonalizowane.
Zgodnie z badaniami (np. OECD 2006), $rodowiska uczenia si¢ powinny byc¢
uwrazliwione na to, co poszczeg6lni uczniowie juz wiedza 1 umieja, oraz aktywnie
korzystac z tej wrazliwos$ci i wiedzy, to jest, dostosowywac si¢ do tych indywidualnych
roznic. Srodowiska takie przekazuja szczegdétowe informacje zwrotne, ponadto
zarOwno stawiaja wyzwania tym uczniom, ktdrzy szybko przyswajaja materiat i
umiejetnosci, jak 1 wspierajg tych, ktorzy maja z nauka klopoty. Opis ten przedstawia
zatem niezwykle spersonalizowane srodowisko uczenia si¢. Personalizacja ta nie jest
zjawiskiem strukturalnym, ani nie stanowi realizacji konkretnego podejscia
pedagogicznego czy programowego, ale przenika §rodowisko uczenia si¢ na wiele

Sposobow.

Jezeli srodowisko uczenia si¢ ma sprawic, ze uczenie si¢ jest centralnym dziataniem 1
odzwierciedla¢ réznorodno$¢ ucznidow, musi mie¢ ogromny zasob informacji.
Podkresla to wage zarzadzania wiedzg oraz wykorzystanie technologii informacyjnych
nie tylko w celu wspierania uczenia si¢, lecz takze zarzadzania informacjami
dotyczacymi uczacych si¢ (OECD 2000, 2004).

Po czwarte, Srodowisko uczenia si¢ powinno by¢ miejscem spolecznym i
przeciwnym wykluczeniu. W skutecznym Srodowisku uczenia si¢ ktadzie si¢ nacisk
na to, ze uczenie si¢ jest efektywne, jezeli odbywa si¢ w ramach grupy, jezeli
wspolpraca ucznidow stanowi jasno sprecyzowany element srodowiska uczenia si¢ oraz

jesli istnieje zwigzek ze spotecznosciag lokalng. Dobrze zaprojektowane metody pracy
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w zespole moga w istotny sposdb pomagaé¢ uczniom naktania¢ si¢ wzajemnie do
wysitku. Co wigcej, u podstaw tych zasad lezy wiaczenie. Negatywnym zjawiskiem
jest sytuacja, gdy srodowisko uczenia si¢ nie motywuje i nie angazuje uczacych sie, nie
zapewnia wszystkim spersonalizowanej i systematycznej informacji zwrotnej oraz nie
zachgca wszystkich ucznidéw do pracy prowadzacej do osiggniecia kompetencji

wyzszego rzedu.
Przestrzenie edukacyjne jako sSrodowiska uczenia si¢

Postrzeganie edukacji i uczenia si¢ zmienia si¢ w zalezno$ci od tego, czy przyjmujemy
skale makro czy mikro. Klasa szkolna i poziom klasy szkolnej to dorazne, skrétowe
terminy sugerujace dziatania w ramach uczenia zorganizowanego, obejmujacego
wigcej niz jednego ucznia. Cho¢ moze nie by¢ to intencja osoby, ktora ich uzywa,
automatycznie odwracaja uwage od uczenia si¢, ktore odbywa si¢ w warsztatach, na
boisku sportowym, na odlegto$¢ oraz w ramach spolecznosci lokalnej lub w réznych
innych $rodowiskach pozaformalnych. Przywotane terminy moga by¢ zatem mylace,
jesli sugeruja, zZe interesuje nas jedynie to, co si¢ dzieje w danej jednostce
instytucjonalnej (czy tez w fizycznej lokalizacji) wchodzacej w sklad organizacji
obecnego systemu edukacji, ktore nie koncentruje si¢ na uczeniu si¢ zachodzacym w

roznych konfiguracjach i kontekstach.

Niektérzy badacze (Dumont, Istance 2013) postulujg wiec, aby mowic o przestrzeniach
edukacyjnych w terminach ,,Srodowiska uczenia si¢”. To ostatnie okreslenie odnosi si¢
do ogotu warunkow, w ktorych zachodzi uczenie si¢ — zatem do sytuacji trudno
definiowalnej 1 bardzo og6lnej w przeciwienstwie do indywidualnej czy konkretnej —
wyjetej z kontekstu uczenia si¢ (,,Srodowiska”), w ktérym znajduja si¢ uczniowie i
odbywaja si¢ lekcje. Tak rozumiane ,,srodowiska uczenia si¢” zasadza si¢ na dynamice
I wzajemnym oddziatywaniu charakteryzujacym cztery wymiary. Sa to: uczen (kto?),
nauczyciel, spolecznos¢ i inni specjalisci od uczenia si¢ (z Kim?), tresé (uczenie si¢
czego?) oraz obiekty, sprzet i technologie (gdzie i za pomoca czego?). Te interakcje i
dynamika obejmujg réznorodne podejscia pedagogiczne i dzialania zwigzane z
uczeniem si¢, ktore maja miejsce podczas nauczania. Jest to bardziej ogoélne rozumienie
terminu ,,przestrzen” i ,,Srodowisko” niz w sytuacji, gdy oznacza ono fizyczne 1
technologiczne warunki, w ktorych ma miejsce uczenie si¢. Uczenie si¢ powinno by¢

zatem rozumiane jako ,,usytuowane w kontekscie”. Bezposredni kontekst kazdego
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zdarzenia zwigzanego z uczeniem si¢ jest wiasnie tym, co definiuje si¢ tu jako

,Srodowisko uczenia si¢”.
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SPOLECZNO-KULTUROWY WYMIAR
SZKOLY

Czym jest wspolnota uczacych si¢ i dlaczego jest wazna? Uwagi

wstepne

Poprzez wyrazenie “wspodlnota uczacych si¢” rozumiemy tutaj spoleczny kontekst i
srodowisko uczacych sie. Wspolnota jest grupa ludzi posiadajacych wspdlny cel i
dzielacych wspolne wartosci. Dodatkowo, w obrgbie wspolnoty wyznaczane sg
standardy komunikacji pomi¢dzy jej cztonkami, a sama wspolnota uczacych si¢ czgsto
stanowi czynnik decydujacy o tzw. klimacie szkoty. W konsekwencji, dobra wspdlnota
to taka wspolnota, w ktorej jej czlonkowie komunikuja si¢ ze sobg 1 wchodza ze soba
w interakcje w taki sposob, ze poglebia si¢ ich wzajemne zrozumienie co do celéw i

wartosci.

Bez watpienia wspolnota uczacych si¢ stanowi skuteczne narzedzie do wplywania na
jako$¢ edukacji 1 posiada silny wptyw na decyzje edukacyjne podejmowane przez jej
cztonkéw. Tym samym spoteczenstwo jako cato$¢ powinno dbaé o tworzenie si¢ i
jakos¢ wspolnot edukacyjnych. Istotne sg dwa powody ku temu. Po pierwsze, uczenie
sie jest procesem spolecznym, ktory dokonuje si¢ w sposob najbardziej efektywny w
obrebie dobrze funkcjonujacej wspolnoty. Przywotane w dalszej czeéci badania
potwierdzaja, ze wplyw wspolnoty na proces edukacji jest bez watpienia pozytywny.
Mowigc Scislej, bez wzgledu na réznice dzielace teoretykow co do tego, czym jest
efektywna edukacja, przewazajaca wiekszos¢ z nich zgadza si¢, ze kluczowa role dla
uczenia si¢ odgrywa interakcja w obrebie spotecznos$ci klasowej, szkolnej lub lokalne;.
Jest to o tyle istotne, ze podkreslenie wagi Srodowiska spotecznego w uczeniu si¢ stoi
w poprzek z tradycyjnym jednotorowym nauczaniem charakterystycznym tradycyjne,
zamknigte klasy. Po drugie, uczenie si¢ w obrebie wspélnoty pelni istotng role w
przygotowaniu uczniow do zycia w Swiecie pozaszkolnym, w szczegolnosci w zyciu
zawodowym. Absolwenci szkot powinni posiadaé¢ odpowiednie umiejetnosci
wspolpracy, aby moéc pracowaé¢ z innymi ludzmi. Pracodawcy podkreslajg wage

powyzszych umiejetnosci i doceniajg kompetencje komunikacyjne absolwentow. Tym
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samym dobra szkota powinna by¢ otwarta na spotecznosci i tworzy¢ mechanizmy

wspierajace umiejetnosci wspotpracy jej uczniow.
Czym jest klimat szkoly?

Obok pytania, czym jest wspolnota szkolna, kluczowe pytanie brzmi, czym jest ,,dobra”
wspolnota i w jaki sposoéb wplywac na jej ksztatt. Mowiac inaczej, nalezy odpowiedzie¢
sobie na pytanie, w jaki sposob budowa¢ odpowiedni klimat szkoly, ktory bedzie
sprzyjal budowaniu spotecznosci szkolnej. Klimat szkoty mozemy zdefiniowac (Collie
I in. 2012) jako spoleczng atmosfere Srodowiska edukacyjnego, ktorego uczestnicy
maja rozne doSwiadczenia zyciowe. Atmosfera ta ma pomodc w realizacji celow, dla
ktérych zostala powotana spotecznos$é¢ szkolna. Do celéw tych nalezy: wspieranie
wszechstronnego rozwoju ucznia, integracja wychowania z ksztatceniem, zachowanie
proporcji migdzy wiedzag a umiej¢tnosciami i wychowaniem, uszanowanie
podmiotowosci ucznia, czyli prymat potrzeb rozwojowych ucznia nad wymogami
przedmiotow, oparcie na funkcjach nauczyciela: modelowej, dydaktyczne;,

instruktazowej oraz wychowawczej.

Badacze (Gra$ 2006) podkres$lajg, ze istotne jest tu sze$¢ czynnikow. Po pierwsze,
dobry klimat szkolny to taki klimat, w ktorym wychowankowie doSwiadczaja
zrozumienia i akceptacji, a wychowawcy sa Swiadomi mechanizmow zachowania
swoich podopiecznych. Po drugie, jest to taki klimat, w ktorym istnieje poczucie wiezi
I przynaleznos$ci, w ktorej dojrzalsi, silniejsi i bardziej zaradni zyciowo sluzg
pomoca osobom mniej dojrzalym, stabszym i mniej zaradnym. Po trzecie, istotna
jest otwartos¢ we wzajemnych relacjach i poczucie zaufania do siebie nawzajem.
Po czwarte, elementem koniecznym jest wzajemny szacunek wychowawcy i
wychowanka, oraz, po pigte, §wiadomo$¢ granic we wzajemnych relacjach. Po
szoste, wazna jest wspolpraca miedzy spolecznoscia szkolna a lokalna. Szkota
powinna wiaczy¢ si¢ w zycie lokalnej spotecznosci. Dopiero jezeli zostanie

spetnionych tych sze$¢ warunkow mozemy mowi¢ o dobrym klimacie w szkole.

W jaki sposob ksztaltowa¢ tak opisany klimat szkoly? Nie ma jednej dobrej
odpowiedzi. Mozemy wskazac¢ jednak na kilka istotnych czynnikow. Przede wszystkim
wazne jest ksztaltowanie wigzi emocjonalnej wyrazajgcej si¢ zaangazowaniem w zycie
drugiego cztowieka oraz adaptacyjnos$¢ danej spotecznosci, to jest zdolnos¢ wspolnoty

do zmiany uktadu struktury wladzy i relacji wewnatrzszkolnych w zaleznos$ci od dane;j
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sytuacji szkolnej. Nie ma dobrego powodu, dla ktorego wladz¢ w szkole nalezy
powierzy¢ wylacznie ciatu pedagogicznemu. Jezeli chcemy tworzy¢ wspolnote
uczacych i uczonych, podzielmy si¢ wiladza i odpowiedzialnoscig z uczniami (Gas$
2006). Co to oznacza? Przede wszystkim, nalezy by¢ otwartym na wyrazanie réznych
stanowisk 1 opinii ze strony cztonkow spotecznosci szkolnej. Nie oznacza to jednak, ze
szkota powinna by¢ pozbawiona zasad. Dobry klimat, to taki klimat, w obrebie ktorego
cztonkowie znaja swoje role i ograniczenia. Ustalajmy reguly i dbajmy o ich
przestrzeganie, ale czyhmy to wspdlnie. Spoteczno$¢ szkolna nie istnieje dla zasad, ale
to zasady istniejg dla dobra spotecznosci. W konsekwencji te ostatnie powinny moc by¢
renegocjowane, jezeli tylko spoleczno$¢ szkolna wyrazi taka potrzebe. Na koniec,
nalezy dba¢ o komunikatywno$¢ 1 zaangazowanie. Bez zdolnosci do porozumiewania
si¢ 1 komunikowania wlasnych potrzeb i oczekiwan stworzenie dobrej wspdlnoty jest
niemozliwe. Do odniesienia sukcesu konieczne jest rOwniez zaangazowanie wszystkich
osOb biorgcych udzial w procesie edukacji — od oséb uczacych i uczonych, po

pracownikow administracyjnych.

Wymienione odpowiedzi nie s3 oczywiScie gotowa instrukcja, w jaki sposob
ksztattowa¢ wspolnote szkolng. Z pewno$ciag mozemy jedynie powiedzie¢, ze jest to
proces trudny i dlugotrwaty. Wydaje si¢ jednak, ze jezeli chcemy zmienia¢ polska
szkote w duchu XXI wieku, to nie nalezy zmienia¢ wytacznie szkolnych $cian 1 sprzetu,
ale przede wszystkim zmieni¢ szkolng spoteczno$é. W przeciwnym wypadku grozi

nam to, ze zmienimy opakowanie, nie dbajac o to, co jest w srodku.

Uczenie si¢ oparte na wspolpracy

Choc¢ istnieje wiele znacznie si¢ od siebie rdéznigcych form uczenia si¢ opartego na
wspolpracy, to wszystkie zaktadaja, ze uczniowie pracuja w matych grupach lub
zespotach, tak aby pomaga¢ sobie wzajemnie w opanowaniu omawianego w szkole
materialu. Zdobywanie wiedzy oparte na wspdtpracy najczesciej stanowi uzupehienie
tego, co robi nauczyciel, poniewaz daje czlonkom zespotu klasowego mozliwos¢
analizowania zdobytych informacji lub prze¢wiczenie zaprezentowanych umiejgtnosci.
Zdarza sig, ze ten typ nauki wymaga, by mtodziez sama znalazla lub odkryta jakie$

informacje.

Metody uczenia si¢ opartego na wspotpracy dzielg si¢ na dwie gtoéwne kategorie.

Pierwsza z nich, tzw. ustrukturyzowane uczenie si¢ oparte na wspolpracy, obejmuje
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nagradzanie zespotoOw na podstawie poczynionych przez ich cztonkow postepow w
nauce. T¢ opcje uczenia si¢ charakteryzuje takze indywidualna odpowiedzialnos¢,
ktéra oznacza, ze sukces grupy zalezy od uczenia si¢ poszczegolnych jej cztonkéw, a
nie od ogodlnego wyniku calego zespotu. Druga kategoria, tzw. nieformalne metody
uczenia si¢ opartego na wspoOlpracy, zawiera metody bardziej skoncentrowane na
dynamice relacji spotecznych, projektach i dyskusji niz na konkretnej wiedzy czy

okreslonym materiale.

Metoda uczenia si¢ opartego na wspolpracy

Niemal polowa dostepnych eksperymentalnych badan na temat praktycznych metod
uczenia si¢ opartego na wspélpracy obejmuje techniki uczenia si¢ w zespotach (UZ).
Wszystkie metody uczenia si¢ opartego na wspoipracy zakladaja wspolng prace
ucznidow oraz odpowiedzialno$¢ zarowno cudza, jak 1 swoja nauke. UZ podkresla takze
wykorzystanie celow zespolowych i wspdlnych definicji sukcesu, co mozna osiagnaé
tylko wtedy, gdy wszyscy cztonkowie zespotu opanuja nauczany material. Oznacza to,
ze w uczeniu si¢ w zespotach nie jest wazne, by co$ razem robi¢, ale by nauczy¢ sie

czegos jako grupa.

W przypadku wszystkich opcji dotyczacych uczenia si¢ w grupach najwazniejsze sa
trzy aspekty: nagrody dla zespotdéw, indywidualna odpowiedzialno$§¢ oraz réwne
szanse na odniesienie sukcesu. Na zajgciach, na ktorych wykorzystuje si¢ UZ, zespoty
zdobywaja dyplomy lub inne nagrody, jesli osiagaja wynik wyzszy niz zaktadano.
Indywidualna odpowiedzialno$¢ oznacza, ze sukces grupy zalezy od indywidualnych
osiaggnie¢ kazdego z jego cztonkow. Koncentruje to dziatania zespotu na wyjasnianiu
sobie nawzajem rdznych zagadnien 1 upewnianiu si¢, czy kazdy czlonek zespotu jest
odpowiednio przygotowany. Majac natomiast rbwne szanse na osiggnigcie sukcesu,
uczniowie wnosza wktad w pracg swoich zespotow poprzez osiagnigcia coraz lepszych
wynikow. Dlatego uczniom stabym, $rednim i dobrym rzuca si¢ takie samo wyzwanie
— by pracowali najlepiej, jak potrafiag, poniewaz cenny jest wktad wszystkich cztonkow

zespotu.

Wyniki badan eksperymentalnych sugeruja, ze nagrody dla zespoldow i indywidualna
odpowiedzialno$¢ stanowig najwazniejszy elementy stuzace wspieraniu osiggniec
zwigzanych z podstawowymi umiej¢tnosciami (Slavin 1995, 2009). Nie wystarczy po

prostu powiedzie¢ uczniom, ze maja razem pracowaé. Uczniowie potrzebuja
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uzasadnienia, dlaczego majg powaznie traktowa¢ swoje osiggniecia. Ponadto, jezeli
nagrodzimy ucznidow za to, ze radzg sobie lepiej, niz to miato miejsce w przesztosci,
beda mieli wigksza motywacje¢ do nauki, niz jesli nagrodzimy ich tylko na podstawie
tego, jak poradzili sobie w porownaniu z innymi — nagrody za postgpy sprawiaja, ze

osiggniecie sukcesu nie jest dla uczniéw ani zbyt tatwe, ani zbyt trudne.

Co sprawia, ze uczenie si¢ oparte na wspolpracy jest skuteczne?

Metody uczenia si¢ opartego na wspolpracy stanowig jedng z najczescie]
ewaluowanych opcji alternatywnych dla uzywanych dzi§ tradycyjnych sposobow
nauczania. Wykorzystanie tego typu ucznia si¢ niemal zawsze przynosi efekty
emocjonalne. Jak podkreslaja badacze, uczniowie bardzo lubig pracowaé w grupach,
zdecydowanie wolg przedmioty, na ktérych wykorzystuje si¢ wspotprace, i majg w
zwigzku z nimi wigksze poczucie sukcesu. Koncepcja uczenia si¢ opartego na
wspolpracy pozwala tez zwigkszy¢ liczbe znajomych z innych grup etnicznych i
rozbudowa¢ poziom akceptacji innych (Slavin 1995). Jezeli jednak chodzi o
osiggnigcia, wyniki w duzej mierze zaleza od tego, jak uzywa si¢ uczenia si¢ opartego
na wspotpracy. Zasadniczo jesli ten sposob uczenia si¢ ma by¢ efektywny, zaistnie¢
muszg dwa elementy: grupowe cele oraz indywidualna odpowiedzialnos¢ (Slavin
1995, Rohrbeck i in. 2003, Webb 2008). Oznacza to, ze grupy muszg pracowac na to,
by osiggna¢ jakis cel lub zdoby¢ nagrode lub uznanie, a sukces calej grupy musi by¢

uzalezniony od indywidualnego uczenia si¢ kazdego z jej cztonkow.

Dlaczego cele grupowe i indywidualna odpowiedzialno$¢ sa tak wazne? Aby
odpowiedzie¢ na to pytanie, musimy wziag¢ pod uwage pewna alternatywe. W
niektérych odmianach uczenia si¢ opartego na wspotpracy uczniowie pracujg razem,
by odpowiedzie¢ na zestaw pytan lub rozwigzywac¢ zadanie. W takich sytuacjach
zdolniejsze osoby nie maja motywacji, aby poswigci¢ czas na to, by wyjasni¢ niektore
zagadnienia stabszym kolegom lub zapyta¢ ich o zdanie. Kiedy zadanie grupy polega
bardziej na zrobieniu czego$ niz na nauczeniu si¢ czego$, udziat stabszych uczniow
moze by¢ postrzegany w kategoriach utrudnienia, a nie pomocy. W takim wypadku
moze by¢ tatwiej po prostu poda¢ sobie wzajemnie odpowiedzi lub rozwigzania,

zamiast thumaczy¢ sobie pojecia czy przekazywaé umiejetnosci.

Jezeli jednak grupowe zadanie polega na upewnieniu si¢, czy kazdy cztonek zespotu

czegos$ si¢ nauczyl, w interesie kazdego ucznia lezy poswigcenie czasu na wyjasnienie
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roznych poje¢ pozostalym cztonkom. Wyniki eksperymentow dotyczacych zachowan
uczniow w grupach (w ramach ktorych odbywa si¢ wspodlpraca) przekonujgco
pokazuja, ze na tego typu pracy najwigcej zyskuja ci, ktorzy daja i otrzymuja
szczegotowe wyjasnienia (Webb 2008). Co wigcej, te same badania wykazaly, ze
dawanie 1 otrzymywanie odpowiedzi lub rozwigzan pozbawionych wyjasnienia
negatywnie wptywato na osiggnigcia. Grupowe cele i indywidualna odpowiedzialno$¢
motywujg zatem uczniow do tego, by wyjasniaé pojecia i powaznie traktowaé

wzajemne uczenie si¢, zamiast po prostu przekazywac sobie poprawne odpowiedzi.

Na podstawie analizy 99 badan dotyczacych uczenia si¢ opartego na wspotpracy,
wykorzystywanego w szkotach podstawowych i $rednich przez co najmniej cztery
tygodnie, poréwnano wyniki uzyskane przy podejsciu opartym na wspOlpracy z
rezultatami uzyskanymi przez grupy kontrolne. Sposrod 64 badan zastosowania metod
wspoOtpracy, gdzie dawano nagrody grupowe w zalezno$ci od sumy osiagnieé
indywidualnych, w 50 badaniach (78%) zaobserwowano znaczny pozytywny wplyw
na osiggnigcia uczniow, a w zadnym badaniu nie zaobserwowano wplywu
negatywnego (Slavin 1995). Mediana wielkos$ci efektu wynosita +0,32. Oznacza to, ze
r6éznica miedzy uczeniem si¢ opartym na wspolpracy a grupami kontrolnymi wyniosta
niemal jedng trzecig odchylenia standardowego. Natomiast badania nad nieformalnym
uczeniem si¢, w ktorych osiggniecie celu grupowego stanowito jedno wspolne zadanie
calego zespotu albo w ktorych nie przyznawano nagréd, wykazaty niewielki
pozytywny wplyw, a mediana wielko$ci efektu wyniosta tylko +0,07. Analiza
eksperymentdéw, w ramach ktoérych poréwnywano rézne podejscia, pozwolita uzyskaé
podobne wyniki. Cele grupowe oparte na sumie indywidualnych osiggnig¢ stanowity

konieczny element, jesli modele uczenia si¢ oparte na wspotpracy mialty by¢ skuteczne
(Chapman 2001).

Metody uczenia si¢ opartego na wspolpracy sprawdzajg si¢ tak samo dobrze dla
wszystkich uczniow. Cho¢ nieliczna badania wykazuja wigkszg ich skuteczno$¢ w
przypadku konkretnych grup ucznidow, wyniki przewazajacej wigkszosci badan
dokumentujg takie same korzysci dla wszystkich uczacych si¢. Nauczyciele 1 rodzice
czasem obawiajg si¢, Ze uczenie si¢ oparte na wspolpracy ograniczy postepy uczniow
o najlepszych osiggnigciach. Wyniki badan jednak tego nie potwierdzaja. Dobrzy
uczniowie odnosza z uczenia si¢ opartego na wspolpracy tyle samo korzysci co ich

stabi 1 przeci¢tni koledzy (Slavin 1995).
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Mimo to, ze badacze zgadzajg si¢ co do pozytywnego wptywu uczenia si¢ opartego na
wspolpracy na osiggniecia ucznidw, nadal istniejg kontrowersje, jesli chodzi o
przyczyny i metody wptywania na osiagni¢cia oraz o okreslenie warunkow, jakie
muszg by¢ spetnione, by wptyw ten miat miejsce. Rdzne grupy uczniéw analizujacych
wplyw uczenia si¢ opartego na wspotpracy na osiggni¢cia wychodzg z réznych zatozen
1 w rezultacie ttumaczg efekty w kategoriach, ktére sg ze sobg niezwigzane lub wrecz
sprzeczne. Slavin (1995, Slavin i in. 2001) zidentyfikowat cztery gléwne koncepcje
teoretyczne, jakich uzywaja badacze zajmujacy si¢ wptywem uczenia si¢ opartego na
wspotpracy na wyniki. Sg to podej$cia oparte na: motywacji, spdjnosci spotecznej,

rozZwoju poznawczym i poznawczej ztozonosci.

Perspektywa motywacyjna zaklada, ze motywacja do wykonania zadania ma
najwigkszy wplyw na proces uczenia si¢ oraz ze pozostate procesy (takie jak
planowanie czy pomaganie) napgdzane sa przez motywacje dotyczaca osobistej
korzysci ucznia. Badacze wykorzystujacy t¢ koncepcje koncentrujg si¢ zatem przede
wszystkim na strukturze nagrod lub celow. Perspektywa spdjnosci spotecznej zaktada
natomiast, ze skuteczno$¢ uczenia si¢ opartego na wspolpracy w znacznym stopniu
zalezy od spojnosci grupy. W ramach tej koncepcji uczniowie pomagaja sobie w nauce,
poniewaz zalezy in na grupie i jej cztonkach, a z przynaleznosci do zespotu czerpia

korzys$ci zwigzane z okre§leniem wiasnej tozsamosci (Johnson 1999, Hogg 1987).

Dwie powyzsze koncepcje koncentruja si¢ na interakcjach miedzy cztonkami grupy i
zaktadaja, ze prowadzg one do lepszego uczenia si¢, a zatem do lepszych osiggnig¢.
Perspektywa rozwoju poznawczego przypisuje te efekty procesom opisanym przez
takich badaczy jak Piaget czy Wygotski. PodejScie oparte na poznawczej ztozono$ci
zaklada za$, Zze uczniowie musza zaangazowal si¢ w jaka$ form¢ poznawczej
restrukturyzacji (szczegétowej analizy) nowego materiatu, aby moc go przyswoic.

Uwaza si¢, ze uczenie si¢ oparte na wspotpracy utatwia ten proces.

Stavin 1 wspolpracownicy (2003) zaproponowali model teoretyczny uwzgledniajacy
kazda z glownych perspektyw teoretycznych oraz role, jaka kazda z nich moze
odgrywa¢ w ksztattowaniu procesOw uczenia si¢ opartego na wspOlpracy. Ilustracja 1.
Przedstawia model tego, w jaki sposob uczenie si¢ oparte na wspoOtpracy moze

pozytywnie wplywa¢ na proces uczenia si¢ oraz pokazuje gtowne komponenty
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interakcji zachodzacych w uczeniu si¢ w grupach i odzwierciedla funkcjonalne relacje

miedzy roznymi podejsciami teoretycznymi.

Cele grupowe Motywacja do Wypracowane Lepsze
oparte na nauki wyjasnienia uczenie
uczeniu sie _ (korepetycje sie
wszystkich Motywacja do rowiesnicze)
cztonkéw zachecania
orUDY. pozostatych Nasladownict
cztonkéw WO w grupie
grupy do réwiesniczej
nauki
Wytwarzanie
Motywacja do poznawcze
Spojnos¢ " pomagania A
spoieczna. pozostatym Cwiczenia
cztonkom wraz z
raowirénikami

llustracja 1.
Czynniki wptywajace na skuteczno$¢ uczenia si¢ opartego na wspotpracy

Wspotzalezne powigzania poszczegdlnych elementow przedstawione na powyzszej
ilustracji wychodza od celow grupy i1 zachet do jej dzialania opartych na
indywidualnym uczeniu si¢ wszystkich czlonkow grupy. Zaktada to, ze motywacja do
uczenia si¢ 1 do zachgcania innych cztonkow aktywizuje zachowania zwigzane ze
wspolpraca, ktore skutkujg uczeniem si¢. Obejmuje to motywacje zwigzang zarOwno z
wykonywaniem zadan, jak 1 z wchodzeniem w interakcje w grupie. W tym modelu
motywacja do odniesienia sukcesu prowadzi bezposrednio do uczenia si¢, a ono z kolei
ulatwia te rodzaje interakcji grupowych — modelowanie roéwiesnicze, dazenie do
wyrdéwnania poziomu cztonkdéw grupy oraz zlozonos¢ poznawcza — ktorych rezultatem

sg intensyfikacja nauki 1 lepsze osiaggnigcia.

Uczenie si¢ oparte na wspolpracy w przestrzeniach edukacyjnych XXI

wieku

Srodowiska uczenia si¢ w XXI wieku muszg zapewnia¢ uczniom mozliwosé
kreatywnego zaangazowania si¢ w zadania zwigzane z uczeniem Si¢ oraz wzajemne
interakcje. Dzi$ nauczyciele musza konkurowac z telewizja, grami komputerowymi i

wieloma innymi typami angazujacych technologii, a oczekiwanie, ze dzieci beda
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pasywnie si¢ uczyc¢, staje si¢ coraz mniej realistyczne. Uczenie si¢ oparte na wspotpracy
oferuje sprawdzony, praktyczny sposob tworzenia ekscytujgcych, wciagajacych i
nastawionych na interakcje spoteczne srodowisk uczenia si¢, ktore utatwiag mlodziezy
zdobycie tradycyjnych umiejetnosci i wiedzy, a takze rozwing umiejgtnosci kreatywne
1 interaktywne potrzebne w dzisiejszej gospodarce i wspotczesnym spoteczenstwie.
Samo uczenie si¢ oparte na wspotpracy polega obecnie na przeksztalceniu tak, aby byto
bardziej adekwatne do wymogéw XXI wieku, w szczegdlnosci w zakresie

wykorzystania rozwijajacych si¢ nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Uczenie si¢ oparte na wspolpracy stato si¢ praktyczng alternatywa dla tradycyjnego
nauczania, a jego skutecznosci dowiedziono w wielu badaniach przeprowadzonych na
catym $wiecie. W r6znych badaniach znaczna cz¢$¢ nauczycieli twierdzi, ze korzysta
z niego codziennie (Pumaiin. 1993). Jednak z badan obserwacyjnych (Antil 1 in. 1998)
wynika, ze wykorzystanie tej metody jest najczesciej nieformalne i nie obejmuje celow
grupowych oraz indywidualnej odpowiedzialnosci, co do ktérych badania wykazaty,
ze sa niecodzowne. Oczywiste jest, ze uczenie si¢ oparte na wspotpracy moze stanowié
potezna strategie umozliwiajacg poprawe osiagni¢¢ uczniow, ale wykorzystanie tego

potencjatu zalezy od zapewnienia nauczycielom mozliwo$ci rozwoju zawodowego.

W poréwnaniu z dzialaniami czgsto wspieranymi przez rzady (np. dodatkowe
indywidualne konsultacje prowadzone przez nauczyciela, wykorzystanie technologii
lub reorganizacja szkoty) uczenie si¢ oparte na wspotpracy jest relatywnie tanie 1
elastyczne. Niemniej podkresla si¢ (Slavin 2013), Zze niemal 30 lat po tym, jak
przeprowadzono najwazniejsze badania na jego temat, pozostaje ono na marginesie
polityki szkolnej. Wiele wynikéw badan $wiadczacych na korzysé tej metody powinno
doprowadzi¢ do wigkszej koncentracji na tym zestawie metod i umies$ci¢ go w centrum
praktyki edukacyjnej. W srodowiskach uczenia si¢ XXI wieku uczenie si¢ oparte na

wspolpracy powinno odgrywac kluczowa rolg.
Spolecznos¢ jako narzedzie pomocne w uczeniu si¢

Obecnie uczenie si¢ poprzez prace na rzecz spotecznosci stanowi jedna
Z najdynamiczniej rozwijajacych si¢ koncpecji edukacyjnych w szkolnictwie
podstawowym, srednim 1 wyzszym. Wazne ogélnokrajowe inicjatywy w tym zakresie,
funkcjonujace w systemach edukacji Argentyny, Singapuru 1 Stanéw Zjednoczonych,

pojawiaja si¢ tez w wielu krajach zaréwno nalezacych, jak i nienalezacych do OECD,
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takich jak: Australia, Kanada, Chile, Kolumbia, Niemcy, Irlandia, Wtochy, Japonia,
Meksyk, RPA, Hiszpania i Wielka Brytania.

We wspoélczesnej literaturze przedmiotu sugeruje si¢, ze do$wiadzcenie zwigzane
Z uczeniem si¢ poprzez prace na rzecz spolecznosci moga by¢ powigzane z programem
nauczania kazdego przedmiotu, a takze angazowaé ucznidow na kazdym poziomie
edukacji. Z literatury przedmiotu wynika rowniez, ze dziatanie zwigzane z pracg
spoteczng, ktorg wyknuja uczniowie, dotyczg szerokiego wachlarza problemow
spotecznych zwigzanych ze §rodowiskiem naturalnym, zdrowiem, bezpieczenstwem
publicznym, indywidualnymi potrzebnymi spolecznymi, umiejetnoscia czytania i
pisania oraz wielokulturowoscig. Cho¢ dziatania w ramach tego typu pracy spotecznej
najczesciej koncentrujg si¢ na problemach lokalnych, zakres ich moze by¢ takze
ogodlnokrajowy czy wrecz globalny. Uczniowie moga odnies$¢ si¢ do danego problemu
spotecznego poprzez prace bezposrednia (np. rozdawanie positkow w przytutku dla
bezdomnych) lub prace posrednia (np. opracowanie raportu z badan zawierajacego
rekomendacje dla dyrekcji przytutku dotyczace ulepszenia dystrybucji zywnosci w
placéwce). Niezaleznie jednak od wyboru typu pracy uczenie si¢ poprzez prace na
rzecz spoteczno$ci ma pomaga¢ w zastosowaniu zdobytej na lekcjach wiedzy

merytorycznej w autentycznych i czgsto ztozonych sytuacjach spotecznych.

Uczenie si¢ poprzez pracg na rzecz spoteczno$ci przypomina tez popularng praktyke
edukacyjng uczenia si¢ metoda projektowa, ktére aktywnie angazuje uczniow w
przyswajanie wiedzy szkolnej poprzez uczestnictwo w projektach indywidualnych lub
grupowych. Jednak w odrdznieniu od wielu tego rodzaju dzialan szkolne projekty w
ramach uczenia si¢ poprzez pracg¢ na spotecznosci sa celowo na niej skoncentrowane 1
w niej osadzone oraz zwykle prowadzone we wspotpracy zjej cztonkami, a co
najwazniejsze, planowane sg pod katem konkretnej potrzeby spotecznej. Zasadniczo
spolecznos¢, tak jak podrecznik czy laboratorium, stajg si¢ zasobem dla uczenia sig.
Otoczenie szkoty oferuje uczniom realne mozliwosci wykorzystanie zdobytych na
lekcjach wiadomosci 1 umiejetnosci, by tworzy¢ i stosowac rozwigzania rzeczywistych

probleméw w ich lokalnej spotecznosci lub — szerzej — w spoteczenstwie.

Poza uczeniem si¢ tresci programowych poprzez prac¢ na rzecz spotecznosci w
ostatnich latach pojawily si¢ inne, mniej osadzone w instytucjach szkolnych formy tego

rodzaju uczenia si¢. Czasem nazywane pozaprogramowym uczeniem si¢ poprzez prace
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na rzecz spoteczno$ci, s one najczesciej realizowane poza formalnym programem
nauczania (np. w ramach organizowanych przez szkote projektow pozalekcyjnych) lub
w pozaformalnych §rodowiskach edukacyjnych (np. w klubach mtodziezowych lub w
harcerstwie). Cho¢ takie formy uczenia si¢ maja takze program nauczania
z okreslonymi celami nauki, to ktadzie on zwykle nacisk na cele nieszkolne, takie jak
rozwijanie zdonosci przywodczych, umiejetnosci spolecznych 1 $wiadomosci

réznorodnosci.

Isota podejscia pedagogicznego w uczeniu si¢ poprzez prace na rzecz

spolecznosci

W uczeniu si¢ poprzez pracg na rzecz spolecznosci uczniowie majg do czynienia
z kwestiami wzigtymi z zycia codziennego: rozwigzywanie problemow nie dotyczy
,prefabrykowanych® pytan na koncu rozdzialu w podrgczniku czy hipotetycznych
scenariuszy. Uczniom stawia si¢ wyzwania w postaci koniecznosci zglebiania

autentycznych, biezacych probleméw dotykajacych prawdziwych ludzi.

Uczenie si¢ tresci programowych poprzez prace na rzecz spotecznosci taczy tradycyjng
nauke w klasie z praktycznym zastosowaniem zdobytej podczas lekcji wiedzy w
rzeczywistych sytuacjach spotecznych. Jak wigkszo$¢ strategii opartych na
do$wiadczeniu takie podejscéie z natury skoncentrowane jest na uczniach, a uczenie si¢
postrzega bardziej jako porces, w ktdry sie angazuja, niz jako zbiér wynikow czy
osiggniec, ktore musza ,,wytworzyc¢*. Uczenie si¢ zachodzi podczas pokonywania drogi
do wytyczonych celow. Badania wykazaty, ze, ze przej$cie miodziezy od postawy
pasywnej do aktywnej zwigksza jej wktad w zwigzane z naukg zadanie do wykonania,
podnosi motywacj¢ wewnetrzng i pozytywnie wplywa na poczucie, ze zadanie mozna

pomyslenie wykonac.

W ramach uczenia si¢ tresci programowych poprzez prace na rzecz spolecznosci
ucznidw prosi si¢ o opracowanie strategii rozwigzania trudnych i zawitych problemow
spotecznych wspotpracy z rowiesnikami i dorostymi cztonkami spotecznos$ci. W
podejsciu tym nacisk kladzie si¢ nie na znalezienie przez uczniow prawidlowej
odpowiedzi, lecz na angazowanie ich w rozpatrywanie r6znych mozliwosci, punktow
widzenia i strategii. Od ucznidéw wymaga si¢ tez stworzenia i wdrozenia CO najmniej

jednej strategii, ktora ich zdaniem bedzie najskuteczniejsza.
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W opisywanym sposobie nauczania glos ucznidéw uwazany jest za istotny element
podejscia pedagogicznego. Mtodziez biorgca udzial w pracach na rzecz spolecznosci
musi opracowac plany dzialan i sama decyduje, w jaki sposob je realizowaé. Mozliwo$¢
kierowania sowimi dziataniami moze pomoOc uczniom W rozwoju umiejetnosci
podejmowania decyzji, nauczy¢ brania odpowiedzialnosci za sukcesy 1 porazki oraz
budowac pewnos¢ siebie 1 zdolnosci przywodcze. Szczegdlnie nastolatkowie powinni
przec¢wiczy¢ te umiejetnosci, zanim beda mogli je skutecznie stosowac. Osadzone w
spoteczno$ci doswiadczenie zwigzane z nauka, w ktorych uczniowie maja wpltyw na
opracowanie i wdrazanie programu, mogg angazowa¢ ich w korzystanie z tych

waznych 1 potrzebnych umiejetnosci.

Oddzialywanie uczenia si¢ poprzez prace na rzecz spolecznosci na

uczniow

Zasadniczo wyniki badan nad tym podej$ciem pedagogicznym sugeruja, ze moze ono
pozytywnie wplywa¢ na rozwdj szkolny, obywatelski, osobisty, spoteczny, etyczny i
zwigzany z wyborem zawodu. Podejscie to ma pewne szczegdlne cechy, ktore nie sg
obecne w przypadku innych aktywnych strategii uczenia si¢. Jednak
z przeprowadzonych do tej pory badan wynika, ze w zasadzie te pozytywne cechy
moga nie r6ézni¢ si¢ jakosciowo od tych, ktore pojawiaja si¢ w innych opartych na

do$wiadczaniu podejSciach.

Wiele badan nam wplywem uczenia si¢ poprzez prace na rzecz spoteczno$ci
koncentrowalo si¢ na tym, w jaki sposoéb metoda ta pozytywnie oddzialuje na
osiggniecia szkolne 1 ogdlny sukces edukacyjny. Akujobi 1 Simmons (1997), Klute 1
Billig (2002) oraz Kraft i Wheeler (2003) odkryli znacznie wigksza poprawe
umiejetnosci czytania oraz znajomosci gramatyki i literatury u uczniow ksztattconych
ta metoda niz u poréwnywalnej grupy, w przypadku ktérej podej$cia tego nie
wykorzystywano. W innych quasi-eksperymentalnych badaniach zaobserwowano
podobny pozytywny wptyw tej metody metody pedagogicznej na osiggni¢cia szkolne
w dziedzinie matematyki (Melchior, 1998; Melchior, Bailis 2002; Davila, Mora,2007),
nauk $ci$lych (Klute, Billig, 2002; Davila, Mora, 2007) i wiedzy o spoteczenstwie
(Meyer, Billig, Hofschire, 2004; Davila, Mora, 2007).
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Dowiedziono rowniez, ze ta metoda nauczania posiada istotny wptyw na inne dziedziny
szkolnego rozwoju uczniow. W kilku badaniach pokazano, ze uczniowie ksztatceni
poprzez prace na rzecz spoleczno$ci maja wyzszy poziom motywacji do nauko w
poréwnaniu do analogicznych ucznidw nienauczanych ta metoda (Conrad, Hedin,
1981; Melchior, 1995; Melchior, 1998; Scales i in., 2000; Furco 2002; Hecht, 2002;
Brown, Kim, Pinhas, 2005; Scales i in., 2006), rzedziej wagarujg (Follman, Muldoon,
1997; Melchior, 1998; Scales i in., 2006), a podczas lekcji sprawiajg mniej problemow,
jezeli chodzi o zachowanie i dyscypling (Calabrese, Schumer, 1986). Inne badania
pokazuja, ze uczniom uczacym si¢ tg metoda bardziej zalezy na dobrych stopniach
(Scales 11in., 2000; Ammon i in., 2002), odnosza tez wiecej sukcesow, jezeli chodzi o
poprawe ocen i §redniej (Laird, Black, 1999). Uczniowie ci twierdzg tez, ze wigcej ucza
si¢ podczas zajg¢ zwigzanych z pracag na rzecz spotecznos$ci niz podczas innych lekcji

(Weiler i in., 1998).

Jezeli chodzi o aspekty niezwigzane bezposrednio z klasg szkolng, w kilku badaniach
odkryto, ze uczniowie, ktérzy biorg udzial w nauce poprzez pracg¢ na rzecz
spotecznos$ci, wykazuja wigksze zainteresowanie szkotg i zaangazowanie w to, co si¢
w niej dzieje, niz uczniowie nieuczestniczacy w tego typu nauce (Melchior, 1995;
Melchior, 1998); istnieje tez mniejsze prawdopodobienstwo, ze rzuca szkole.
Uczniowie twierdzili ponadto, ze dzigki uczeniu si¢ poprzez prace na rzecz
spoteczno$ci sa bardziej zaangazowani w prace szkolng (Scales i in., 2000; Scales i in.,
2006). Twierdzi sig, ze wynik ten zwigzany byt z liczba godzin po§wigconych na prace
na rzecz spoleczno$ci, a takze stopniem i rodzajem refleksji i motywacji do

angazowania si¢ W prace spoleczne 1 uczenie si¢ poprzez prace na rzecz spolecznosci.

Wydaje si¢, ze uczenie si¢ tresci programowych poprzez prace na rzecz spotecznosci
ktadzie wigkszy nacisk na rozwdj obywatelski niz jakiekolwiek inne podejscie
pedagogiczne oparte na doswiadczaniu czy skierowane ku spotecznos$ci. Koncentracja
na pracy spotecznej stanowi nieodlagczny aspekt obywatelski promujacy
odpowiedzialno$¢ spoteczna i postawe obywatelska wsrod uczestnikéw. Wyniki
dostgpnych badan skoncentrowanych na kwestiach obywatelskich sugeruja, ze
uczestnictwo w takim lub podobnym uczeniu si¢ opartym na spolecznosci moze
poglebi¢ wiedze ucznidw na temat polityki i zwiekszy¢ ich skuteczno$¢ w tej dziedzinie
(Hamilton, Zeldin, 1987), pozytywnie wptyna¢ na ich zaangazowanie polityczne

(Morgan, Streb, 2001), podnies¢ ich efektywno$¢ w wolontariacie (Hamilton, Fenzel,
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1988), zwigkszy¢ ich uczestnictwo w inicjatywach obywatelskich (Kahne, Sporte,
2008), zwigkszy¢ prawdopodobienstwo, ze w przysztosci bedg brali udziat w wyborach
(Hart, Donnelly, Youniss, Atkins, 2007) oraz ze zostang w przysztosci wolontariuszami

(Hamilton, Fenzel, 1988).

Hart 1 wspotpracownicy (2007) przeprowadzili ocen¢ réznych typdw i poziomow
uczestnictwa w pracach spolecznych i odkryli, ze wszystkie te odmiany miaty zwigzek
z wyzsza frekwencjg wyborczg. Ich analizy pokazaty, ze czestotliwos¢ wykonywania
prac spotecznych w szkole $redniej pozwalala przewidzie¢ poziom podejmowania

takich prac w przyszto$ci i zaangazowania w nie.

Wyniki badan sugerujg rdwniez, ze omawiana metoda nauczania moze wspierac cele
innych programéw edukacyjnych, w tym uczenie o warto$ciach, projektow
promujacych zdrowy tryb zycia i inicjatyw przeciwdziatajagcych naduzywaniu
narkotykdw, az po dziatania majace na celu rozw6j umiejetnosci przywodczych u

mtodziezy.

Wplyw rodziny na rozne aspekty nauki szkolnej

Rodzina to pierwszy i gldéwny system spoteczny, w ktérym male dzieci zaczynaja
przyswaja¢ najwazniejsze umiejetnosci poznawcze 1 spoteczne ksztattujace ich
motywacj¢ oraz przygotowanie do wyzwan, jakie stawia¢ przed nimi bedzie edukacja.
W poczatkowych stadiach rozwoju najmtodszych ,,jakos¢” wychowania mierzy si¢
zazwyczaj w kategoriach macierzynskiego lub ojcowskiego wsparcia, wrazliwosci 1
elastycznosci. Udowodniono, ze cechy te zwigzane sg ze zdolno$ciami, jakie dzieci
przejawiaja w zakresie jezyka, rozwigzywania zadan 1 problemow, wczesnego
przyswajania koncepcji liczb oraz umiejetnosci klasyfikacyjnych 1 interpersonalnych
(Lugo-Gil, Tamis, LeMonda 2008). Za sprawg relacji w rodzinie dzieci uczg si¢
podstawowych zasad komunikacji, zdobywaja umiejetnos$ci organizacyjne i dowiaduja
si¢, na czym polega wyznaczanie rdl 1 obowigzkdw, orientuja si¢ tez, jakie sg zwigzane
z edukacjg oczekiwania rodziny, jesli chodzi o ich przysztos¢ (Smith 1in. 2001). W jaki
jednak sposdb rodzina wptywa na proces uczenia si¢ dziecka, $cislej, na co wptywa

oraz kiedy ten wptyw zachodzi?

Przede wszystkim rodzina wplywa na rozwoj poznawczy uczniow. To od wptywu

rodziny zalezy zasdb stownictwa najmtodszych jej cztonkéw i ich metoda uczenia sig.
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Znaczne roznice w przyswajaniu zasobu leksykalnego wynika¢ mogg z roéznych
statusow socjoekonomicznych rodzin i wzorcow mowy rodzicow. Istnieje wicksze
prawdopodobienstwo, ze mate dzieci z rodzin bogatych bgda miaty bardziej
urozmaicone stownictwo niz najmlodsi ze $rodowisk o mniejszych dochodach, a
roznice te zwykle rosng wraz z uptywem czasu. W wieku trzech lat dzieci z rodzin
ubogich majg o potowe mniejszy zasob stownictwa niz te z rodzin w lepszej sytuacji
materialnej (Biemiller 2006, Brooks-Gunn, Markman 2005). Dzieci z rodzin o
mniejszych dochodach ekonomicznych uczg si¢ mniejszej liczby stow, rzadziej maja
okazje ustysze¢ stowa w dialogach z innymi osobami oraz wolniej przyswajajg nowe
stowa. Polityka zwiekszajaca dochody lub zatrudnienie rodzicOw moze zatem
pozytywnie wplynaé na zaangazowanie dzieci w nauke, ich osiggnigcia oraz aspiracje

edukacyjne i zawodowe (Gennetian i in. 2002, Gennetian, Miller 2002).

Dodatkowo, w srodowiskach, w ktorych rodzice spedzaja wigcej czasu na dzialaniach
z dzie¢mi, zachgcajac je do mowienia, powtarzania stow i identyfikowania
przedmiotow, ci najmiodsi zwykle szybciej i tatwiej ucza si¢ stow niz w domach, w
ktorych komunikacji jest niewiele. Badania wykazuja, ze kiedy rodzice i opiekunowie
ofiarujg dzieciom coraz bogatszy zasob leksyki i zasady wtasciwego rozumowania za
pomoca codziennych dziatan w rzeczywistych sytuacjach, istnieje wigksze
prawdopodobienstwo, ze dzieci szybciej naucza si¢ moéwic 1 uzywac stow (Berger

2000, Downey 2002).

Nastawienie rodzicow do czytania ma z kolei istotne znaczenie dla tego, jak dzieci je
postrzegaja i jak angazuja si¢ w proces jego nauki (Baker, Scher Mackler 1997). Dzieci
powinny postrzega¢ czytanie jako przyjemne. Rodzice powinni wigc sprawi¢, aby
czytanie bajki dziecku stalo si¢ pozytywnym dziataniem, w ramach ktérego najmtodsi
biorg udziat w opowiadaniu, co wydarzylo si¢ w czytanej historii. Obcowanie z
ksigzkami pomaga dzieciom dostrzec przyjemnos¢ i satysfakcje, jakie ptyng z czytania,

a uczucia te czgsto taczg sie ze zwigkszeniem motywacji do czytania.

Rodzina moze tez odgrywac¢ wazng role w tworzeniu srodowiska promujgcego wczesny
kontakt z liczbami. Jednym z najwazniejszych czynnikdéw, pozwalajacych przewidzie¢
przyszie sukcesy w nauce szkolnej, jest bowiem wczesne przyswojenie umiejetnosci

matematycznych (Duncan i in. 2007).

131



Po drugie, oprécz wptywania na zdolnosci poznawcze, rodzina wywiera silny wplyw
na motywacj¢ 1 zaangazowanie uczniow. Istnieje wicksze prawdopodobienstwo, ze
dzieci beda si¢ uczy¢, jesli ich $rodowisko domowe jest uformowane, a rodzice
zard6wno komunikujg oczekiwania dotyczace uczenia si¢, jak i dostosowuja je do
potrzeb oraz osobowosci dziecka (Downey 2002). Cho¢ te praktyki wychowawcze
ogolnie wydaja si¢ zwigzane z osiggnigciami dzieci w szkole, istniejg inne aspekty
emocjonalne, ktérych wage podkreslaja naukowcy (np. wspodtzawodnictwo,
indywidualno$¢ i1 niezalezno$¢ oraz wytrzymatosc), a ktore moga takze promowac

rodzice, w szczegolnosci pochodzacy z klasy sredniej i wyzszej (Abu-Hilal 2001).

Mimo ze znaczna cz¢$¢ formalnej nauki zwigzanej z konkretnymi przedmiotami ma
miejsce w szkole, rodzina moze odegrac istotng role w rozwoju wartosci 1 nastawienia
wspierajgcego zaangazowania ucznia, jego motywacje 1 odnoszenie sukcesow w
uczeniu si¢. Pomoc przy odrabianiu prac domowych to tylko jedno z przyktadowych
zachowan, w ramach ktorego rodzice nie tylko wzmacniaja to, co bylo omawiane na
lekcji, ale takze demonstruja podejscie i zachowanie zwigzane ze szkolnymi sukcesami
(Desfordges 2003). Biorac pod uwagg korzysci pltynace z zaangazowania rodzicow w
odrabianie zadan domowych, niektérzy badacze twierdzg (Schneider 1 in. 2013), zZe
szkota powinna zache¢ca¢ do wspodtdzialania miedzy nauczycielami a rodzicami,
przekazujac tym ostatnim konkretne wytyczne dotyczace tego, jak moga oni pomagac

uczniom w pracach domowych.

Oczekiwania rodzicow stanowig silny czynnik wptywajacy na rozwoj tego, jak dzieci
postrzegaja wiasng skuteczno$¢ i umiejetnosci, ktoére z kolei przekladaja si¢ na
rzeczywiste osiagnigcia w szkole. Staje si¢ to szczegdlnie wazne w okresie
dojrzewania. Wowczas dla mlodziezy, podobnie jak dla rodzicow, ktorzy maja
okreslone wizje przysziosci, istotne stajg si¢ oczekiwania zwigzane z edukacjg oraz
aspiracje zawodowe. Mtodzi ludzie nie zawsze zdaja sobie sprawe z tego, jakie kroki
muszg podjac, by te cele zrealizowac. Jednym ze sposobdw wspierania nastolatkow w
opracowaniu realistycznego planu na przyszto$¢ jest faczenie ambicji z oczekiwaniami
edukacyjnymi spdjnymi z rodzajem pracy, jakg uczniowie chcg wykonywac¢ w wieku
dorostym. W badaniu preferencji zawodowych nastolatkow Schneider 1 Stevenson
(1999) wykazali, ze w przypadku ucznidow, ktérzy mieli w ten sposdb potaczone
ambicje z oczekiwaniami edukacyjnymi, zachodzito wigksze prawdopodobienstwo

osiggnigcia wyznaczonych celow po ukonczeniu szkoty sredniej. Rodzice moga pomoc
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w realizacji procesu takiego taczenia poprzez zapoznawanie swoich nastoletnich dzieci
z osobami zatrudnionymi na stanowiskach podobnych do tych, do jakich mtodzi ludzie
aspiruja. Pozwala to mtodziezy uzyska¢ informacj¢ na temat wyksztalcenia wyzszego
oraz wskaze stopien, w jaki moze ono wptyna¢ na plany zawodowe oraz podejmowanie

strategicznych decyzji w przysztosci.

Rodzina stanowi wazne zrodto informacji na temat rynku pracy, zapewnia tez forum
do dyskusji o ksztalceniu i dzialaniach koniecznych do wykonywania réznych
zawodow. To wlasnie w srodowisku rodzinnym mtodzi ludzie dowiadujg si¢ o sposobie
uzyskania pracy w wybranym zawodzie oraz o szansach na znalezienie pracy, ktora

uwzglednitaby talent i umiejetnosci nastolatkow.

W rodzinach stawiajacych na wsparcie emocjonalne rodzice daza do tego, by
nastoletnie dziecko czulo si¢ kochane i wspierane. Mtodzi ludzie z takich srodowisk
uwazaja, ze odczuwaja wigkszy optymizm i bardziej pozytywnie postrzegaja szkole.
Istniejg tez rodziny, ktére zwracaja uwage na obie kwestie. Wywodzacy si¢ z nich
nastolatkowie mowia o wyzszym poczuciu wilasnej warto$ci 1 precyzyjnym
ukierunkowaniu na przyszte cele. Znalezienie réwnowagi migdzy wyzwaniem a
wsparciem jest niezwykle istotne w tworzeniu srodowiska promujacego optymalne
warunki uczenia si¢ 1 mozliwosci rozwoju spotecznego, w ktoérych mtodziez czuje si¢
gotowa przeja¢ odpowiedzialno$¢ za swoje dziatanie i decyzje, odczuwa optymizm,

motywacje 1 jest zorientowana na osiggnigcie celow (Rathunde, Carroll, Huang 2000).

W jaki sposob wzmocni¢ relacje dom-szkola?

Pomimo oczywistego wptywu rodzicow na procesy edukacyjne nalezy podkresli¢, ze
wyniki zaangazowania si¢ rodzicow w dziatalno$¢ srodowiska uczenia si¢ nie zawsze
sg pozytywne. Jezeli np. zaangazowanie rodzicielskie stawia rodzicow i opiekundw w
opozycji wzgledem siebie, trudno budowa¢ oparte na zaufaniu relacje stawiajace na
pierwszym miejscu dobro dzieci i unikngé negatywnego wptywu na proces uczenia si¢
(Bryk, Schneider 2002). Pojawia si¢ zatem pytanie, jak polityka edukacyjna moze
zaangazowaé rodzicow w sposob znaczacy 1 wspierajacy ich osiagnigcia, tworzac z

nimi prawdziwie partnerska relacjg.

Wazne jest branie pod uwage potencjalnych barier utrudniajgcych stworzenie

efektywnych relacji dom-szkota, takich jak niskie osobiste poczucie sprawczos$ci, czy
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ograniczenia finansowe rodzicow. Esler i in. (2008) radza, aby szkota systematycznie
identyfikowata rodziny, ktore nie sg jeszcze zaangazowane w proces ksztatcenia dzieci,
i przekazywaly im osobiste zaproszenia do wiaczania si¢ w ten proces. Pomyst taki
powinien zosta¢ przekazany rodzinie zarowno wtedy, gdy dziecko dobrze radzi sobie
w szkole, jak 1 wtedy, kiedy ma trudnosci. Dla rodzicéw stanowi to bowiem informacje,
ze szkole rzeczywiscie zalezy na mlodym czlowieku i nie postrzega go w kategoriach

problemu.

Jaka powinna by¢ rola srodowisk edukacyjnych, jesli rodzice nie chcg zaangazowac si¢
w proces uczenia si¢ dziecka? Szkoly powinny funkcjonowaé nie tylko jako miejsca,
w ktorym odbywa si¢ formalna nauka, ale takze zapewnia¢ wiele dodatkowych ustug,
ktére tradycyjnie stanowity domene rodzin. Inicjatywy takie obejmujg m.in. programy
darmowego wyzywienia. Inne rozwigzania to przeobrazenia szkot w centra
spoteczno$ciowe. W takich przypadkach placéwki szkolne zapewniaja zajgcia
pozalekcyjne oraz dodatkowe nauczania czytana, a nauczycieli i wolontariuszy traktuje

si¢ jako wzorce do nasladowania.

Inng formg zaangazowania szkoty w zapewnienie dodatkowego wsparcia w nauce,
ktérego mtodzi ludzie potrzebuja, ale nie otrzymuja w domu, sg programy
pozalekcyjne. Badania sugeruja, Ze ustrukturyzowana nauka pozalekcyjna, szczegdlnie
w dziedzinie matematyki, prowadzi do znacznej poprawy osiagnie¢ uczniéw, ktorzy z
niej korzystajg (Black 1 in. 2008, Bray 2006). Skuteczne programy pozalekcyjne
powinny zapewnia¢ szeroki zakres mozliwos$ci poglebiania wiedzy 1 umiejetnosci, a
dziatania podejmowane w ramach tych programéw maja na celu utrwalenie
oméwionego w szkole materiatu, zachgcenie do budowania relacji, zapewnienie
silnego przywodztwa pracownikow realizujacych projekt oraz wsparcie finansowo-

organizacyjne.

Czg$¢ badaczy (Lareau 2003) sugeruje, ze uczestnictwo w zajeciach pozalekcyjnych
pomaga dzieciom sta¢ si¢ osobami gruntownie wyksztalconymi, szczegdlnie jezeli
rozpoczyna si¢ no juz w szkole podstawowej 1 trwa do okresu dojrzewania. Ponadto
wediug Lareau badania wykazuja, Zze udziat w takich dziataniach taczy si¢ z réznymi
pozytywnymi wynikami w pozniejszym etapie okresu dojrzewania, w tym z
obnizeniem przestepczosci 1 wagarowania, zmniejszeniem spozycia narkotykow i

alkoholu oraz wigksza czestotliwoscia podejmowania studidow. Uksztaltowane
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uczestnictwo w dziataniach fakultatywnych cz¢sto wzbudza zainteresowania i pozwala
wykry¢ talent w takich dziedzinach jak sport, muzyka 1 sztuka, ktore moga
bezposrednio uzmystowi¢ uczniom potrzebe wysitku i wytrwatosci. Ponadto zajgcia
pozalekcyjne moga wzmacnia¢ umiejetnosci zwigzane z obowigzkowoscia, wspotpraca
i relacjami interpersonalnymi. Dlatego wazne jest wspieranie inicjatyw fakultatywnych

1 udostepnianie ich dzieciom niezaleznie do zarobkow rodzicow.

Programy edukacyjne powinny uwzglednia¢ takze wspieranie rodzicow 1 zachecanie
ich do odgrywania aktywniejszej roli w procesie uczenia si¢ ich dzieci. Przyktadam
takiej inicjatywy jest program Parents as Teachers (Parents as Teacher National Center
2008). Uznaje on rodzicow za gldwnych nauczycieli dzieci i zapewnia im $rodki
pomocne w osiagnigcia skutecznej roli rodzica-nauczyciela. Osoby, ktore zdecyduja si¢
wzig¢ udzial w programie, otrzymuja spoteczne wsparcie polegajace na regularnych
wizytach pracownikéw programu oraz dostgpie do biblioteki dydaktycznej. Udziat w
projekcie taczy sie z wyzsza gotowoscia dzieci do rozpoczecia nauki szkolnej dzigki
lepszej praktyce wychowaweczej, tj. zwigkszonej ilosci czasu spedzonego na czytaniu
dzieciom oraz zdecydowaniu rodzicow na postanie dzieci do przedszkola (Zigler 1 in.

2008).

Innym przykladem jest dzialajacy w USA projekt zwigzany z ksztalceniem
umiejetnosci czytania, angazujacy pediatrow w zapewnienie ksigzek i materiatow
edukacyjnych rodzicom, ktorzy przyprowadzaja swoje dzieci na wizyty kontrolne
(High 1 in. 2000). W ramach do$swiadczenia rodziny z grupy badanej otrzymywaty od
lekarzy rozmaite zrodta edukacyjne dostosowane do wieku i umiejetnosci dzieci. W
przypadku tej grupy miat miejsce 40-procentowy wzrost wskaznika umiejgtnosci i
checi rodziny, by angazowac¢ si¢ w dziatania promujace umiejetnos¢ czytania u dzieci.
Oczywiste jest jednak, ze tego typu programy powinny by¢ adresowane z poziomu

organizacyjnie wyzszego niz placowka szkolna.

Wspolnota a uczenie si¢ oparte na badaniu

Od lat 80-tych XX wieku rosnie entuzjazm dla rozwigzan edukacyjnych taczacych
zdobywanie wiedzy z jej zastosowaniem. Sugeruje si¢, ze aby przygotowaé
wspolczesnych uczniow do pracy zawodowej w przysztosci, nalezy zapewnié takie
srodowisko uczenia sie, ktore pozwoli uczniom bada¢ i1 analizowaé rzeczywiste

sytuacje i wazne problemy. Argumentacja ta znalazta dodatkowo odzwierciedlenie w
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wynikach badan naukowych (Levy, Murnane 2004) i w propozycjach dotyczacych
polityki edukacyjnej (Partnerstwo na rzecz Umiejetnosci XXI Wieku 2004).

Badacze twierdza, ze aby pomdc uczniom w przyswajaniu tych umiejetnosci, nalezy
zapewni¢ im mozliwo$¢ rozwoju tych umiejetnosci za pomocg pracy nad ztozonymi
istotnymi projektami, dlugotrwalego zaangazowania, podejmowania wspotpracy,
przeprowadzania badan, zarzadzania zasobami oraz postawienie sobie za cel ambitnego
wyniku lub produktu koncowego. Argumenty wspierajace te rekomendacje oparte sg
czegsciowo na badaniach, ktore pokazuja, ze pracujac nad ,,ograniczonymi” zadaniami
ktadacymi nacisk na zapamigtywanie i wymagajagcymi wylaczenie przywotania
odpowiedzi lub zastosowania prostych algorytmow, uczniowie nie rozwijaja zwykle
umiejetnosci analizowania, krytycznego myslenia, efektywnego komunikowania si¢ w
mowie 1 w pisSmie lub rozwigzywania zlozonych probleméw. Ponadto coraz wigcej
wynikéw badan wskazuje na to, ze uczniowie ucza si¢ wnikliwiej 1 lepiej radza sobie z
rozwigzywaniem ztozonych zadan, ktére mogg zaangazowaé si¢ w bardziej

»autentyczne” dziatania.

Znaczna cze$¢ wysitku w ramach uczenia si¢ poprzez badanie wymaga od uczniéw
pracy w parach lub grupach w celu rozwigzania problemu, realizacji projektu lub
zaprojektowania 1 stworzenia jakiego$ przedmiotu. Oparte na wspotpracy uczenie si¢
w matych grupach stanowito przedmiot wielu badan (np. Rohrbeck i in. 2003). Ich
wspolnym wynikiem bylo to, ze pracujac wspodlnie, uczniowie odnoszg istotne korzysci

w zakresie uczenia sig.

Wspolna praca w grupach jest korzystna rowniez ze wzgledow spotecznych i z punktu
widzenia zachowania uczniow, gdyz wpltywa na poprawe wlasnego wizerunku,
polepszenie interakcji spotecznych, skrocenie czasu wymaganego do wykonania
zadania oraz wzmocnienie pozytywnych uczu¢ w stosunku do rowiesnikéw (Johnson,
Johnson 1999). Badacze (Ginsborg-Block i in. 2006) dowodza réwniez, ze dzialania
dotyczace zaréwno problemow spotecznych, jak i sposobu, w jaki uczniowie
postrzegajg siebie samych, zwigzane bylo z osiggni¢gciami w nauce szkolnej. Wieksze
korzysci odniesli cztonkowie klas, w ktorych (w ramach podejscia opartego na badaniu)
formowano grupy uczniowskie, przyznawano wspotzalezne nagrody grupowe,
przydzielano ustrukturyzowane role i stosowano zindywidualizowane procedury

ewaluacyjne. Naukowcy dostrzegli tez, ze uczniowie z rodzin o niskich dochodach
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odniesli wigksze korzysci niz ci ze srodowisk o dochodach wyzszych. Uczniowie
bedacy cztonkami mniejszosci skorzystali na wspdtpracy grupowej jeszcze wiecej niz

ich koledzy nienalezacy do mniejszosci.

Niemniej skuteczne uczenie si¢ oparte na wspotpracy moze by¢ takze dos$c
skomplikowane we wdrazaniu. Nauczyciel odgrywa kluczowa rolg w ustalaniu i
demonstrowaniu praktyki polegajacej na produktywnych rozmowach stuzacych nauce.
Aspekty Srodowiska uczenia si¢ ksztattuja interakcje w matych grupach.
Obserwowanie relacji w zespole moze dostarczy¢ wielu informacji o tym, w jakim
stopniu praca uczniéw jest produktywna, a takze stworzy¢ mozliwos¢ zapewnienia
informacji zwrotnej oraz wsparcia w ujednolicania celow wsrdd cztonkow zespotu.
Takze narz¢dzia komputerowe moga by¢ przydatne w ustalaniu metod pracy i
wspieraniu produktywnej wspotpracy. Niezaleznie jednak od konkretnych narzedzi i
technik szczegbdlnie wazng rola nauczyciela jest ustalenie 1 zachecanie do
przestrzegania zasad interakcji odzwierciedlajgcych dobre praktyki w pracy badawczej

(Engle, Conant 2002).

W celu wspierania pracy w grupach opracowano wiele ustrukturyzowanych dziatan.
Poczawszy od metod opierajacych si¢ na wspotpracy, w ktorych prosi si¢ mtodziez
tylko o to, aby pomogta sobie wzajemnie rozwiazywaé¢ indywidualnie przydzielone
tradycyjne zadania lub problemy, po podejscia, w ramach ktorych od ucznidéw oczekuje
si¢ wspolnego zdefiniowania projektu i1 stworzenia produktu, ktoéry odzwierciedli prace
calego zespotu. Wiele podejs¢ sytuuje si¢ rowniez pomiedzy tymi dwoma biegunami.
Ponadto niektore z metod przyznaja wybranym uczniom role zarzadcze w grupie lub

role intelektualne.

Projektujac wspdlprace w grupach nauczyciele powinni bardzo uwaza¢ na rozne
aspekty tych dziatan oraz na interakcje miedzy uczniami (Barron 2000). Nie wystarczy
po prostu przekaza¢ uczniom, ze maja wspolnie pracowac. Musza mie¢ jaki§ powdd,

by traktowac¢ powaznie swoje wspdlne osiggniecia.

Z drugiej strony, daje si¢ zidentyfikowaé szereg wyzwan zwigzanych z korzystaniem z
podejsciami pedagogicznymi opartymi na badaniu. Dzieje si¢ tak dlatego, ze wiedza
pedagogiczna potrzebna do ich wdrazania jest o wiele bardziej zlozona niz
bezposrednie przekazywanie wiedzy uczniom za pomocg podrecznikow czy

wyktadoéw. Co wigcej, podejscia te czgsto okazywaly sie w duzym stopniu zalezne od
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wiedzy 1 umiejetnosci stosujacych ja nauczycieli. W przypadku gdy pedagodzy nie
rozumieja zasad nauki poprzez badanie i innych metod skoncentrowanych na uczniach,
czesto postrzegaja je jako ,nieustrukturyzowane”, nie doceniajac, ze wymagaja one

znacznego wsparcia dla ucznidow, ciaggltej ewaluacji i zmian.

Rezultaty badan dotyczacych tych koncepcji ukazuja kilka konkretnych wyzwan
pojawiajacych si¢ gdy uczniom brakuje wczesniejszych doswiadczen lub przyktadow
roznych aspektow uczenia si¢. Jesli chodzi o rozumienie zagadnien zwigzanych z dang
dziedzing, uczniowie mogg mie¢ trudnosci z tworzeniem lub oceng istotnych pytan,
ktore pozwolilyby stwierdzi¢, czy majg one sens w odniesieniu do zawarto$ci
merytorycznej wyszukiwanych informacji (Krajcik i in. 1998). Uczniom moze
brakowac rowniez wiedzy potrzebnej do tego, aby zrozumie¢ zaréwno zagadnienie, jak
1 same znalezione informacje (Edelson, Gordon, Pea 1999). Jesli chodzi o ogolne
umiejetnosci szkolne 1 akademickie, mlodziez moze mie¢ zawsze klopoty z
wypracowaniem logicznej argumentacji i przygotowaniem dowodow na podtrzymanie
swoich twierdzen (Krajcik i in. 1998). W zakresie zarzadzania zadaniem natomiast
cztonkowie zespoldw klasowych czesto maja trudnosci ze znalezieniem wilasciwego
sposobu wspoélnej pracy, z zarzadzaniem czasem 1 zlozono$cig pracy, a takze z

podtrzymywaniem motywacji w przypadku trudnosci (Edelson, Gordon, Pea 1999).

Skuteczne metody nauczania oparte na badaniu wymagaja zatem planowania i dobrze
przemyslanego podejscia do wspolpracy, interakcji w Kklasie i ocenienia.
Przeprowadzone w klasach badania (Barron 1 in. 1998) pokazaty, ze samo zapewnienie
uczniom bogatych zasobow i ciekawego zadania nie wystarczy. Uczniowie potrzebuja
pomocy tak, by mogli zrozumie¢ zadanie, zastosowac posiadang wiedzg, oceni¢ swoje
projekty 1 wyjasni¢ przyczyny swoich niepowodzen oraz zaangazowal si¢ we
wprowadzanie zmian. Na podstawie wspoiczesnych badan (Barron i in. 1998) daja si¢
jednak wskaza¢ cztery ogdlne zasady dotyczace wdrazania rozwigzan pedagogicznych

opartych na badaniu.

Po pierwsze, projekty musza by¢ wlasciwie zaplanowane, o dobrze zdefiniowanych
celach uczenia sie, ktore okreslaja charakter podejmowanych badan. Omawiane
tresci zmieni¢ mozna w zadania dla ucznidow poprzez zachgcanie ich do tego, by
zdefiniowali problemy, a twierdzenia i wyjasnienia traktowali jako wymagajace

udowodnienia. Nauczyciel powinien zacheca¢ uczniow do kwestionowania wszelkich
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zrodel. Zamiast ignorowania r6zni¢ zachodzacych pomigdzy informacjami nauczyciel

moze zwraca¢ na nie uwage uczniow 1 zach¢ca¢ do wyszukiwania zrodet zbieznych.

Po drugie, zasoby moga stanowi¢ pomoc zaréwno dla nauczycieli, jak i dla uczniow
procesie uczenia si¢. Elementy takie jak modele, fora publiczne, narzedzia, ksigzki,
filmy czy wycieczki mogg wspiera¢ badania i dyskusje. Dost¢gp do réznych zrodet
informacji jest kluczowy, jesli chodzi o umozliwienie uczniom znalezienie wiele
roznych tematéw 1 punktéw widzenia. Rozbiezno$¢ pomiedzy zrdédtami mogag byc
istotne nie tylko w napedzaniu debat, ale takze w wyrabianiu u uczniow umiejetnosci

rozumowania i jak najlepszego wykorzystania roznorodnych dowoddow.

Po trzecie, nauczyciele muszg stworzy¢ struktury zaangazowania i obowiazujace
w klasie normy zachecajace do przejmowania odpowiedzialnosci, korzystania z
dowodow i wspélpracy. Uczniom powinno si¢ da¢ mozliwo$é, aby rozwigzywali
problemy z danej dyscypliny poprzez samodzielne identyfikowanie ich za pomoca
twierdzen, wyjasnien lub projektow, ktore zacheca ich, by stali si¢ autorami 1 twdrcami
wiedzy. Nauczyciel powinien wykazywa¢ si¢ entuzjazmem do debat i produktywnej
roéznicy zdan. Publiczne wystapienia takie jak prezentacje moga zachgci¢ uczniow do
zdobywania umiejetnos$ci przyjmowania konkretnego punktu widzenia, a takze do
dbania o jako$¢. Ucznidw nalezy tez zacheca¢ do odnoszenia si¢ do cudzych punktow
widzenia, nawet jezeli si¢ z nimi nie zgadzaja. Nauczyciel powinien wprowadzi¢ normy
zwigzane z dang dyscypling oraz dba¢ o ich przestrzeganie, np. zwraca¢ uwage na
dowody i1 cytowanie zrodet. Nauczyciel moze tez zacheca¢ uczniow do tego, aby w
ramach swoich badan wykorzystywali szerokie spektrum zrodet. Mozna rowniez wciaz
przypomina¢ uczniom o tym, ze wymaga si¢ od nich, by pomagali si¢ uczy¢ pozostatym

cztonkom grupy.

Po czwarte, dobrze zaprojektowana ocena ksztaltujaca oraz okazje do powtorzenia
materialu wspieraja uczenie si¢, wlasciwie zaprojektowana ocena sumujaca moze
natomiast stanowi¢ przydatne doswiadczenie w nauce. Ksztattujace okazje do
refleksji nad procesami wspotdziatania 1 postepami w pracy powinny by¢ wbudowane
w koncepcje oparte na badaniu, aby pomdc uczniom przeprowadzi¢ samoocen¢ swoich
dziatan i jesli to potrzebne, odpowiednio je zmodyfikowaé. Wazne jest znalezienie
rownowagi pomi¢dzy planowaniem dziatan przez uczniéw a ich refleksjg nad tym,

czego si¢ ucza, tak by mogli sami kierowaé¢ swoimi postgpami. Wiaczenie w caly
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proces refleksji jest wazne dla wspierania rozumienia. Kryteria wykorzystywane w
ocenie sumujacej powinny by¢ wieclowymiarowe i reprezentowac réznorodne aspekty
zadania czy problemu, a nie stanowi¢ pojedynczg oceng, a takze powinny by¢ otwarcie

komunikowane uczniom i innym cztonkom spoleczno$ci uczacych sig.

Jak okresli¢c reguly rzadzace zachowaniem spolecznosci klasowo-

szkolnej?

O wadze ustanowienia regut i procedur wspomina si¢ niemal w kazdej dyskusji
dotyczacej skutecznego zarzadzania klasg. Marzano (2003) na podstawie przegladu
ponad 100 prac w tej dziedzinie stwierdza, ze ustanowienie regut i procedur w klasie
daje $redni wynik na poziomie -0,76, jezeli chodzi o zachowania zaburzajace prace w
klasie. Wynik ten opisuje wielko§¢ spodziewanego spadku liczby zachowan

zaburzajacych prace w klasie.

W literaturze naukowej pokazuje si¢, ze najlepszym momentem na wdrozenie regut jest
poczatek roku szkolnego. Moskowitz i Hayman (1976) w swych badaniach
porownywaty kroki podejmowane na poczatku roku przez 14 skutecznych nauczycieli
gimnazjum z 13 nauczycielami uczacymi w gimnazjum po raz pierwszy. Ich badania
pokazaly, ze skuteczniejsi nauczyciele poswigcali sporo czasu na ustanowienie regut
oraz ich dopracowanie, podczas gdy nauczyciele poczatkujacy nie przywigzywali do
tego zbyt wielkiej wagi. Pozniejsze, bardziej aktualne badania (Evertson, Weinstein
2006) potwierdzaja, ze skuteczni nauczyciele nie tylko planuja zarzadzanie klasg przed
rozpoczgciem roku szkolnego, ale takze poswigcajg na to czas na poczatku roku
szkolnego, upewniajac si¢, ze uczniowie rozumiejg reguty, akceptuja je i rutynowo

stosuja.

Niektére wyniki wskazuja, ze reguty 1 procedury sa skuteczniejsze, jezeli uczniowie
maja posredni lub bezposredni wplyw na ich ksztatt. Na przyktad, badajac techniki
zarzadzania stosowane przez nauczycieli, ktorych uczniowie wykazywali
nadspodziewanie duzy wzrost osiggni¢¢, Brophy i Evertson (1976) odkryli, zZe
najskuteczniejsi nauczyciele podejmowali trud wyjasnienia uczniom zaréwno
wprowadzanych zasad, jak i stojacych za nimi racji. Badacze (Good, Brothy 2003)
twierdza, ze reguly dotyczace zachowan powinny by¢ zakomunikowane w sposob

czytelny wraz z przekonujagcym uzasadnieniem. Powinny by¢ przedstawione klasie
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jako srodki, a nie jako cele same w sobie. Na przyktad reguty dotyczace zachowania w
czasie pracy indywidualnej mogg wspiera¢ argumenty podkreslajace, ze uczniowie nie
powinni przeszkadza¢ innym uczniom pracujagcym czy to w grupach, czy to

samodzielnie. ¢

W jaki sposob ksztattowac reguly w spotecznosciach szkolnych. Badacze (Marzano
2012) wskazuja na 4 podstawowe kroki. Po pierwsze, nie wszyscy nauczyciele musza
miec taki sam zestaw regul. Marzono stwierdza, ze nauczyciele moga okreslac reguty
dotyczace poszczegolnych obszardéw takich jak konczenie i rozpoczynanie dnia lub
lekcji w szkole, uzywanie materialdéw 1 wykorzystanie wyposazenia czy praca w
grupach. Niemniej zasady te powinny by¢ dostosowane do poziomu nauczania i
charakteru spotecznosci szkolnej. Po drugie, nalezy rozmawia¢ z uczniami na temat
klasowych regul i procedur. W czasie tworzenia regut i procedur klasowo-szkolnych
wazne jest od samego poczatku wiaczenie do tego procesu ucznidow. Tego typu
interakcje nauczycieli z uczniami majg rézne formy. Moze to by¢ proste wyjasnienie
kazdej reguty i procedur uczniom oraz omawianie z nimi logiki i potrzeby ich istnienia.
Przyktadowo, jezeli nauczyciel ustanowit regule dotyczaca rozwigzywania konfliktow
typu ,,przebacz, zapomnij, idz dalej”, to poniewaz jest to regula bardzo ogolna,
rozmowa z uczniami powinna dotyczy¢ rozmaitych sposobow postgpowania w ramach
tej reguty. Inna mozliwos¢, to poswiecenie czasu na oddolne wypracowanie regut i
procedur przez spoleczno$¢. Innymi stowy, nauczyciel przerzuca na ucznidw
odpowiedzialnos¢ za tworzenie regut i procedur z nimi zwigzanych. Po trzecie, nalezy
co jaki$ czas sprawdzaé reguly i procedury, wprowadzajac konieczne zmiany.
Nawet jezeli reguty zostaty poczatkowo rozpisane w sposob poprawny, z czasem trzeba
je przejrzec 1 przystosowac¢ do zmieniajacych si¢ okolicznosci. Po piate, nalezy czyni¢
uzytek ze spotkan klasowych i szkolnych. Spotkania klasowe i1 szkolne moga by¢
bardzo uzyteczne w tworzeniu 1 stosowaniu regut i procedur (Edwards, Mullis 2003).
Spotkania te mozna zaplanowac jako regularne lub nieregularne. Nawet jezeli reguty
klasowo-szkolne nie sg na tych spotkaniach zmieniane, to uczniowie dowiadujg sig, ze
sami takze majg posredni lub bezposredni wptyw na zarzadzanie szkotg lub klasg. W
konsekwencji, mogg ksztattowac¢ srodowisko, w ktorym szanuje si¢ wszystkich 1 gdzie

mozna skutecznie si¢ uczyc.
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Spolecznos¢ szkolna a technologie informacyjno-komunikacyjne

Kluczem do zbudowania trwalej wspodlnoty uczacych si¢ jest roOwniez sprawne
wykorzystanie narzedzi komunikacyjnych. Technologie informacyjno-komunikacyjne
dostarczajg wielu rozwigzan komunikacyjnych i stanowig odpowiednig platforme dla
dzielenia si¢ informacjami pos$rdd spotecznosci w obrgbie i poza klasg szkolng.
Technologia rozszerza rowniez zakres tego, Kiedy i gdzie zachodzi proces uczenia si¢.
Myslenie o spoleczno-kulturowym aspekcie szkoly musi zatem uwzglednia¢ role
narzedzi TIK. Z jednej strony, na jednym biegunie mozemy spotkaé si¢ z
przekonaniem, ze ze wzgledu na rozwoj technologii szkolna przestrzen fizyczna moze
nie by¢ konieczna, jezeli tylko program szkolny bedzie realizowany on-line. Z drugiej
strony, podkresla si¢, ze komunikacja twarza w twarz jest niezbedna w procesie
nauczania, a technologia stanowi jedynie narzg¢dzie takiej komunikacji (Bickford,
Wright 2006). Zar6wno na tych biegunach, jak i pomiedzy tymi biegunami twierdzi si¢
jednak powszechnie, ze technologia powinna by¢ uzywana do wsparcia procesu
uczenia si¢ poprzez budowanie wspolnoty zardwno w aspekcie tworzenia wiedzy i
dzielenia si¢ wiedza w obrebie grupy, jak 1 w aspekcie tworzenia interakcji majacych

miejsce w obrebie srodowiska klasowego, jak 1 poza nim.

TIK moze wzmocni¢ wspélnote szkolng na szereg sposobow. Przede wszystkim, moze
usprawni¢ komunikacje poza klasg poprzez wdrozenie takich narzedzi jak e-mail, fora,
blogi, strony spotecznosciowe 1 Wikipedia. Inng rolg, jaka moze petni¢ TIK jest
przeniesienie procesu zdobywania informacji poza klase, pozwalajac tym samym na
wdrozenie bardziej innowacyjnych 1 aktywnych metod pedagogicznych (np.
odwrécona klasa). Dzieki uzyciu rozwigzan IT mozliwe jest dzielenie si¢ trescig
nauczania poza czasem szkolnym, a nauczyciele moga spozytkowa¢ czas w klasie na

¢wiczenie 1 omOwienie danego materiatu.

Z drugiej stronny, daje si¢ zauwazy¢ niedostateczne wykorzystanie narzedzi
komunikacyjnych w obregbie klasy, co zwigzane jest z brakiem posiadania przez
nauczycieli odpowiedniej wiedzy dotyczacej mozliwosci aplikacji 1 narzedzi TIK

(Bickford, Wright 2006).
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Spolecznos¢ szkolna a przestrzen fizyczna

Wedtug badaczy (Tharp, Gallimore 1991) budowanie spoteczno$ci szkolnej jest scisle
zwigzane z projektowaniem przestrzeni fizycznej. Mowigc $cislej, dajg si¢ wskazac
takie rozwigzania w obrebie przestrzeni fizycznej, ktére moga wspiera¢ budowanie
wspolnoty szkolnej i tworzy¢ okreslony klimat szkoty. Nie daje si¢ jednak wykazaé
korelacja $cista, to jest, zmiany w przestrzeni architektonicznej moga sprzyjaé

budowaniu wspolnoty szkolnej i tworzeniu klimatu w szkole, ale nie muszg.

Ogodlne wymagania dotyczace przestrzeni stymulujacej wspotprace daja si¢ zawrze¢ w
postaci trzech punktow. Po pierwsze, uczacy si¢ powinni mie¢ swobodny dostep do
rowiesnikow o wigkszych, rownych lub mniejszych zdolnosciach. Po drugie, w obrgbie
szkoty powinna moc zachodzi¢ codzienna swobodna interakcja pomigdzy
nauczycielem a uczniem. Po trzecie, w obrebie szkoty powinny moéc by¢ dozwolone
rézne sposoby dociekan, a szkota powinna zapewnia¢ odpowiednig infrastrukture ku

temu (Tharp, Gallimore 1991).

Ponizej przedstawione sg przyklady dziatah w obrebie przestrzeni fizycznej, ktore
moga pozytywnie wplynaé na budownia i zaangazowanie wspolnoty szkolnej

(Bickford, Wright 2006).

Przyklady dzialan Zalecenia dla projektowania

przestrzeni i rozwiazania programowe

Uczniowie uczg si¢ w Srodowisku | Przestrzen fizyczna powinna  by¢
nastawionym na budowaniu wspolnoty | czytelna i jasno rozplanowana poczawszy
od ustawienia S$wiatla przez uklad
dekoracji po  ustawienie  sprzetu

elektronicznego

Uczniowie i nauczyciele ucza si¢ o | Udostepnienie mechanizmow
sobie nawzajem i od siebie nawzajem | ulatwiajacych nauke imion w $rodku i na
zewnatrz klasy. Uczniowie i nauczyciele
umieszczaja zdjecia 1 informacje na

odpowiednich stronach internetowych.
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Uczniowie uczestniczg w dyskusji w

klasach

Decentralizacja  przestrzeni  poprzez
usuniecie centralnego miejsca
nauczyciela w Klasie i stworzenie
przestrzeni otwartej zachecajacej do
dyskusji. Ustawienie mebli powinno
umozliwi¢ uczniom dostrzeganie si¢ i

styszenie si¢ nawzajem.

Aktywna nauka w klasie
z wykorzystaniem technik grupowych

Uczniowie Y] usadowieni W
odpowiedniej bliskosci do siebie ale
z zachowaniem elastyczno$ci ustawienia
tawek 1 mozliwo$cig zmiany miejsca oraz
przestrzenia dla swobodnego ruchu

nauczyciela.

Projekty grupowe sa prowadzone na
zewnatrz klas, a ich wynikiem jest

prezentacja wynikow przed klasa

Technologia informatyczna powinna by¢

intuicyjna w obstudze

Zajecia w klasie sa wsparte przez
informacje 0 odpowiednich
wymaganiach kursowych dostepnych

on-line.

Nauczyciele korzystaja z narzedzi
internetowych, ktére umozliwiajg dostep
do  materialbw  kursowych  oraz
umozliwiaja ~ wymian¢  informacji,
prowokuja do dyskusji, zawieraja
ogloszenia, zadania domowe, quizy 1

oceny.

Osoby hospitujagce zajecia, takie jak
inni nauczyciele, dyrekcja, cztonkowie
rad rodzicielskich 1 spotecznos$ci
lokalnych, maja dostep do

uczestniczenia w zajeciach 1 w dyskusji.

Sale s3 oznaczone i rozmieszczone w taki
sposob, ze s3 tatwe do znalezienia dla
0s0b z zewnatrz. Osoby wizytujace maja
zapewnione  odpowiednie  miegjsce

siedzace.

Technologie cyfrowe umozliwiaja

dyskusje z ekspertami on-line.

W pomieszczeniach umieszczony jest

sprzgt do tele-konferencji.  Szkoty
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posiadaja zapewniong i dostepng obstuge

techniczng

Integracja wewnatrz klasy wspiera

dziatania wspolnotowe 1 praktyki

wspolnego uczenia sig.

Aranzacja  przestrzeni  wspierajaca

wspotprace miedzy uczniami.

Interakcje  uczen-nauczyciel

moga
nawigza¢ si¢ bezposrednio przez i po

zakonczeniu zajec.

Klasy tacza szerokie przejscia, a nie
waskie korytarze, w szkole znajduje
si¢ odpowiednio duze pomieszczenie do

dyskusji.

Uczniowie, rodzice 1 czlonkowie

spoteczno$ci lokalnej spotykaja sie
z nauczycielami iz dyrekcja w
przestrzeni, ktora jest otwarta oraz

zacheca do dialogu.

Oznakowanie budynku jest jasne i
zgodne ze standardami projektowania,
przestrzen powinna by¢ otwarta dla
wszystkich. Przestrzenie biurowe
powinny by¢ odpowiednio duze, aby

petni¢ funkcje miejsca spotkan.

Pierwszy rok w danej szkole wprowadza

do zycia szkolnego

Szkota posiada zajecia wyrdwnawcze 1

wprowadzajace.

Uczniowie uczestnicza w samodzielnych
lub
projektach badawczych.

inspirowanych  przez  szkole

Laboratoria, warsztaty 1 biblioteki sa
przestrzeniami, w ktorych zapewnione
jest odpowiednie wsparcie merytoryczne
i technologiczne.

Projekty grupowe lub uczniowskie sg

przedstawiane na forum szkolnym.

Odpowiednio duze atria lub korytarze sa
dostgpne do prowadzenia szkolnych

spotkan oraz warsztatow.

Projekty uczniowskie zaktadaja

zaangazowanie spoteczne.

Przestrzen szkolna i program nauczania
zapewnia mozliwos¢ interakcji miedzy

osobami na zewnatrz i wewnatrz szkoty.
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W szkole prowadzone F:]
interdyscyplinarne kursy, np. laczace
edukacj¢ szkolng z przygotowaniem

zawodowym.

Przestrzenie edukacyjne powinny by¢

zaprojektowane tak, aby tworzy¢ i

podtrzymywaé  interakcje = miedzy
roznymi dziedzinami, np. poprzez
tworzenie pracowni

interdyscyplinarnych.

Nauczyciele zachecaja do podejmowania

interdyscyplinarnych zagadnien

Nauczanie w tandemach edukacyjnych,

huby edukacyjne.

Nauczyciele wprowadzajg
interdyscyplinarny program nauczania i

konsultuja si¢ w sprawie realizacji

Przestrzenie edukacyjne oraz
pomieszczenia do pracy nauczycieli

powinny by¢ odpowiednio duze, aby

programu umozliwi¢ wspolng dyskusje

Wspodlne lektury powinny tworzy¢ | Fizyczne i wirtualne  przestrzenie
polacznia pomigdzy réznymi zajeciami | edukacyjne powinny zapewnic
szkolnymi I pozaszkolnymi. mozliwo$¢  zachodzenia  interakcji

pomiedzy nauczycielami i uczniami.

Wycieczki edukacyjne wprowadzaja
uczniéw w szeroko pojety swiat edukacji

pozaszkolnej.

Szkoty sa dobrze skomunikowane z

transportem  publicznym i innymi

srodkami komunikacji.

Wydarzenia szkolne i pozaszkolne

przyblizaja uczniom normy spoteczne.

Architektura, otoczenie, wystroj wnetrz,
a nawet projekt strony internetowej

symbolizuja otwarto$¢ i bezpieczenstwo.

Wydarzenia spoleczne 1 kulturalne
badaja i buduja dziedzictwo lokalne i

szkolne.

Duza réznorodno$¢ przestrzeni fizycznej
stwarza mozliwo$¢ zaangazowania si¢
uczniow w rézne rodzaje aktywnosci
takie jak dziatania sportowe, czy
formalne lub nieformalne aktywnosci

artystyczne.
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Dziatania dodatkowe angazuja uczniow,
nauczycieli, rodzicow 1 spotecznosé
lokalng.

Otwarte, zapraszajace do Srodka,

wygodne i elastyczne przestrzenie
powinny by¢ dostepne dla klubow i
organizacji takich jak kluby czytelnicze

itp.

Nauka dokonuje si¢ w kazdym miejscu i

o kazdym czasie.

Przestrzenie szkoly, od korytarzy po
biblioteki powinny umozliwia¢ nauke,
np. poprzez otwarty dostep do sieci wi-
fi. Istotne s3 tu takie kwestie jak
bezpieczenstwo, o$wietlenie, natezenie

hatasu itp.

Uczniowie biorg udziat w projektach

grupowych poza klasa

Przestrzenie wspodlne takie jak biblioteki,
czytelnie, stotowki czy korytarze sa
przestrzeniami spotecznymi. Powinny
by¢ obszerne, otwarte oraz dostepne dla
uczniow wtedy, kiedy

tylko tego

potrzebuja.

Nauka jest blizsza zyciu

Szkota powinna dostarcza¢ okazji do

zmierzenia si¢  z  odpowiednimi

problemami Zzycia codziennego poprzez
uczniow w

wlaczenie proces

administrowania szkota.

Uczniowie powinni partycypowaé w

decyzjach szkolnych, aby wyksztatci¢

Poszerzenie zaangazowania ucznidow w

decyzje szkolne oraz respektowanie ich

poczucie odpowiedzialnosci za | wyjatkowego 1 krytycznego spojrzenia
wspolnotg. na sprawy.
llustracja 2.

Przyklady dzialan, ktore pozytywnie dzialaja na budowanie i angazowanie

spolecznosci szkolnej.
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Przyklady dobrych praktyk w przestrzeni SOK:

1. Ukczenie si¢ poprzez prace na rzecz Srodowiska lokalnego

Projekt ,,Uwolnié Chudego — dzis dajemy Wam nie tylko pamie¢” Lod?i

Projekt mial na celu przyblizenie uczniom patrona Szkoty Podstawowej nr 81 w Lodzi,
imienia Bohaterskich Dzieci Lodzi. Patronem sg wi¢zniowie hitlerowskiego obozu
koncentracyjnego dla dzieci i mtodziezy przy ul. Przemystowej w Lodzi. Budynek
szkolny stoi na granicy obozowego muru, nieopodal pomnika P¢knigtego Serca w
parku Szarych Szeregow - ogromne betonowe serce otula wielkg koScista postac

Chudego — dziecka z obozu.

Celem projekt bylo rowniez przywolanie pamigci i rozbudzenie wérdéd spolecznosci

lokalnej $wiadomosci popetnionej zbrodni oraz wyrazenie sprzeciwu przeciwko

okrucienstwu wyrzadzonemu dzieciom wigzionym w obozie.

W ramach projektu uczniowie przeprowadzili sondaz uliczny wsréd mieszkancow

osiedla, chcac si¢ dowiedzied, ilu z nich wie, co dzialo si¢ w miejscu ich zamieszkania
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podczas drugiej wojny §wiatowej. Wyniki sondazu wskazywaty na bardzo niska wiedze

dorostych na temat historii osiedla, obozu.

W nastepnym etapie projektu uczniowie zbierali informacje na temat obozu i jego ofiar,
odwiedzajac szkolng izbe pamigci, po ktorej oprowadzali ich starsi koledzy, odbywali
spotkania z bylymi wi¢zniami, wreszcie rysowali portrety swoich rowiesnikéw z

czasoOw Il wojny Swiatowe;.

Postanowili pokaza¢ $wiatu, ze nie godza si¢ na okrucienstwo wobec dzieci i wraz z
kolegami i kolezankami z sgsiednich szkot zrobili na drutach kilkunastometrowy szalik,
ktorym ogrzali Chudego z pomnika, a nast¢pnie sprutg z niego nitkg okalali teren
obozu, edukujgc tym samym mieszkancow osiedla, przygladajacym si¢ dziataniom
dzieci. Okleili pomnik czerwonymi serduszkami, wyrazajac swoja blisko$¢ 1

wspotczucie dla tych, ktérym przyszto cierpie¢ w obozie.

Uczniowie zorganizowali 1 przeprowadzili spotkanie bylych wieznidéw obozu z

mieszkancami osiedla. Wzieli odpowiedzialnos¢ za pamig¢ o obozie we wilasne rece.

W kolejnej edycji projektu ,,Uwolni¢ Chudego — ciagg dalszy” uczniowie zaprosili do
dzialania starszych kolegow 1 kolezanki z todzkich gimnazjow 1 szkot
ponadgimnazjalnych. Ci, zglebiwszy wiedz¢ o historii obozu, przeprowadzili sondaz
uliczny z mieszkancami r6znych czesci Lodzi. Wyniki sondazu, jakze zblizone do tych
sprzed dwoch lat, zaprezentowali radnym Rady Miejskiej w todzi, chcac
zainteresowa¢ ludzi odpowiedzialnych za miasto tematem pamigtania o obozie.
Zaprosili ich takze do podjecia proby odpowiedzenia na listy matych wigzniow obozu
wysytanych do rodziny, krewnych, na ktore nigdy nikt nie odpowiedziat. Miaty okazje
zaprosi¢ dorostych do wspdlnej odpowiedzialnosci za pamie¢ o wydarzeniach, ktore

nie powinny si¢ wydarzy¢.

Zorganizowali akcje ,happeningowe” w roéznych czesciach Lodzi, dzigki ktoérym
mieszkancy naszego miasta mieli mozliwos$¢ poznac czastke historii naszego miasta 1

zapamigtac po to, by ta nigdy si¢ nie powtdrzyta.

W wyniku zaangazowania w projekt uczniowie rozbudzili ws$rdéd dorostych
odpowiedzialno$¢ za pamig¢ o tych strasznych wydarzeniach. Poprzez swoja
aktywno$¢, zaangazowanie, empati¢ zmienili rzeczywisto$¢ wokot siebie, nawigzali

relacje z dorostymi, budujac jednocze$nie wiare¢ w siebie, doskonalagc umiejetnosci
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wspolpracy, ksztattujac poczucie odpowiedzialnosci za przesztos¢ 1 przysztosc.
Nauczyciele, mieli okazj¢ przekonac sie, jak wielkie mozliwos$ci drzemig w uczniach,
uwierzyli w sile ich aktywnosci, zaangazowania i pasji. Mogli przekona¢ sig, ze warto
powierzy¢ wazne zadania swoim uczniom, zaufa¢ ich ciekawos$ci poznawczej,
naturalnej motywacji uczenia si¢, kreatywnosci 1 wreszcie poczuciu odpowiedzialnosci

za siebie i innych,

2. Uczenie si¢ oparte na wspoélpracy

Projekt ,,Wytwarzanie rzeczy tadnych” Czestochowa

Projekt ,,Wytwarzanie rzeczy ladnych” powstal, aby pomodc uczniom rozwijaé
wyobrazni¢, fantazje, kreatywnos$¢, aby w szkole powstata kultura tworzenia, a
uczestnicy przedsiewziecia mogli wyraza¢ swojg osobowos$¢ dzieki aktywnej, tworczej

pracy.

Opracowaniu warsztatow towarzyszyl zamiar odejscia od modelu ,,placéwki
przygotowujacej do egzamindéw zewnetrznych oraz osiggnie¢ w  konkursach
przedmiotowych”. Warsztaty miaty pomoc uczniom w odkrywaniu ich predyspozycji,
pielegnowaniu uzdolnien w sposob tworczy i nieszablonowy, zgodnie z wyzwaniami
XXI wieku. Pozadanym efektem jest wypracowanie postawy twodrczej i innowacyjnej,

otwarto$ci na innych ludzi.

W trakcie zaje¢ uczestnicy poznajg rozne techniki 1 wytwarzajg ,;rzeczy tadne” -
przedmioty uzytkowe zdobigce cztowieka i jego otoczenie. Zajecia prowadzili chetni
nauczyciele, a takze go$cie spoza szkoly. W programie znalazly si¢ takie zajecia jak:
wytwarzanie bizuterii technikg haftu sutasz (soutache), makramy, wire-wrappingu;
bizuterii recyklingowej (z uzywanych ubran, z bizuterii ,,z odzysku”), malowanie na
szkle, ozdabianie przedmiotow technika decoupage, techniki z rodzaju papieroplastyki
(quilling), scrapbooking, projektowanie, szycie i ozdabianie. Dzigki zaangazowaniu
nauczycielki chemii uczestnicy mogli rowniez uczy¢ si¢ tworzenia prostych

kosmetykow metodami domowymi.

Prace uczniéw zostaly pokazane po raz pierwszy w czasie Festiwalu Tworczosci, w
ramach Dnia Otwartego szkoty. Po zakonczeniu tegorocznych warsztatow powstata

Czasowa wystawa prac.
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Warsztaty nawigzuja do czasow, kiedy kobiety tworzyly wielopokoleniowe kregi,
przekazujac, przy wspolnych zajeciach robotkami rgcznymi, tradycje nastgpnym
pokoleniom. Uczestnicy takiego kregu czerpig wiedze od siebie nawzajem i udzielaja
sobie emocjonalnego wsparcia. Ten aspekt zajgé, cho¢ nieplanowany, jest bardzo

cenny, szczegodlnie ze wzgledu na trudng sytuacje rodzinng wielu wychowanek.

Warsztaty angazuja nie tylko uczniow ale rowniez rodzicéw, spoteczno$¢ lokalna.

3. Wspolpraca ze srodowiskiem lokalnym

Edukacyjny wolontariat seniorow w Podmoklach Malych

151



Celem edukacyjnego wolontariatu seniorow bylo rozwijanie aktywnosci spotecznej,
intelektualne; 1 fizycznej  seniorow, budowanie  wiezi  wewnatrz i

mi¢dzypokoleniowych oraz zorganizowanie wolontariatu sposrod oséb starszych.

Projekt ,,Edukacyjny Wolontariat Seniorow w Podmoklach Matych” zostat
przeprowadzony w matej, wiejskiej szkole w Podmoklach Matych, ktora spetnia role
centrum kulturalnego zycia okolicy. Przy szkole znajduje si¢ miejsce festynowe,
Skansen Maszyn i Urzadzen Rolniczych z pigknym Wiatrakiem Kozlakiem z 1856
roku. Na terenach nalezacych do szkoty odbywaja si¢ festyny, dozynki, festiwale nauki

i wiele innych spotkan dla mieszkancow o charakterze integracyjnym.

Przy szkole dziata wiele organizacji m.in. Stowarzyszenie Rozwoju i Ochrony
Dziedzictwa Kulturowego Regionu ,,Przyjazni Podmoklom”. W ubieglym roku do

dziatan zostali wiaczeni seniorzy.

W organizacj¢ projektu byli zaangazowani nauczyciele, dyrektor szkoty, rodzicie,

seniorzy i uczniowie.

Tu aktywne ne seniorki d dogadUJa 5|e z nastolatkaml Jak nlgd2|e |nd2|ej

coé potrafia. Ale a sigaz niemo-
gg nadziwic, jak niektorzy maja
paluszki sprawne. Co ciekawe,
na wzajemnej wspolpracy roz-

2 towi Iskry”, ktory realizujg
Babimost _ miejscowi aktywni seniorzy,
PrZy WSparciu miejscowe; szko-

« AZ serce sie
Kolenia,jak wysta¢ SMS czy =
‘maila,

ty
e gy ptrg ok raszepa |

Mamy w gru-

nych pokolen korzystajq obie
strony. - Starsi ucz sig

miodym. jak przyszy¢ guzik 22 kobiety, z Podmokli Ma- dych obshugi komputeraczy in-
izacerowat skarpete. g‘e&\,wmm iLasek. Nie ma ‘nych nowoczesnych urzadzen.
e coukrywad, ze przydalby sie ja- Chocby tego, jak wyslac
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W ramach projektu seniorki podjety udziat w roéznorodnych zajeciach ruchowych

pozwalajacych na aktywne spedzanie czasu. Braly udziat w zajgciach gimnastyka/
Nordic Walking, ktore prowadzita instruktorka. Kolejng forma aktywnosci byty
wyjazdy na basen i gimnastyka w wodzie. Zaj¢cia ruchowe prowadzone byly z

wykorzystaniem bazy sportowej szkoty, Sciezek rowerowych gminy Babimost.

Zorganizowano 3-dniowy kurs we Wroctawiu, ktorego celem byto poszerzenie wiedzy
i kompetencji: jak by¢ Skutecznym Liderem, jak wdraza¢ ide Wolontariatu Senioréw
w srodowisku lokalnym, jak opracowywac i realizowaé dziatania i projekty w swoim
srodowisku, jak wspotpracowac¢ z dzie¢mi. Efektem warsztatéw bylo wyszkolenie

Lideréw Edukacyjnego Wolontariatu Senioréw.

Seniorki prowadzity zajecia miedzypokoleniowe z dzie¢mi. Seniorki-wolontariuszki
pokazywaly m.in. dzieciom, w co si¢ kiedy$ bawily, a dzieci chetnie te zabawy
poznawaty. Celem takich spotkan byta proba zaszczepienia wsrdd dzieci powrotu do
tradycji gier podworkowych, a wsrdd seniorow do wzbudzenia sentymentu
I przypomnienia sobie czasu wlasnego dziecinstwa. Seniorki uczyly roéwniez
szydetkowania, przyszywania guzikow, szycia, wyszywania, dziergania na drutach i
wykonywania ozddb $wiatecznych. Dzieci uczestniczagce w warsztatach mogly sie

zrewanzowac prowadzac zajecie z podstawowej obstugi komputera i pisania sms.
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4. Wspolpraca z rodzicami

Rodzice w szkole, Lublin

Celem projektu byto wypracowanie partnerskich relacji z rodzicami poprzez aktywne

wilaczanie ich w procesy nauczania i wychowywania.

Rodzice zostali zaangazowani w dziatania szkoly, jak rowniez we wspolne
rozwigzywanie problemow. Poznajg realia towarzyszace codziennej pracy szkoty,

dzigki czemu mogg wesprzec jej dziatania.

W ramach projektu zorganizowano cykl zaje¢ prowadzonych przez rodzicow, dajace
im szans¢ zaprezentowania swoich do$wiadczen, umiej¢tnosci np. na lekcje byt
zapraszany dziadek, poniewaz jest pszczelarzem, pamigta czasy wojny, posiada spory
zbidr militariow, babcia, poniewaz nauczy robi¢ ozdoby $wiateczne lub ogromna
palme, haftuje razem z dzieémi i nauczycielka krzyzykami. Z pogadanka przychodzi
tata policjant, ciocia pielggniarka, tata programista. Mama prowadzi nauke zumby, a

brat, ktory jest w bractwie rycerskim, u§wietnia ze swoja druzyna dzien patrona szkoty.

Wspdlne spedzanie czasu poza szkolnego np. wspoélna z rodzicami wycieczka
rowerowa, rodzice przygotowuja z wychowawca grilla; nauczyciel zdobywa znizkowe

bilety i wszyscy ida razem na mecz koszykowki, pitki r¢cznej czy rugby.

Organizacja imprezy pt. ,,Magiczng noc w szkole”. Rodzice zapewniajg produkty na
zdrowa kolacje 1 $niadanie, ktore dzieci same przygotowuja. Na obdz letni wioza

kajaki, chodza na mecze i zawody, w ktorych uczestniczg ich dzieci.

Wspolna organizacja imprez szkolnych, w ktérych rodzice biora aktywny udzial ze

swoimi dzie¢mi i nauczycielami.

Zaangazowanie rodzicow w realizacj¢ zadania Rodzice z klasg 2.0 — we wszystkich
klasach powstaty zatozenia do projektu ,,Domowego Kodeksu 2.0”, rada rodzicéw na

ich podstawie opracowata jeden, przyjety przez wszystkich i do wdrozenia w domach.

Kursy dla rodzicow z programowania, elektronicznego wypetniania PIT, obstugi
Internetu, wspdlna zbidrka makulatury, za uzyskane $rodki kupowane sa ksiazki do

biblioteki, organizowane spotkania z pisarzami.

Regularne zebrania dyrekcji szkoty z radg rodzicow. Podczas spotkan podawana jest

rodzicom informacja o pracy szkoty, planach, dziataniach, przekazywane sa wnioski
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rad klasowych. Rodzice decyduja o wydatkowaniu srodkéw zgromadzonych na koncie

rady rodzicow.

Rodzice sg wtaczani w sprawy wychowawcze poprzez otwarty dialog z nauczycielami,
maja biezaca informacj¢ na temat funkcjonowania dziecka w szkole, rodzice sa

proszeni o rade, wsparcie.

Zaangazowanie rodzicow jest przez szkote dostrzegane i nagradzane. Otrzymuja

podzickowania, dyplomy, drobne pamiatki, listy gratulacyjne.

W efekcie uzyskano wsparcie rodzicow w procesach nauczania i wychowania. Rodzice
zaangazowali si¢ w r6zne dziatania na rzecz szkoty ze swoimi dzie¢mi udzielajac im
wsparcia i dajac im powod do dumy. Rodzice stali si¢ bardziej swiadomi realiow
funkcjonowania szkoty oraz wyzwan wychowawczych moga z wigkszym
zrozumieniem wspiera¢ wysitki nauczycieli. Maja wptyw na to, co si¢ dzieje w szkole,

o wielu sprawach wspotdecyduja, nie sa petentami, lecz wspotgospodarzami.
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PRZESTRZEN TECHNOLOGICZNO-
KOMUNIKACYJNA

TIK w polskiej szkole — informacje podstawowe

Na podstawie badan ilo§ciowych przeprowadzonych w ramach projektu Kompetencje
cyfrowe nauczycieli i wykorzystanie nowych mediow w szkolnictwie podstawowym,
gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym - diagnoza (2013) oraz danych GUS-u
dotyczacych cyfryzacji szkoty daje si¢ przedstawi¢ nastgpujacy obraz wykorzystania

narzg¢dzi informacyjno-technologicznych w polskiej szkole.

Wyposazenie szkot

a mozliwosci korzystania z nowoczesnych

technologii w czasie zajec

100% g [ &

komputery interaktywne

drukarki, 100% # . tl][%gg

kserokopiarki,i
skanery

rzutniki 100% Q l CSZ?'tbniki

elektroniczne

Wykorzystanie technologii

Wykorzystanie nowoczesnych technologii w
pracy nauczycieli

6,3% Nie ma mozliowsci korzystania z nowoczesnych technologii w czasie lekcji

59,5% 19,5% 11,3% 3,5%
Ma w swojej sali Pod warunkiem Pod warunkiem Pod warunkiem
odpowednio prowadzenia zajec grzyniesienia sprzetu przyniesienia wiasnego
przytosowane urzadzenia W laboratorium e0qcego wlasnoscia  sprzetu
komputerowym stkoty

Pilctochort

make information beautiful
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llustracja 1.
Wyposazenie szkot

Pozytywnym aspektem jest z pewnoscig to, ze wszystkie badane szkoty mialy na swoim
wyposazeniu komputery stacjonarne oraz podstawowy sprzet biurowy. 100% szkot
posiadato rowniez na wyposazeniu rzutniki multimedialne, a 88% - tablice
interaktywne. Zaznacza si¢ zarazem wyrazny brak wykorzystania narzgdzi mobilnych.
Tablety posiada wytacznie 12% badanych szkot, a z e-bookoéw korzysta wytacznie 5%.
Z drugiej strony, zaznacza si¢ wyrazna dysproporcja w zakresie wykorzystania
narzedzi TIK w klasach. Z badan wynika, ze jedynie 59,5% nauczycieli ma w swoich
klasach odpowiednio przystosowane urzadzenia. 19,5% nauczycieli moze korzystaé z
tych urzadzen tylko pod warunkiem prowadzenia lekcji w laboratoriach
komputerowych, a 11,3% - pod warunkiem przyniesienia sprzetu bedacego wlasnosciag
szkoty. 3,5% nauczycieli wykorzystuje swoj sprzet do pracy, a 6,3% nauczycieli nie

ma mozliwos$ci korzystania z narzedzi TIK podczas lekcji.

Z badan wynika rowniez, ze 100% szkot posiada dostep do internetu. Najczesciej jest
to tacze state u operatora telefonii stacjonarnej (np. neostrada lub netia) — 74% szkot —
lub inne stale tacze, np. sie¢ osiedlowa, tacze lokalnego dostawcy internetu lub lacze
wspotdzielone, sgsiedzkie — 15%. Najczesciej sg to jednak tacza o niskiej lub $redniej
predkosci. 10% szkot posiada tgcza o predkosci od 2 do 6 Mb\s, 15% - od 7 do 10 Mb\s,
8% - od 11 do 19Mb\s, 11% - od 20 do 29 Mb\s, 13% - od 30 do 59 Mb\s, 5% - od 60
do 99 Mb\s. Jedynie 9,5% szkot posiada tacza o predkosci wigkszej niz 100 Mb\s.

Daje si¢ zauwazy¢ wysoka dostgpnos¢ komputeréow dla ucznidow. Zazwyczaj jednak
jest ona ograniczona do pracowni komputerowych i bibliotek. 92% polskich uczniéw
ma dostep do komputeréw w pracowniach komputerowych podczas lekcji, a 85% - w
bibliotece, po lekcjach i podczas przerw. Jedynie 28,5% oraz 24,5% uczniow ma dostep
do komputerow odpowiednio w pracowniach komputerowych dostepnych przez caly
dzien oraz w specjalnie wydzielonych do tego pomieszczeniach dostgpnych przez caly

dzien.

Polskie szkoty borykaja si¢ roéwniez z ograniczeniami w zakresie dostgpu do sieci
bezprzewodowej dla uczniow. Jedynie w 40% szkot sie¢ bezprzewodowa jest dostepna

dla wszystkich uczniow 1 nauczycieli. W 30% jest dostgpna wytacznie dla nauczycieli.
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W 4% szkot nie ma dostgpu do sieci bezprzewodowej, ale istnieje mozliwos¢
podiaczenia si¢ do sieci przewodowej w kazdej klasie, a w 26% mozna korzysta¢ z

internetu wytacznie na komputerach bedgcych wlasnoscig szkoty.

INTERNET

W Stale iacze - telefonia stacjonama (65%)

Stale tgcze - telefonia kablowa (8%) I. Inne state lacze (13%)
Staty dostep - telefonia komoérkowa (3%) I. Inne (11%)

Typ tacza internetowego w szkole (%)

Dostep do
iach bibliote C
Internetu dia komputerowyeh. ale | polekejach, jakiw

4 cznie podczas trakcie przerw
uczniow M A

28% 24%

w pracowniach w specjalnie
komputerowych wydzielonych
dostegpnych przez caly pomieszczeniach przez
dzien dzien

Pilctochort

make information beautiful
[lustracja 2.
Internet w polskich szkotach

W badaniach zaznacza si¢ wysoki stopien posiadania przez nauczycieli, dyrektorow i

bibliotekarzy podstawowych kompetencji cyfrowych. Niemal 100% posiada
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umiejetnos¢ kopiowania lub przenoszenia pliku Iub folderu, kopiowania, wycinania lub
wklejania wybranych fragmentéw tekstu. Ponad 90% z nich potrafi réwniez tworzy¢
prezentacje elektroniczne. Jednak jedynie 84,3% nauczycieli potrafi korzysta¢ z

narze¢dzi dedykowanych ich pracy, np. z dziennikéw elektronicznych.

Nauczyciele

a korzystanie z Internetu

Media Pocta
spoteczno$ciowe e-mail
Wyszukiwanie Komunikowanie

informagji sie

/ 0\

1wigzanych z materiatow zuczniami z rodzicami
zainteresowaniami dydaktycznych

liktochart

make information beautiful

lustracja 3.
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Sposoby korzystania z internetu przez nauczycieli

Dyrektorzy

a korzystanie z Internetu

Media Pocta
spoteczno$ciowe e-mail
Wyszukiwanie Komunikowanie
informacji sie

wigzanych z materiatow zuczniami zrodzicami
7ainteresowaniami dydaktycznych

e o bt

make information beautiful

lustracja 4.

Sposoby korzystania z internetu przez dyrektorow
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Bibliotekarze

a korzystanie z Internetu

Media Pocta

spoteczno$ciowe e-mail
W szukiwanie Komuni_kowanie

mformacp sie

O
66 06

wigzanych z materiatow Zuczniami 2 rodzicami
zainteresowaniami dydaktycznych

e ot

make information beautiful

lustracja 5.

Sposoby korzystania z internetu przez bibliotekarzy
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Sposrdéd nauczycieli, dyrektorow 1 bibliotekarzy codziennie korzystajacych z internetu
wigkszos$¢ z nich — odpowiednio 86%, 92% i 83% - korzysta z poczty e-mail. Jedynie
21% nauczycieli wykorzystuje w pracy media spotecznosciowe. Prawie potowa z
nauczycieli (45%) wykorzystuje internet do wyszukiwania materiatow dydaktycznych.
Jednakze jedynie 7,5% nauczycieli wykorzystuje internet do komunikacji z uczniami,
a 7% - do komunikacji z rodzicami. W przypadku dyrektorow — odpowiednio 16%
dyrektorow wykorzystuje internet do komunikacji z uczniem, a 8% do komunikacji z

rodzicami.

Z drugiej strony, az 46,9% pracownikéw szkoty (nauczycieli, dyrektorow i
bibliotekarzy), w tym 41.3% nauczycieli wcale nie wykorzystuje potencjatu
dydaktycznego internetu. 20,7% pracownikow ogoétem czyni to raz w miesigcu (w tym
24,5% nauczycieli), 16% - raz w tygodniu (w tym 17,5% nauczycieli) 9,8% - 2-3 razy
w tygodniu (w tym 11% nauczycieli), a jedynie 6,6% ogotu pracownikéw (w tym 5,5%

nauczycieli) wykorzystuje potencjat dydaktyczny internetu codziennie.

Podobne obserwacje dotyczg wykorzystania potencjalu komunikacyjnego internetu.
Ponad 45% nauczycieli nie wykorzystuje wcale z internetu do komunikacji z rodzicami
1 okoto 40% nie uzywa tego ostatniego do kontaktu z uczniem. Jedynie 7% nauczycieli

korzysta codziennie z internetu do komunikacji z rodzicem i z uczniem.

Wigkszos¢ nauczycieli, dyrektorow 1 bibliotekarzy nabywa kompetencji cyfrowych
samodzielnie metodg prob 1 bledow (91%, w tym 93% nauczycieli) oraz dzigki pomocy
kolegow z pracy (62%, w tym 48% nauczycieli). Niektérzy wykorzystuja réwniez
pomoc dzieci (38%, w tym 35% nauczycieli) lub cztonkow rodziny (54% nauczycieli)
1 uczniow (27%). 63% pracownikdéw (w tym 66% nauczycieli) nabyto kompetencji
cyfrowych na zajeciach na studiach lub w szkole, a az 81% (w tym 79% nauczycieli)
brato udziat w odpowiednich szkoleniach (w tym 44% uczestniczylo w kursach w
internecie, w tym 48% nauczycieli). W konsekwencji, 99% badanych czuje si¢ dobrze
przygotowana do wykorzystania komputera 1 internetu do zaje¢, 80% twierdzi, ze
nauczyciele nie majg innego wyjscia jak uzywaé¢ komputerow i internetu w swojej
pracy. 88% badanych uwaza, Ze nowe media to szansa na uczynienie nauki ciekawsza.
Z drugiej strony, zdaniem nauczycieli (45% badanych) narzedzia TIK powinny by¢
wykorzystywane przede wszystkim do opracowania prezentacji podczas lekcji oraz na

zajeciach pozalekcyjnych (49%). Wiekszos¢ z nich (66% 1 odpowiednio 67%) uwaza,
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ze nowe technologie moga by¢ pod pewnymi warunkami wykorzystywane do nauki

podczas lekeji i w domu do odrabiania zadan.

Kompetencje cyfrowe

ZRODLA NABYWANIA KOMPETENCJI CYFROWYCH

Edukgja formalna

63 % [ajecia na studiach lub w szkole

Edukgja nieformalna

Metoda prob i bfedow
Pomoc kolegow z pracy

Pomoc dzieci
Pomoc uczniow

Edukgja pozaformalna

81%  Stkolenia i kursy tradycyjne
44% Kursy w Internecie

Pilktochaort

make information beautiful

llustracja 6.

Zrédta nabywania kompetenciji cyfrowych
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L) Nowe technologie w eduk@cji

badanych czuje sie dobrze

S)E) 96 | przygotowana do wykorzystywania
| komputera i Interentu do zajec

innego wyjscie jak uzywac
komputeréw i Internetu

uwaza, ze nauczyciele nie maja
80 %

6353 9/ uwaza, ze nowe media t
(0) uczynienie nauki ci

) | Nowe technologie w edukacii

zdaniem nauczycieli
powinny by¢ wykorzystywne

43 tak, regularnie

tak, ale w ograniczonym
Aszakresie

lsw ogble

Do nauki podczas Do opracowywania
prezentacji podczas lekcji

29%

Na zajeciach pozalekcyjnych W domu do odrabiania zadan

lustracja 7.
Poglady na wykorzystanie nowych technologii w edukacji

Z badan wynika réwniez, ze poglady na wykorzystanie nowych mediéw w szkole sa
zwigzane z poziomem kompetencji cyfrowych. Wykorzystanie komputeréw i internetu
w nauczaniu lepiej oceniajg nauczyciele posiadajacy wyzsze kompetencje cyfrowe, a
mniej nauczycieli twierdzacych, ze nowe technologie nalezy wprowadzi¢ w
ograniczonym zakresie 1 z umiarem jest ws$réd uwazajacych wykorzystanie

komputerow i internetu w nauczaniu ich przedmiotu za zdecydowanie korzystne.
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W zakresie wykorzystania nowych technologii w procesie dydaktycznym wiekszo$¢
nauczycieli korzysta z rzutnika multimedialnego (86%), laptopa, netbooka (70%),
komputeréw stacjonarnych (59%) oraz tablic interaktywnych (56%). Jedynie 9%
nauczycieli korzysta z tabletow, a 4% z czytnikow ksigzek elektronicznych. W zakresie
form prezentacji nowe technologie wykorzystywane s3 najczesciej do prezentacji
multimedialnych (90%), prezentacji materiatu ilustracyjnego, np. zdje¢ (81%),
prezentacji materialdow pomocniczych, np. map i wykresow (79%) oraz pokazéw
klipow lub filméw dostgpnych w internecie (76%). Polowa nauczycieli korzysta z

nowych technologii do prezentacji quizéw z wykorzystaniem tablicy interaktywnej.

Z przeprowadzonych badan wynika rowniez, ze prace domowe wymagajace
korzystania z internetu s3 zadawane rzadko. Przy czym nauczyciele o nizszych
kompetencjach cyfrowych nieznacznie rzadziej zadaja swoim uczniom prace domowe
wymagajace korzystania z internetu. Powodem, dla ktdrego nauczyciele nie zadaja prac
domowych z wykorzystaniem internetu, jest najczesciej to, Ze nie wszyscy uczniowie
maja dostep do komputera lub internetu oraz obawa, ze uczniowie kopiuja prace

domowe. Czg$¢ nauczycieli nie wierzy rowniez w umiejetnosci cyfrowe uczniow.

Wigkszo$¢ uczniow (ok. 95%) korzysta w domu z internetu do wyszukiwania
informacji w pracy indywidualnej. Ok 90% uczniow szkot gimnazjalnych 1
ponadgimnazjalnych korzysta z internetu do przygotowania e-prezentacji lub referatu.
74% ucznidw szkot ponadgimnazjalnych (53% uczniéw gimnazjow) wykorzystuje
internet do zapoznawania si¢ z przestanymi przez nauczyciela materiatami oraz do
wymiany informacji pomigdzy uczniami wspoélnie realizujgcymi zadany temat (74%
uczniow szkot ponadgimnazjalnych, 65% ucznidow gimnazjow oraz 58% szkot

podstawowych).

Badani uczniowie zglaszaja rowniez problemy dotyczace korzystania z internetu.
Glowng przeszkoda jest przede wszystkim brak umiejetnosci wyboru witasciwych
zrodel oraz bezrefleksyjne korzystanie z niesprawdzonych zrodet. Czesto nie potrafig

rowniez poradzi¢ sobie z wieloscig sprzecznych informac;ji.
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Wykorzystani
~ bibliotekis

W jakim
sa mozliwosci bib.
szkolnej?

w peini, nauczyciele i uczniowie
czesto korzystaja z usiug
biblioteki

umiarkowanie, nauczyciele nie
korzystaja z usitug biblioteki

prawie wcale, nauczyciele nie
korzystaja z usitug biblioteki

Sposoby korzystania
z biblioteki przez ucznidw

71 % korzysta z Internetu 85 % korzysta z Internetu 94 % korzysta z Internetu
97 % wypozycza lektury 98 % wypozycza lektury 97 % wypozycza lektury

91 % prosi o pomoc 92 % prosi o pomoc 92 % prosi o pomoc
w wyszukaniu informacji w wyszukaniu informacji w wyszukaniu informacji

82 % odrabia lekcje 72 % odrabia lekcje 73 % odrabia lekcje

ol o ke
angpen
Szkota podstawowa Gimnazjum Szkola i
ponadgimnazjalna

llustracja 8.
Wykorzystanie mozliwosci bibliotek szkolnych

Badania dotyczyly rowniez stopnia wykorzystania bibliotek szkolnych. 77%
pracownikow bibliotek twierdzi, Ze nauczyciele 1 uczniowie w petni wykorzystuja z
potencjatu bibliotek, to jest w pelni korzystaja z ustug biblioteki. Z drugiej strony, az
21,5% bibliotekarzy twierdzi, ze stopien wykorzystania potencjalu bibliotek jest
umiarkowany, to jest, ze nauczyciele nie korzystaja z ustug bibliotek. W zakresie
wykorzystania bibliotek przez uczniow ponad 90% sposrod nich korzysta z pomocy w
wyszukiwaniu informacji, a ponad 70% z korzystajacych z biblioteki odrabia w niej
lekcje (82% ucznidow szkoty podstawowej, 72% ucznidow gimnazjow, 73% ucznidw
szkot ponadgimnazjalnych). Wigkszo$¢ uczniow (ponad 97%) wypozycza w

bibliotekach lektury, a od 70 do 90% z nich korzysta w niej z internetu (71% uczniéw
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szk6t podstawowych, 85% ucznidw szkoét gimnazjalnych, 94% uczniow szkot

ponadgimnazjalnych).

Podsumowujac, badania wykazatly, po pierwsze, ze ogolna dostepnos¢ urzadzen TIK
jest zadawalajaca, jednakze oczekiwana jest zmiana proporcji na korzys¢ sprzetu
mobilnego, ktéry do tej pory jest wykorzystywany w minimalnym stopniu. Po drugie,
szkoly maja dostep do internetu szerokopasmowego, ale daje si¢ zauwazy¢ brak
mozliwosci dostepu sieci WiFi dla uczniow. Po trzecie, komputery nie sg zazwyczaj
ogolnodostepne, najczesciej sa zamknigte w klasach. Jedynym wyjatkiem jest tu

biblioteka szkolna.

Obawy, jakie formutujg badacze dotycza przede wszystkim bezpieczenstwa w sieci
oraz troski o uczniowskie umiejetno$ci wyszukiwania wlasciwych zrodet informacji.
Istnieje rowniez nieustanna obawa o samodzielno$¢ prac uczniow w internecie oraz o
uczniowskie kompetencje cyfrowe. Z drugiej strony daje si¢ zauwazyc¢, ze im wyzsza
samoocena umiejetnosci cyfrowych przez nauczycieli, tym lepsze ich nastawienie do

wprowadzania narzedzi TIK do szkot.

Wyzwania, jakie stoja przed polska szkota, dotycza, po pierwsze, bardzo stabej
komunikacji sieciowej z rodzicami i uczniami. Po drugie, istnieje niebezpieczenstwo,
ze nowe technologie stuza jedynie jako ,ilustracja” tresci przekazywanych
tradycyjnymi metodami (prezentacje). Po trzecie, daje si¢ zauwazy¢ potrzeba gtebokiej
zmiany w metodach pracy dydaktycznej. Przede wszystkim dotyczy to wprowadzenia
elementow interaktywnosci, prac zespolowych i1 projektow interdyscyplinarnych w

nauczaniu.

Optymalne wyposazenie klas szkolnych w TIK

Na podstawie badan cze$¢ ekspertoéw (Polak 2015) formutuje postulaty dotyczace
minimalnego wyposazenia szkolnej klasy w epoce cyfrowej. Powinna ona spetniaé

nastepujace warunki:
Plan minimum

- Dostepno$¢ sygnalu szerokopasmowego (pojemnego) internetu w komputerze

nauczyciela i urzadzeniach uczniéw bez wzgledu na ich ilos¢ w klasie;
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- Komputer dedykowany dla nauczyciela z odpowiednim oprogramowaniem

edukacyjnym, bedacy statym wyposazeniem sali lekcyjnej (najlepiej przenosny);

- Glosniki stereofoniczne zawieszone na state na $cianie projekcyjnej potaczone z

komputerem nauczycielskim;

- Projektor zamontowany na stale, polaczony z komputerem nauczyciela, w

odpowiedniej dla danej sali jasnosci;

- Jeden wylacznik do wszystkich urzadzen elektrycznych (listwa filtrujaca z wolnym
gniazdem) przy biurku nauczyciela;

- Kawalek biatej §ciany odpowiedniej wielkosci do rzucania obrazu z projektora lub
zamontowany na stale ekran projekcyjny (moze by¢ w ostatecznosci biala tablica

sucho$cieralna, ale pamigtajmy o tym, ze miewajga one dos¢ silny odblask);
- System zaston na oknach umozliwiajacy prowadzenie pokazu w stoneczny dzien;

- Przynajmniej dwa przedtuzacze z rozgateznikiem (listwy) “klasowe”, umozliwiajace

podtaczenie dodatkowych sprzetow, ktore beda pojawiac si¢ okazjonalnie w klasie.

Takie wyposazenie daje nauczycielowi pewno$¢ wykorzystania przygotowanych
¢wiczen 1 poprowadzenia lekcji z wykorzystaniem TIK. Celowos$¢ ksztalcenia si¢ w
doskonaleniu metodyki cyfrowej zapewnia wtasnie zestaw minimum w kazdej sali

lekcyjnej.
Plan minimum plus
Plan minimum w sali mozna rozbudowa¢ funkcjonalnie o:

- 2-3 komputery przenosne podigczone do internetu stojace gdzie$ z boku, z fatwym

dostgpem (aby wyszukiwa¢ informacje);

- Rzutnik krétkoogniskowy zamontowany na state zwigkszajacy wydatnie jasnos¢

obrazu i komfort pracy;
- Wizualizer;

- System transmisji bezprzewodowej obrazu ekranéw urzadzen podiaczonych don

przez wifi;
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- Tablice interaktywng powieszong na stale na $cianie (niemobilna);

- Odpowiednia do ilosci urzadzen sie¢ elektryczng z zapasowym przenosnym

przedluzaczem 1 rozgateziaczem.
Plan minimum plus mobilny

Jesli chcemy, aby uczniowie rzeczywiscie wykorzystywali potencjal technologii w
edukacji, powinnismy postawi¢ na mobilnos$¢ sprzetu komputerowego. W zaleznosci
wybranego przez szkote modelu uzytkowania urzadzen komputerowych na lekcjach
uczniowie moga uzywaé szkolnych laptopow, tabletow czy nawet phabletow i

smartfonow. Na wyposazeniu sali lekcyjnej moze si¢ wigc znajdowa¢ dodatkowo:

- 5 - 8 laptopdw/ultrabookdw, lub jeszcze lepiej: smartfondw, tabletoéw lub phabletow
z kamerg i1 opcja nagrywania filméw, gniazdami kart SD, z odpowiednim

oprogramowaniem do rejestracji i obrobki materiatdéw multimedialnych;

- odpowiednia sie¢ elektryczna z dodatkowymi przedtuzaczami i rozgaleziaczami

umozliwiajacymi nieprzerwang prac¢ wszystkich urzadzen;

- cyfrowy aparat/kamer¢ z karta SD i przypisanym do niego zestawem kabli i

tadowarek.
Obowigzkowe wyposazenie nauczyciela

Wymagania stawiane nauczycielom sg jasne: muszg postugiwac si¢ nowoczesnymi
technologiami w nauczaniu. Trzeba jednak spowodowaé, aby nauczyciel mial szanse

ciagglego doskonalenia swoich kompetencji cyfrowych.

Pamigta¢ nalezy o tym, iz w cyfrowej szkole to nauczyciel jest tworca, animatorem
cyfrowej przemiany, autorem materiatdw, koordynatorem procesu nauczania
cyfrowego, wykorzystania mediow 1 proceséw komunikacji sieciowej. Musi by¢ wiec

wyposazony w:

- Odporny na uszkodzenia, wydajny 1 profesjonalnie wyposazony (dtugi czas pracy na
baterii, pod$wietlana klawiatura, odpowiednie oprogramowanie) laptop lub ultrabook

do przygotowania zaje¢, testow, eksperymentow, etc.
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Sprzet ten powinien by¢ wyposazeniem stuzbowym nauczyciela, zakupionym i
nalezacym do szkoty, przez nig serwisowany i uaktualniany, wyposazony w licencyjne

oprogramowanie i stosowne zabezpieczenia sieciowe.

Uczenie si¢ z wykorzystaniem TIK

Obecnie na calym $wiecie mowi si¢ wiele o potencjale nowych technologii w
przeksztalcaniu edukacji i przygotowywaniu nauczycieli. Niewiele jednak z tych
zapewnien potwierdzono za pomoca badan naukowych Ilub nawet takim
eksperymentom poddano (Lowe, Schnotz 2008, Mayer 2009, 2013, Spector i in. 2008).
Przewidywania na temat uzycia technologii obejmuja jednak m.in. informacje o tym,
ze edukacje¢ ulepszy zapewnienie uczniom dostepu do urzadzen przenos$nych lub gier
wykorzystujacych wirtualng rzeczywistos¢, rezygnacja z nauczania bezposredniego w
sali szkolnej i zastgpienie jej nauczaniem online, czy nawet zapewnienie laptopow
wszystkim dzieciom w krajach rozwijajacych si¢. Badacze (Mayer 2013, Marzano
2008) podkreslaja jednak, ze od tego, jak wyposazy¢ ucznidow i klasy w nowe

technologie, wazniejsze jest pytanie, w jaki sposob z nowymi technologiami pracowac.

Uczenie si¢ z wykorzystaniem technologii dotyczy sytuacji, w ktérych korzysta si¢ z
dokonan wspotczesnej techniki w celi promowania uczenia si¢. Najczescie]
wykorzystywane dzi§ $rodki to komputery i technologie informacyjne. W
szczegolnos$ci internet stat si¢ istotnym miejscem, w ktorym odbywajg si¢ kursy online
organizowane przez szkoly, szkolenia zawodowe 1 zwigzane z ksztalceniem

ustawicznym.

Jakie sa obiecujgce formy wuczenia si¢ w wykorzystaniem technologii? We
wspotczesnej literaturze przedmiotu (Graesser, King 2008) sugeruje si¢ podzial na 10

technologii srodowisk uczenia sig:

1. Nauka za pomocq komputera: lekcje, testy i informacje zwrotne prezentowane
na ekranie komputera, zwykle zakladajace opanowanie materiatu (uczen musi
zaliczy¢ test z danej partii materiatu, by przejs¢ do kolejnego etapu).

2. Multimedia: nauczanie sktadajgce si¢ z obrazow (takich jak ilustracje, zdjecia,
animacje czy wideo) i stow (teksty pisane lub moéwione).

3. Symulacja interaktywna: symulacje, ktore uczen w pewnym stopniu kontroluje,

np. jest w stanie zwolni¢ animacj¢ lub sam ustawi¢ parametry.
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4. Hipertekst i hipermedia: materialy stuzgce do nauczania skladajgce sie
z linkow, jakie mozna znalez¢ na stronach internetowych.

5. Inteligentne systemy nauczania: takie, ktére monitoruja wiedz¢ ucznia i
dostosowuja do niej prezentowany materiat.

6. Wyszukiwanie konkretnych informacji: np. uzywanie Google w celu
przeszukiwania Internetu.

7. Animowany posrednik nauczania: posta¢ pojawiajaca si¢ na ekranie, ktora
pomaga przeprowadzi¢ ucznia przez prezentowang na komputerze lekcje.

8. Wirtualne Ssrodowiska z postaciami: wizualnie realistyczne Srodowiska
symulujace interakcje z prawdziwymi ludzmi, cz¢sto wykorzystujace naturalny
jezyk.

9. Gry komputerowe: gry majace stuzy¢ celom pedagogicznym.

10. Uczenie si¢ oparte na wspolpracy z wykorzystaniem komputera: grupy uczniow
pracuja razem nad wspolnym zadaniem, komunikujac si¢ za posrednictwem

komputera.

Dwa podejscia do uczenia sie z wykorzystaniem nowych technologii

W literaturze przedmiotu dajg si¢ wyro6zni¢ dwa podejscia do uczenia si¢ z
wykorzystaniem technologii (Mayer 2013) — skoncentrowane na technologii oraz
skoncentrowane na uczniu. W pierwszej z nich kladzie si¢ nacisk na wykorzystanie
osiggnie¢ techniki w edukacji poprzez zapewnienie do nich dostepu. Najwiekszy
problem polega na tym, ze w XX wieku wielokrotnie wigzano z tym podejsciem wielkie
nadzieje i czgsto je implementowano, co ostatecznie skonczylo si¢ jednak porazka.
Saettler (1990/2004) przedstawit swoja wizje najnowszych technologii edukacyjnych,
ktore obejmowaty edukacyjne programy telewizyjne, nauczanie za pomocg komputera,
interaktywne systemy multimedialne oraz inteligentne systemy ksztalcenia
indywidualnego. Zauwazyt jednak, Zze zadna z nich nie dokonata jeszcze przetomu w
ulepszaniu edukacji. Co szwankuje w podejsciu koncentrujgcym si¢ na technologii?
Nie bierze ona pod uwage ucznia i zaktada, ze uczniowie i nauczyciele dostosujg si¢ do
wymogdéw nowych technologii, a nie Ze nowe technologie dostosowane bgda do

potrzeb ucznidow i nauczycieli (Norman 1993).

Podejscie Glowny aspekt Rola technologii | Cel
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Skoncentrowanie na | Co moze | Zapewnienie Wykorzystanie
technologii technologia dostepu do | technologii do

nauczania nauczania

Skoncentrowane na | Jak dziala umyst | Wsparcie uczenia | Zaadaptowanie
uczniu ludzki si¢ technologii, by

promowala uczenie

sie.

llustracja 9.
Roéznice migdzy dwoma podej$ciami do uczenia si¢ z wykorzystaniem TIK

W podejsciu koncentrujagcym si¢ na uczniu zwraca si¢ uwage na to, jak ludzie sie ucza,
a technologia jest elementem wspierajacym uczenie si¢. To technologia powinna zostaé
dostosowana do potrzeb nauczycieli i uczniow, ktore czesto pozostaja niezaspokojone,
jesli usitujemy tylko uczniom zapewnic¢ dostep do nowych technologii. Badajac nowe
sposoby wykorzystywania TIK w edukacji XXI wieku, warto pamigtaé, ze
futurystyczne projekty technologiczne ponosza czesto porazke, poniewaz przewiduja
przyszio$¢ nie biorac pod uwage przesztosci. Innymi stowy, w przesztosci wigkszos¢
optymistycznych przewidywan na temat wptywu technologii okazala si¢ nietrafna.

Dlatego za Mayerem (2013) przyjmiemy podejscie skoncentrowane na uczniu.
W jaki sposob ludzie uczg si¢ z wykorzystaniem technologii?

W celu skutecznego wykorzystania technologii w edukacji warto praktyke edukacyjna
oprze¢ na zrozumieniu sposobu uczenia si¢. Czym jest skuteczne uczenie si¢ z
wykorzystaniem technologii? Uczenie si¢ z uzyciem technologii obejmuje sytuacje,
gdy nauczanie odbywa si¢ za pomoca urzadzen takich jak komputery, smartfony, czy
tez rozwigzan takich jak internet. W jakims$ stopniu niemal kazdy rodzaj uczenia si¢
wykorzystuje technologie. Na przyktad podczas tradycyjnego wyktadu nauczyciel
moze korzysta¢ z kredy 1 tablicy, uzywajac w ten sposob starej, ale niezawodnej
technologii. Podobnie podrecznik stanowi forme technologii. Podobnie podrecznik
stanowi form¢ technologii, cho¢ liczaca sobie juz 500 lat. Jednakze wazna cecha
technologii komputerowych (Mayer 2009) jest to, ze jezeli zostang Sensownie
wykorzystane, umozliwiaja prezentacje multimedialnych przekazéw edukacyjnych

sktadajacych si¢ ze stow (mowionych lub napisanych) i obrazéw (animacje, filmy
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wideo, ilustracje, zdjecia). Technologie komputerowe w réznym stopniu zapewniajg
tez interaktywno$¢, mozliwos¢ dokonywania obliczen, wyswietlanie grafiki 1

wyszukiwanie informacji, ktdre to opcja inaczej nie bytyby dostepne.

Przez ostatnie 100 lat psychologowie i nauczyciele opracowali trzy teorie na temat tego,
w jaki sposob si¢ uczymy, ktore okresla si¢ mianem trzech metafor uczenia si¢ (Mayer
2009). Podejscie wzmacniajgce reakcje opiera si¢ na zalozeniu, ze uczenie si¢ obejmuje
umacnianie i oslabianie skojarzen. Kiedy nagradzamy reakcje, wzmacniamy jej
skojarzenie z sytuacja, a kiedy ja karzemy, skojarzenie to ostabiamy. Technologii
mozna uzywac¢ do uzyskiwania reakcji ucznia oraz do jej nagradzania lub karania, tak
jak to miato miejsce w przypadku maszyn stuzacych do nauczania programowego.
Kiedy na ekranie pojawia si¢ np. ,,2+5= ”, reakcja ucznia jest wpisanie ,,7”, a jako

nagroda ukazujg si¢ na ekranie bijagce brawo dlonie.

Podejscie polegajace na zdobywaniu informacji, opiera si¢ na zatozeniu, Ze uczenie si¢
polega na dodawaniu do pamigci ucznia nowych informacji. Kiedy nauczyciel
prezentuje informacje, uczen ,,umieszcza” je w swojej pamigci. Rola technologii polega
tu na tym, by zapewni¢ uczniowi informacje, np. za pomoca encyklopedii

multimedialnej lub prezentacji PowerPoint.

Podejscie polegajace na konstruowaniu wiedzy opiera si¢ na zalozeniu, ze uczenie si¢
ma miejsce wtedy, gdy uczen na podstawie swoich doswiadczen zwigzanych z nauka
tworzy poznawcze odzwierciedlenie zaprezentowanego materiatu. Uczen poszukuje
znaczen i stara si¢ zrozumie¢ material, nauczyciel natomiast odgrywa rolg przewodnika
poznawczego, ktory wspiera uczenia w poznawczym przetwarzaniu informacji podczas
uczenia si¢. Technologia stuzy tu nie tylko prezentacji informacji, lecz takze wspieraniu

poznawczego przetwarzania informacji przez ucznia.

Metafora Uczen Nauczyciel Rola technologii
Wzmacnianie Pasywanie Aktywnie daje | Wywotuje reakcje i
reakcji przyjmuje nagrody i wymierza | zapewnia
nagrody i kary kary informacje zwrotng
Zdobywanie Pasywnie Jest zrodlem | Zapewnia  dostep
informacji przyjmuje informacji do informacji
informacje
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Konstruowanie Aktywnie Jest przewodnikiem | Wspiera

wiedzy poszukuje poznawczym poznawcze
znaczen 1 przetwarzanie
konstruuje wiedzg uczniow  podczas

uczenia si¢

llustracja 10.

Rola technologii a metoda uczenia

Jak dziala nauczanie za pomocg technologii?

W literaturze (Mayer 2013) wymienia si¢ trzy gléwne cele zwigzane z uzyciem
technologii w nauczaniu: a) zmniejszanie przetwarzanie zbednego; b) zarzadzanie

przetwarzaniem koniecznym oraz c¢) wspieranie przetwarzania tworczego.

Zbedne obciazenie poznawcze to poznawcze przetwarzanie informacji podczas
uczenia si¢, ktore nie wspiera celu nauczania i spowodowane jest ztym roztozeniem
materialu podczas lekcji lub prezentacja materiatu niepotrzebnego. Na przyktad kiedy
czytany tekst znajduje si¢ na jednej stronie, a grafika, do ktorej si¢ odwotuje, na innej,
konieczno$¢ ,,przeskakiwania” miedzy nimi powoduje zbedne przetwarzanie
informacji. Dlatego pierwszym celem projektowania nauczania wykorzystujacego
technologi¢ jest zmniejszenie zbednego przetwarzania poprzez uproszczenie

srodowiska, w ktorym zachodzi uczenie sig.

Przetwarzanie konieczne zachodzi podczas uczenia si¢ i ma na celu stworzenie
mentalnego modelu najwazniejszego materialu oraz powodowane jest wewnetrzna
ztozonoscig tego materialu. Zatem drugim celem projektowania nauczania

wykorzystujacego technologie jest zarzgdzanie przetwarzaniem koniecznym.

Przetwarzanie tworcze ma na celu mentalne zorganizowanie materialu 1
zintegrowanie go z inng istotng wiedzg. Na przyktad wartka animowana narracja o tym,
jak powstaja burze, obejmuje wiele zwigzanych ze sobg zdarzen, ktore moga przeciagzy¢
system poznawczy ucznia. Nawet jesli ma on wystarczajaca pojemno$¢ poznawcza,
moze nie podja¢ wysitku majacego na celu zrozumienie materiatu chociazby z powodu
braku zainteresowania. Dlatego trzecim celem projektowania nauczania uzywajacego

technologii jest wspieranie twérczego przetwarzania.
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Najwigkszym wyzwaniem nauczania z wykorzystaniem technologii jest wspieranie
ucznia w aktywnym poznawczym przetwarzaniu informacji podczas lekcji

(przetwarzanie konieczne i tworcze), nie obcigzajac jego mozliwosci w tym zakresie.

Rodzaj przetwarzania Opis Procesy uczenia si¢

Zbedne Przetwarzanie poznawcze, | Brak
ktore nie wspiera celu
lekcji; spowodowane
niewlasciwym

projektowaniem nauczania

Konieczne Podstawowe Selekcja
przetwarzanie poznawcze
konieczne do tego, by
mentlanie odzwierciedlac¢
prezentowany  material;
spowodowany

wewnetrzng  ztozono$cia

materialu

Tworcze Glebokie  przetwarzanie | Organizacja i integracja.
poznawcze konieczne, by
zrozumie¢ prezentowany
material;  spowodowane
motywacja ucznia do tego,
aby wlozy¢ wysitek w

uczenie si¢

lustracja 11.
Sposob, w jaki odbywa sie nauczanie z uzyciem technologii

Bardzo wazng przeszkodg w uczeniu si¢ z wykorzystaniem TIK jest sytuacja, gdy
wymagana 1lo$¢ przetwarzania poznawczego przekracza mozliwosci poznawcze
ucznidéw. W przypadku ztego zaprojektowania przekazu lub informacji zawierajacej
zbedny materiat uczen musi angazowac sity w bezcelowe przeksztatcanie, wigc nie
wystarczy juz mu energii ani mozliwosci do podjgcia przetwarzania koniecznego lub

tworczego, ktdre sa3 wazne w procesie uczenia si¢. Na przykltad lekcja o uktadzie
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trawiennym moze zawiera¢ kilka anegdot o potykaniu mieczy lub o urzadzeniach

medycznych, stanowigcych materiat ciekawy, ale zbedny.

Inng przeszkoda, na jaka mozemy si¢ natkng¢ w przypadku uczenia si¢ z
wykorzystaniem TIK jest sytuacja, gdy materiat jest na tyle ztozony, ze nie uczniowie
nie potrafia go zorganizowaé. Tresci s3 jednak istotne, nie mozna ich wigc
wyeliminowa¢ tak jak zbednych przyktadow. Uczen potrzebuje raczej wsparcia w

zakresie zarzadzania materiatem.

Trzecim wyzwaniem projektowania uczenia si¢ z wykorzystaniem technologii jest
zachecanie uczniow do angazowania si¢ w ten rodzaj nauki. Jednym z narzg¢dzi temu
stuzacych jest tzw. ,,zasada multimedialna”, ktéra mowi, ze uczymy si¢ glebiej, jezeli
zacheca si¢ nas do tworzenia polaczen migdzy stowami i obrazami (jak np.
odpowiadajacymi sobie animacja i narracja). Badania dowodza réwniez, ze bardziej
staramy si¢ zrozumiec¢ to, czego chcemy si¢ nauczy¢, jezeli mamy poczucie wspdlnoty
z méwigcym. Inng technika mogaca motywowac uczniow do glebszego przetwarzania
informacji to zastosowanie gier edukacyjnych, czy animowanych posrednikow

nauczania.

Podsumowujac, proces skutecznego nauczania z wykorzystaniem TIK nie polega
wylacznie na operowaniu w $rodowisku technologicznym. Uczenie si¢ z
wykorzystaniem TIK zachodzi dzigki skutecznym metodom nauczania, a nie

uzywanym mediom.

Standardy kompetencji nauczyciela w zakresie TIK

W ostatnich latach, w obliczu postgpujacych zmian w zakresie wykorzystania nowych
technologii w edukacji, zostalo wypracowanych szereg standardow kompetenc;ji

nauczyciela odnosnie uzycia TIK w nauczaniu:
National Educational Technology Standards for Teachers (NETS-T)
1. Wspieranie i inspirowanie ucznia w jego kreatywnosci i procesie uczenia sie¢

e angazowanie uczniOw Ww poznawanie S$wiata 1 rozwigzywanie rzeczywistych

problemow z wykorzystaniem cyfrowych narzedzi i zasobow.
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» Zachecanie uczniow do samodzielnego myslenia, z wykorzystaniem narzedzi
stuzacych pracy zespotowej, aby poznawac¢ i1 doskonali¢ ich sposob myslenia,

rozumienie, kreatywno$¢ oraz umiejetnos¢ planowania.

2. Projektowanie i przygotowywanie cyfrowych materialdw edukacyjnych i

narzedzi oceny

» Tworzenie $rodowisk edukacyjnych wykorzystujacych nowoczesne technologie,
ktore umozliwig wszystkim studentom rozwijanie ich indywidualnych zainteresowan,
aktywne uczestnictwo w ustalaniu wlasnych celow edukacyjnych, kierowanie swoja

naukg oraz ocenianie postepoéw edukacyjnych.
3. Ksztaltowanie pracy i nauki w $Srodowisku cyfrowym

* Wspoélpraca z uczniami, nauczycielami, rodzicami i1 spoleczno$cig lokalna, z
wykorzystaniem narzedzi i zasobow cyfrowych, w celu pomocy uczniom w odnoszeniu

sukcesOw 1 rozwijaniu innowacyjnosci.

4. Promowanie i ksztaltowanie obywatelstwa i odpowiedzialnosci w Swiecie

cyfrowym

* Rzecznictwo, ksztaltowanie i nauczanie bezpiecznego, zgodnego z prawem i
etycznego uzycia informacji i technologii cyfrowej, w tym poszanowanie prawa
autorskiego, wlasnosci intelektualnej, a takze odpowiednie udokumentowanie

wykorzystywanych zrodet.
5. Zaangazowanie w rozwd0j zawodowy i przywodztwo

» Regularne ocenianie i opiniowanie biezacych badan naukowych oraz praktyki
zawodowej, w celu wlasciwego wykorzystania istniejagcych 1 pojawiajacych sie

cyfrowych narzedzi 1 zasobow, stuzacych poprawie dydaktyki.

Tajwan — standardy technologii edukacyjnej i wskazniki wykonania dla nauczycieli

standard wskazniki wykonania

pojecia i operacje techniczne 1.Podstawowa wiedza, umiejetnosci i
rozumienie pojec dotyczacych
nowoczesnych technologii (zgodnie z
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wymaganiami  przedstawionymi  w
NETS-S).

2.Ustawiczny  rozw0j]  wiedzy i
umiejetnosci technologicznych, bycie ,,na
biezgco” =z aktualnymi 1 nowymi

technologiami.

planowanie i projektowanie | 1.Projektowanie  odpowiednich  do
srodowiska edukacyjnego i dzialan | poziomu nauczania materiatow
edukacyjnych edukacyjnych, z wykorzystaniem
rozwigzan technologicznych,
odpowiadajacych zréznicowanym

potrzebom uczniow.

2.Stosowanie najnowszej wiedzy
dotyczacej procesdw nauczania i uczenia
si¢  z wykorzystaniem TIK do
przygotowywania materialow i dzialan
edukacyjnych.

3.Wyszukiwanie 1 ocena zasobow
technologicznych  pod  katem ich
relewancji do potrzeb.

4.Planowanie zarzadzania zasobami
technologicznymi w kontekscie dziatan
edukacyjnych.

5.Planowanie  strategii  zarzadzania
procesem uczenia si¢ w Srodowisku

nowych technologii.

nauczanie, uczenie si¢, program | 1.Przygotowywanie dziatan
ksztalcenia edukacyjnych wykorzystujacych nowe
technologie, zgodnych =z podstawa
programow3a 1 umiejetnosciami
technicznymi ucznidow.

2.Wykorzystanie  technologii  jako

wsparcia dla strategii skoncentrowanych
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na uczniu, odpowiadajacych ich
zrdznicowanym potrzebom.
3.Zastosowanie technologii do
rozwijania talentow 1 kreatywnosci
uczniow.

4.Zarzadzanie procesem uczenia Si¢ w

srodowisku nowych technologii.

ewaluacja i ocena

1.Zastosowanie technologii do oceny
wynikow  ucznibow ~ w  edukacji
przedmiotowej, z  wykorzystaniem
r6znych metod i technik.
2.Wykorzystanie Zasobow
technologicznych do gromadzenia i
analizy danych, interpretacji wynikow i
prezentacji wnioskow, a w efekcie do
doskonalenia procesu dydaktycznego i
podnoszenia wynikow  edukacyjnych
uczniow.

3.Zastosowanie zroznicowanych metod
ewaluacji w celu okreslenia
odpowiedniego  wykorzystania przez
uczniow zasobow technologicznych dla
celow wuczenia si¢, komunikacji 1

poprawiania skutecznos$ci dzialania.

skutecznos¢, praktyka zawodowa

1.Wykorzystanie zasobow
technologicznych do ksztalcenia
ustawicznego i rozwoju zawodowego.
2.Permanentna ocena praktyki
zawodowej, w celu podejmowania
swiadomych decyzji dotyczacych
wykorzystania technologii w dydaktyce.
3.Zastosowanie technologii do

poprawiania skutecznosci dzialania.
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4.Wykorzystanie technologii do

komunikacji i wspoOlpracy z
nauczycielami, rodzicami i otoczeniem

zewngtrznym, dla dobra uczniow.

zagadnienia

prawne

spoleczne, etyczne,

1.Nauczanie zgodnego z prawem i
etycznego wykorzystania technologii
oraz praktyka wtasna w tym zakresie.
2.Zastosowanie zasobow
technologicznych do wspierania uczniow
pochodzacych z roznych s$rodowisk, o
réznych cechach i zdolno$ciach.
3.Znajdowanie i  wykorzystywanie

Zasobow technologicznych, ktore
promuja réznorodnos¢.

4.Promowanie bezpiecznego i zdrowego
korzystania z zasobow technologicznych.
5.Zapewnianie rownego dostepu do

zasobow technologicznych wszystkim

uczniom.

Kompetencje e-nauczyciela (Norwegia)

WIEDZA UMIEJETNOSCI | POSTAWY
K1 —wspieranie | * socjologiczne i | ¢ tworzenie | *  uczniowie  jako
ucznia w | kulturowe bodzcow i | aktywni uczestnicy
procesie uwarunkowania | stawianie  zadan | procesu edukacji
uczenia sie edukacji sprzyjajacych . uczniowie 1

. ksztatcenie | uczeniu si¢ nauczyciele ucza si¢

zorientowane na
zadania
* komunikacja

interpersonalna

* przygotowywanie
prezentacji
elektronicznych

. kompetencje

komunikacyjne

wspolnie

. rownos¢ 1
poszanowanie

. $wiadomo$§¢

znaczenia szybkiej
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reakcji na dokonania i

potrzeby uczniéw

K2
korzystanie
TIK

z

. wirtualne
srodowisko
edukacyjne, inne
aplikacje
wspierajace
proces nauczania

—uczenia si¢

* wybor narzegdzi
odpowiednich  do
specyficznych
celow
edukacyjnych

* przygotowywanie
cyfrowych
materiatow
edukacyjnych

* korzystanie z
dostepnych
Zasobow
internetowych

. moderowanie

chatow

» otwarto$¢, zacheta,
kreatywnos¢ w
kontekscie cyfrowego
srodowiska

edukacyjnego, tworcze

korzystanie z TIK

e nowe mozliwosci
TIK w zakresie
wspotpracy

migdzyinstytucjonalne;j

K3
nadzorowanie;

coaching

. metody
nadzorowania,
opieki
edukacyjnej,

coachingu

. rozbudzanie

zaangazowania
uczniow

. udzielanie
konstruktywnej
informacji
zwrotnej (na
pismie)

* rézne metody
stymulowania
uczniéw do pracy
umystowe;j

. zwigkszanie
wiary we wlasne

sity uczniéw

* poszanowanie prawa
do glosu studentéw,
poszanowanie dla ich
pogladow 1
wypowiedzi

» otwarto$¢ w zespole
nauczycielskim i w
kontaktach z uczniami
— uczenie si¢ od siebie
nawzajem

* transparentno$¢ zasad

1 dziatan
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K4 — | zasady | * r0Zzne sposoby | ¢ wiedza tworzona w

wspolpraca dziatania grup i | wykorzystania procesach dialogu i
zespotow, wirtualnego wspolpracy
metody srodowiska e nastawienie  na
doskonalenia edukacyjnego  do | dziatanie zespotowe
komunikacji i | komunikacji

dialogu w e- |- przeznaczanie
learningu czasu na
*  komunikacja | wspotprace
interpersonalna | « procesy decyzyjne
w grupach

Standardy kompetencji nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej i

komunikacyjnej (PTI)
- inspirowanie i angazowanie uczniow do ksztalcenia si¢ i1 kreatywnosci

- promowanie i ksztaltowanie u ucznidéw postawy obywatelskiej i odpowiedzialnos$ci w

swiecie mediow cyfrowych

- stosowanie 1 rozwijanie metod ksztalcenia i oceniania z uzyciem technologii
- praca i nauczanie w $rodowisku technologii

- angazowanie si¢ w rozwoj profesjonalny

Standardy kompetencji zwigzanych z korzystaniem z TIK

przez uczniow w wieku od 13 do 16 lat

Na podstawie: Dzieci Sieci 2.0 Kompetencje komunikacyjne mtodych, Piotr Siuda i in
(red.), Instytut Kultury Miejskiej, Gdansk 2013.

Zachowania informacyjne

Standard 1. Sprawne i skuteczne docieranie do informacji

Rozpoznaje potrzeby informacyjne
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Przyktady:

- Identyfikuje potrzebe zdobycia informacji w sytuacjach problemowych (np. gdy

napotyka trudnos$ci w pracy z okres§lonym oprogramowaniem).
- Wiasnymi stowami tltumaczy postawione pytanie/problem.
Formuluje pytania w oparciu o potrzeby informacyjne
Przyktady:

- Dobiera stowa kluczowe identyfikujagce problem, dobiera powigzane ze stowami

kluczowymi terminy, dobiera synonimy stéw kluczowych.

- Dostosowuje pytanie do zrodta informacji (np. inne pytanie wpisuje w wyszukiwarke

Google, inne zadaje uzytkownikom forum internetowego).

- Formutuje pytania pomocnicze (np. kiedy nie rozumie termindw pojawiajacych si¢

w tresci szkolnego zadania, szuka ich objasnienia w encyklopedii lub stowniku).
Wie, ze jest wiele zrodel informacji
Przyktady:

- Wylicza rozne zrodta informacji (nie tylko wyszukiwarke Google 1 Wikipedig —
np. wie, ze aby znalez¢ tapete¢ na pulpit swojego komputera, moze postuzy¢ si¢

wyszukiwarkg Google lub wykorzysta¢ specjalny serwis z tematycznymi tapetami).

- Wie, ze W roznych zrodiach internetowych znajdujg si¢ rdzne ujecia tego samego

problemu.

- Thumaczy, jak zorganizowana jest informacja zwigzana z interesujagcym go tematem
(np. zna serwisy fanowskie poswigcone grom RPG; wie, ze informacje o filmie

znajdzie w serwisie Filmweb, a fragmenty — lub cate filmy — obejrzy na YouTube).

- Rozréznia zrodta pierwotne od agregatorow informacji (np. wie, ze artykuly

w serwisie Wykop pochodzg z réznych stron internetowych).

- Wie, ze rezultaty wyszukiwania za pomoca wybranej wyszukiwarki beda uzaleznione

od algorytmu, jakiego uzywa dostawca narzegdzia.
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- Wie, ze rezultaty wyszukiwania w okreslonym serwisie mogg by¢ zalezne od danych,

jakie zamieszcza w swoim profilu w tym serwisie.
Odnajduje, wybiera i ocenia zrédla informacji
Przyktady:

- Planuje dziatania zwigzane z wyszukiwaniem informacji.

- Odnajduje zrédto informacji (np. na podstawie pozyskanego [chociazby od

kolezanki/kolegi] adresu; postugujac si¢ wyszukiwarka).
- Wybiera zrodto informacji, ktore potencjalnie zawiera pozadang informacje.

- Wykorzystuje powigzania pomiedzy zrodtami (np. pomigdzy artykulami
w Wikipedii; przechodzi od grafiki w Google Grafika do strony internetowej, na ktorej
grafika jest opublikowana; korzysta z powigzan migdzy informacjami jednego autora
lub oznaczonych tym samym tagiem).

- Ocenia dany serwis na podstawie wybranych przez siebie kryteriow (przyktadowe
kryteria: zawiera zdjgcia w duzej rozdzielczo$ci; znajduje si¢ w domenie.edu lub.gov;

posiada duzy wybor plikow; zawiera zasoby, ktére mozna wykorzysta¢ nieodplatnie).

- Udoskonala wykorzystywane techniki wyszukiwawcze (np. stosuje filtr
w wyszukiwarce Google; uzywa w wyszukiwarce Google wyrazenia ,,link: http://...”,
aby odnalez¢ strony powigzane z danym serwisem; poréwnuje uzytecznosSci
oferowane przez r6zne wyszukiwarki przeznaczone dla dzieci; patrzy na trzecia,
czwartg, piata [i dalej] strone wyszukiwania w Google, i na tej podstawie formutuje

nowe zapytanie w wyszukiwarce).
Archiwizuje informacje
Przyktady:

- Archiwizuje rézne informacje (np.archiwizacja stron www, réznych plikow

medialnych itd.).

- Buduje archiwa w taki sposob, aby zgromadzone informacje mozna bylo latwo

odnalez¢.
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- Zabezpiecza zgromadzone przez siebie dane (np. tworzy kopie bezpieczenstwa;
zapisuje dane na rdéznych nosnikach; Kkorzysta z internetowych narzedzi

automatycznego tworzenia kopii zapasowych tresci).

-Korzysta zroznych form subskrypcji informacji (np. czytnik RSS, biuletyn
elektroniczny itd.).

Standard 2. Krytyczna ocena informacji
Rozumie tres¢ komunikatu
Przyktady:

- Wilasnymi stowami streszcza, tlumaczy uzyskang informacje (np. tresé
przeczytanego tekstu, obejrzanego fragmentu materialu wideo, odstuchanej audycji

radiowej, instrukcji danego programu).

Odnajduje, wybiera i ocenia informacje (pod katem aktualno$ci, dokladnosci,
waznoS$ci, wiarygodnoSci zrodla [autor, domena, instytucja sprawcza, autorytet

nauczyciela], wszechstronnosci)

Przyktady:

- Samodzielnie wyszukuje potrzebne informacje.

- Ocenia trafnos$¢ (poprawnosc) znalezionych informaciji.

- Weryfikuje uzyteczno$¢ znalezionych informacji i powtarza proces wyszukiwania
informacji, jesli zajdzie taka potrzeba (np. wowczas, gdy znajdzie co$ przestarzatego
[jesli znajdzie opis ekwipunku dla nieaktualnej wersji ulubionej gry RPG, nie korzysta
z zawartych w owym opisie wskazowek, tylko szuka dalej; jesli czyta w internecie

o traktacie ACTA, nie poprzestaje na newsach, ale czyta tres¢ traktatu]).
- Ocenia aktualno$¢ informacji (np. na podstawie daty w stopce strony internetowej).

- Odnajduje wiadomosci o autorze danej informacji, a takze zrodta, z ktorych autor

korzystat.
- Ocenia intencje autora danej informacji.

- Odnajduje punkty wspolne i rozbiezne informacji z roznych zrodet.
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- Znajduje informacj¢ alternatywna (przedstawiajaca inny punkt widzenia) do tej, ktorg

odnalazt, 1 z ktérg si¢ zgadza.
Decyduje, co jest faktem, a co opinia
Przyktady:

- Rozroznia, ktore partie tekstu na stronie internetowej sa faktami, a ktére opiniami
(np. w prognozie pogody wskazuje, ze faktami sg dane meteorologiczne, a opiniami

wypowiedzi autora 0 wptywie deszczu na nasze samopoczucie).

- Wie, ze istniejg tak zwane serwisy plotkarskie oraz wie, ze tresci w nich

zamieszczone moga by¢ nieprawdziwe.

- Rozréznia kolumny zawierajace tresci z serwiséw plotkarskich, wkomponowane

w serwisy informacyjne (np. na portalu Onet.pl).
Rozroznia tresci reklamowe od niereklamowych
Przyktady:

- Wskazuje, co jest (w danym serwisie, na danym blogu, forum itd.) reklama, a co nig
nie jest (np. wskazuje, ktore tresci sg reklamg, nawet jesli nie sg oznaczone jako

reklamy).
- Rozpoznaje, kiedy jest obiektem docelowym dziatan reklamodawcow.

- Wie, jak ograniczy¢ spozycie reklam w internecie (np. blokowa¢ reklamy
w przegladarce; stworzy¢ filtr wskrzynce e-mail; uzywaé serwisow typu

Readability.com; wypisa¢ si¢ z list mailingowych dostarczajacych reklamy itd.).

- Wskazuje elementy tytutu/leadu, ktére majg za zadanie przyku¢ uwage odbiorcy (np.:

»3zok!”, , Makabryczne odkrycie!™).

Zachowania produkcyjne

Standard 3. Tworzenie, przetwarzanie i prezentowanie tresci
Tworzy nowe tresci

Przyktady:
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- Robi zdjecie i/lub kreci krotki film wideo (wykorzystuje do tego np. kamerg lub aparat

zintegrowany z telefonem komorkowym, smartfonem czy tabletem).

- Nagrywa rozmowe i/lub dzwigki otoczenia za pomocg dyktafonu, telefonu

komoérkowego, tabletu itp.
- Przygotowuje grafike (rysunek) przy uzyciu odpowiedniego oprogramowania.
- Przygotowuje tekst w edytorze tekstu.

- Tworzy proste narracje medialne z wykorzystaniem réznorodnych tresci sktadowych

(digital storytelling).

- Przygotowuje w grupie rozne tresci, dzielac si¢ zadaniami (np. tworzy w zespole
krotki film ztozony ze scen przygotowanych wczesniej przez cztonkéw spotecznosci,
W oparciu 0 napisany wczes$niej wspdlnie scenariusz; tworzy w Zzespole reportaz
zdjeciowy w oparciu 0 zdjecia zrobione przez uczestnikow spotecznosci i na bazie

przygotowanego wczesniej wspdlnie scenariusza).
Przetwarza znalezione w internecie i/lub stworzone przez siebie tresci.
Przyktady:

- Wykorzystuje oprogramowanie do obrobki (i/lub taczenia ze sobg) zdj¢é, grafiki,

filméw wideo, dzwicku.
- Skanuje dokumenty, zdj¢cia, rysunki.

- Przetwarza w grupie rozne tresci, dzielgc si¢ zadaniami (obrabia w grupie i/lub taczy

ze sobg zdjecia, grafiki, filmy wideo, dzwigk).
Prezentuje nowe i/lub przetworzone tresci
Przyktady:

- Publikuje pliki tekstowe, graficzne, dzwigkowe, wideo, prezentacje multimedialne

w roznych miejscach w Sieci.

- W serwisach do publikacji i dzielenia si¢ treSciami tworzy przejrzyste kolekcje

(tresci) i udostepnia je zainteresowanym odbiorcom.
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- Rozpowszechnia informacje na temat opublikowanych przez siebie tresci.

- Obstuguje urzadzenia pozwalajagce na wyswietlanie cyfrowych prezentacji oraz
prezentowanie tresci cyfrowych w roznej formie (np. korzysta z rzutnika
multimedialnego, tablicy multimedialnej do zaprezentowania przygotowanych tresci

[prezentacje multimedialne, hipermedia, film, grafika, dzwigk]).

- Eksportuje prezentacje multimedialng przygotowang przy uzyciu narzedzi

internetowych do pliku.

- ,,0sadza” przygotowang prezentacj¢ na stronie internetowej (np. na blogu).
Standard 4. Prawne aspekty produkowania i dystrybucji tresci

Jest Swiadome istnienia prawnego i etycznego wymiaru tworzenia tresci
Przyktady:

- Jest §wiadome, Ze tresci obecne w internecie podlegajg ograniczeniom prawnym.

- Dba o etyczny wymiar produkowania i dystrybuowania nowych i przetworzonych

tresci.

- Jest wrazliwe na obowiazki zwigzane z korzystaniem z utworéw obtozonych prawem
autorskim (np. jest $wiadome, ze musi wskaza¢ autorow okreslonego utworu, jesli 6w

utwor przetwarza).

Wie, ktore treSci moze przetwarzac¢ zgodnie z prawem.

Przyktady:

- Zna podstawy prawa autorskiego i licencji opartych na prawie autorskim.
- Wie, czym sg wolne licencje.

- Wie, jakie tresci moze przetwarzac¢ na okreslonych warunkach.

Zna swoje prawa jako twoércy tresci zamieszczanych w internecie

Przyktady:
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- Rozpoznaje, kiedy podczas tworzenia nowych tre§ci moze powotac si¢ na prawo

dozwolonego uzytku.

- Wie, ze moze wymagac, aby kto$, kto przetwarza jego utwor, wskazat go jako autora

oryginatu.

Rozpoznaje problemy zwigzane z wlasnoscia w dobie internetu
Przyktady:

- Thumaczy kontrowersje naroste wokoét termindéw ,,piractwo” 1 ,,kradziez”.

- Rozréznia skopiowanie pliku cyfrowego od np. zabrania — bez zgody i zaptaty —

ksigzki z ksiggarni.

- Wie, ze obecnie obowigzujace prawo nie rozwigzuje aktualnych problemow

zwigzanych z autorstwem, tworzeniem i dystrybucjg tresci.

Zycie w internecie

Standard 5. Empatia i wizerunek
Wie, Ze internet tworzy przestrzen dzielona z innymi ludzmi
Przyktady:

- Wie, ze w internecie tatwo o nieporozumienia w kontaktach z innymi ludzmi (np.,
Ze W internecie sprawia si¢ wrazenie osoby bardziej agresywnej i ukierunkowanej

zadaniowo niz w interakcjach face to face).

- Thumaczy powody, dla ktorych pewni internauci moga zachowywac si¢ w réznych
sytuacjach w sposob ironiczny, obrazliwy, niegrzeczny, niekulturalny, nieokazujacy

szacunku.

- Rozpoznaje sytuacje, w ktorych budowanie swojego wizerunku moze wyrzadzi¢

krzywdg innym (np. budowanie swojej wartosci na ponizaniu kolegow).
Dba o0 empati¢ w komunikacji internetowej

Przyktady:
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- Jest otwarte na odmiennosci spotykane w internecie (np. nie krytykuje zainteresowan

innych osob).

- Jest wrazliwe na potrzeby internautow, z ktorymi sie¢ komunikuje (np. rozpoznaje,

ze kto$ w danej chwili chce uzyskaé porade lub pomoc).

- Jest chetne do rozwigzywania internetowych nieporozumien w kontaktach z innymi
ludzmi (np. tagodzenia ,,tonu”; nieodpowiadania na zaczepki; przepraszania innych;

niewysytania wiadomos¢, kiedy jest zte).

- Jest zdeterminowane, aby nie zachowywac si¢ wobec innych w sposob ironiczny,

obrazliwy, niegrzeczny, niekulturalny, nieokazujacy szacunku.
Swoj wizerunek buduje w sposéb przemyslany i adekwatny do otoczenia
Przyktady:

- Przestrzega regul netykiety (np.nie przesyta zbyt duzych plikéw; nie pisze

wersalikami [chyba ze ma to zastosowanie]).

- Swoj wizerunek buduje inaczej w kontaktach z réznymi osobami (np. inaczej si¢
prezentuje w kontaktach z przyjaciotmi, inaczej w sytuacjach formalnych, np. piszac

do nauczyciela).

Standard 6. Bezpieczenstwo i prywatnosé

Zna zagrozenia zwiazane z poruszaniem si¢ w internecie
Przyktady:

- Wie, Ze osoba siedzaca po drugiej stronie monitora moze by¢ zupetnie kim§ innym

niz ta, za ktorg si¢ podaje.
- Rozroznia internetowg komunikacje publiczng od prywatne;j.
- Identyfikuje, ktorg informacje w internecie uzna¢ mozna za osobista.

- Rozpoznaje zagrozenia zwigzane z dzieleniem si¢ z innymi osobami w internecie

informacjami na swoj temat.

191



- ldentyfikuje sytuacje, w ktorych internetowa rozmowa =z innymi staje si¢

zagrozeniem.
- Identyfikuje, jakie kontakty internetowe uzna¢ mozna za niebezpieczne.

- Wie, ze t0, cO zamieszcza W internecie, moze tam przetrwaé na zawsze, a takze by¢

skopiowane przez ludzi, ktoérych nie zna.

- Wie, jakie ryzyko wiaze si¢ z dopisaniem si¢ na jakas liste¢ mailingowa, §ciggnieciem
aplikacji, zaakceptowaniem zaproszenia do gry facebookowej czy $ciggnigciem

darmowych materiatow.

- Wskazuje, jakie awatary, sygnatury czy nicki sa bezpieczne, a jakie nie.
Radzi sobie z internetowymi niebezpieczenstwami

Przyktady:

- Odpowiednio reaguje na cyberbulling (internetowa przemoc), zawigzanie si¢

niebezpiecznych relacji w internecie, zagrazajace rozmowy itd.
- Tworzy ,,silne” hasta.

- Odpowiednio reaguje na spam.

Uzyskuje kontrol¢ nad informacjami udzielanymi innym
Przyktady:

- W internecie umieszcza tylko odpowiednie zdjgcia swojej osoby i1 odpowiednig

tworczosé.

- Nie ujawnia innym internautom osobistych informacji bez skonsultowania si¢

z rodzicem lub inng godng zaufania dorostg osobg.
- Nie podaje swoich hasel innym osobom.

- Sprawdza prawdziwo$¢ informacji, ktora chce zamiesci¢ w internecie, zanim

przedstawi jg jako fakt.

- Ocenia, jakie informacje 0 nim sg znane innym osobom w internecie (np. ocenia, jak

,wypada” w Google [nie tylko na pierwszej stronie wyszukiwania]).
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- Reaguje odpowiednio, gdy jaki$ internetowy znajomy zada pytanie naruszajgce

zasady prywatnosci.
- Skutecznie blokuje pliki cookies.

- Postugujac si¢ mediami spotecznosciowymi, potrafi zadba¢ o swoja prywatnos¢

(np. odpowiednio ustawi¢ privacy settings na Facebooku).

Jest Swiadome powiazan oraz roznic miedzy komunikacja zapoSredniczong przez

internet i niezaposredniczong
Przyktady:

- Jest §wiadome réznic miedzy przyjaciotmi pozainternetowymi, a tymi, znanymi tylko

W internecie.

- Jest $wiadome, dlaczego relacje internetowe maja wptyw oraz przektadaja si¢ na
kontakty niezaposredniczone przez internet, a czynnosci dokonywane w internecie

moga mie¢ realne konsekwencje.

- Dba o0 prywatno$¢ innych internautow podczas otagowywania, zamieszczania tresci

oraz komunikowania si¢ z innymi osobami w internecie.
- Jest §wiadome, jaka rol¢ internet odgrywa w jego zyciu.
- Jest $wiadome, ze wielozadaniowo$¢ (multitasking) ma zalety oraz wady.

- Rozumie, ze wiele zdje¢ zamieszczonych w internecie byto poddanych cyfrowej

obrobcee (jest swiadome etycznych kontrowersji zwigzanych z takimi zabiegami).
Stosuje zasady higieny zwigzanej z korzystaniem z komputera
Przyktady:

- Siedzac przed komputerem, robi sobie przerwy poswiecone na aktywnos¢ fizyczna
(¢wiczenia, spacer itp. — minimum pie¢ minut na godzing siedzenia przed ekranem

komputera).

- Zachowuje odpowiednig pozycje siedzenia przed komputerem.
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- Ustawia jasnos¢ i kontrast ekranu monitora tak, aby siedzenie przez komputerem byto

mniej szkodliwe dla wzroku.

- Czysci sprzet, za pomocg ktérego uzyskuje dostep do internetu (w szczegdlnosci

ekran komputera).

Standard 7. Partycypacja w spotecznosciach internetowych
Rozpoznaje elementy kultury internetowej

Przyktady:

- Wymienia i charakteryzuje rézne narzedzia internctowe (czaty, fora, blogi,

mikroblogi itd. [zna ich typy]).

- Wie, co oznacza pojecie multimediow jako technologii integrujacej rozne techniki

przekazu, wskazuje zalety postugiwania si¢ multimediami.
- Dostrzega zjawisko konwergencji mediow (np. zwigzki TV z internetem).
- Zna og0lny zargon (slang) internetowy.

- Wymienia zabiegi j¢zykowe zwigzane z: akronimami, emotikonkami, kolokwialnym
I technicznym wymiarem j¢zyka internetowego, zwielokrotnianiem znakéw
interpunkcyjnych i liter, wersalikami w funkcji krzyku, brakiem polskich liter
i znakéw, pisemnym oznaczaniem reakcji niewerbalnych (np. buahahaha),
niestandardowym spacjowaniem, werbalno-wizualnymi grami stéw, formami

hybrydowymi tgczacymi tekst i grafike (sygnatury, awatary, nicki), skrotowoscia.
- Rozpoznaje zjawisko wulgaryzacji jezyka internetu.

Aktywnie uczestniczy w spolecznosciach internetowych

Przyktady:

- Znajduje i przytacza si¢ do spotecznosci internetowych.

- Sprawnie korzysta z roznych internetowych kanatéw komunikowania.

- Nawigzuje i podtrzymuje relacje z innymi za pomocg réznych narzedzi (blog, forum,

serwis itd.).
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- Dzieli si¢ z innymi cztonkami spotecznosci swojg wiedzg i umiejetnosciami.

- Przestrzega regulamindw obowigzujacych w spotecznosciach, ktérych jest

uczestnikiem.

- Stosuje reguly idyrektywy wzajemnej pomocy iodwzajemniania si¢
W spotecznosciach (np.: ,,podawaj linki tylko do sprawdzonych zrodet, a jesli nie masz

pewnosci, poinformuj o tym zainteresowanego”).

- Wspotpracuje z innymi czlonkami spoteczno$ci przy identyfikowaniu
I rozwigzywaniu jakiego$ problemu lub realizowaniu danego zadania (np. wspoélnie
z innymi cztonkami planuje proces wyszukiwania informacji; projektuje, podejmuje

i ocenia dane dziatanie).

- Docenia wspotudziat 1 uznaje wktad innych cztonké6w spotecznosci w rozwigzywanie

danego problemu czy wykonanie zadania.
- Otagowuje lub w inny sposob oznacza tresSci pojawiajace si¢ w spotecznosciach.

- Korzysta z zastanych folksonomii (np. postuguje si¢ nazwami wlasnymi kotow przy

kategoryzacji ich [kotow] zdje¢).
Inicjuje i rozwija spolecznosci internetowe oparte o wspélne zadania
Przyktady:

- Potrafi zatozy¢ spoteczno$¢ przy wykorzystaniu réznych narzedzi (bloga, forum,

serwisu internetowego [np. utworzenie grupy na Facebooku] itd.).

- Przestrzega regut prowadzenia dobrej spotecznosci (zaréwno technicznych jak
I zwigzanych z kierowaniem grupg ludzi [np. daje innym cztonkom spotecznosci

mozliwos¢ publikowania tre$ci i administrowania spotecznoscia]).
- Stosuje mechanizmy promujgce spotecznos¢.

- Stymuluje zespotowe poszukiwanie rozwigzan okreslonego problemu, wspdlne

szukanie przydatnych informacji lub realizacj¢ danego zadania.

- Dobiera najbardziej skuteczne narzedzia do okreslonych potrzeb spotecznosci

(np. uznaje, ktére narzedzie bedzie najlepsze do grupowej dyskusji, gromadzenia
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odnos$nikow, udostepniania plikow; korzysta z narzedzi pozwalajacych na grupowe
uzywanie zgromadzonych tresci [chociazby Google Docs, Google Drive, Dropbox];
dobiera alternatywne narze¢dzia, ktore moze wykorzysta¢ w razie awarii podstawowego

narzgdzia).

Innym pytaniem niz pytanie o standardy kompetencji zwigzanych z TIK jest pytanie o
posiadane przez uczniow kompetencje w tym zakresie. Na podstawie raportu ,,Dzieci
Sieci. Kompetencje komunikacyjne najmtodszych” (2012) mozna wnioskowac, ze
polscy uczniowie, chociaz funkcjonujg w §wiecie sieciowej komunikacji, nie potrafiag
w pelni korzysta¢ z mozliwosci oferowanych przez TIK. Nie zawsze uchronig si¢ przed
niebezpieczenstwem, nie odkryly jeszcze do kofica mozliwosci serwiséw
spoteczno$ciowych 1 potencjatu publikowania witasnych tresci. W programach
nauczania tak zwane nowe media pojawiajg si¢ sporadycznie, a nawet jesli korzystanie
z nich ma rozwija¢ aktywne uczestnictwo w kulturze to czesto nie wychodzi ono np.
poza propozycj¢ prac zwigzanych z przygotowaniem tresci na stron¢ internetowa
szkoty. Swiat mediow sieciowych jest prezentowany jako wirtualny, nie traktuje sie¢ go
jednak jako rzeczywistej przestrzeni komunikowania. Jak piszg autorzy raportu ,,Polscy
mtodzi zyja w momencie przetomowym, odkrywajac nowe technologie i tatwo uczac
si¢ postugiwania si¢ nimi. Potrzebuja jednak wsparcia, ktére moglaby im dawac¢ szkota,
by¢ moze we wspolpracy z innymi organizacjami chcacymi zmienia¢ spoteczng

rzeczywistos¢”.

Z raportu wynika, ze badani uczniowie czg¢sto nie znaja wielu elementéw kultury
internetowej, albo znaja je pobieznie. Rozrozniajg wprawdzie blogi od forow, czes¢ z
nich sama publikuje tre$ci w internecie, to jednak ich rozeznanie w przestrzeni
komunikacji elektronicznej powinno by¢ zdecydowanie wigksze. Owe braki maja
zwigzek z faktem, ze multimedia nie s3 traktowane z nalezyta powaga i w kategoriach
bycia czeScig uczniowskiej rzeczywistosci. Na przyktad, na zajgciach komputerowych
czy innych przedmiotach, gdzie media angazuje si¢ w proces edukacyjny, uczniowie
powinni zdobywaé wiedze, ale 1 umiejetnosci zwigzane z korzystaniem z sieciowych
kanatow komunikowania. Wigze si¢ to takze z kwestiami odnoszacymi si¢ do
korzystania z informacji — ich wyszukiwania, czesto na podstawowym poziomie,
trudnos$ciami z odnajdywaniem informacji 1 ich oceng oraz nieodr6znianiem faktéw od

opinii.
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Mtode osoby dos¢ czesto bardzo powierzchownie odbieraja komunikaty medialne,
potrafigc na przyktad rozpozna¢ typowg reklame, ale nie wskazujgc ukrytych w tresci
linkéw 1 innych dziatan marketingowych. Kwestie zwigzane z bezpieczenstwem, jak
publikowanie wtasnego zdjgcia czy prezentowanie nazwiska, rowniez wymagaja
wiekszej uwagi ze strony osob odpowiedzialnych za dziatania edukacyjne. Uczniowie
dos¢ losowo, jak wskazywano w raporcie netnograficznym, podejmuja decyzje o tym,
co ukry¢, a co udostgpni¢ nieznanym osobom. Wigze si¢ to z zaniechaniem ze strony
szkoty, a przynajmniej programéw nauczania. Jak wykazano w analizie ilo$ciowej
programéw, kwestie bezpieczenstwa sg wlasciwie ograniczone wytacznie do rozwazan
o netykiecie. Na szczescie mlode osoby zdaja sobie sprawe z koniecznosci uzywania
silnych hasel, potrafig réwniez w sytuacji zagrozenia zwrdcic si¢ o pomoc (chociazby
do 0s6b dorostych). Trudno tu jednak méwic o szeroko rozumianej, aktywnej postawie
w celu zabezpieczania wlasnych danych albo wtasnej osoby w sieciowej przestrzeni.
Uczniowie muszg radzi¢ sobie z tym sami i, jak si¢ okazuje, wychodzi im to czasami
catkiem niezle. Wyraznie jednak wida¢, ze trudno im okresla¢ priorytety, na przyktad,
gdzie najpierw powinno si¢ podja¢ dzialania zabezpieczajace, a co jest mniej istotne

lub, jakie kwestie, pozornie niezwigzane z bezpieczenstwem, $cisle si¢ z nim taczg.

Zaskakujace wydaje sie, ze osoby korzystajace z roznorodnych przestrzeni
nastawionych na spoteczny kontakt niekoniecznie sa zainteresowane nawigzywaniem
aktywnych i czgstych interakcji z rowieSnikami. Przestrzenie te stajg si¢ znacznikami
bycia w sieci, korzystania z okreslonych platform, dzieci zaznaczajg tam swoja
obecnos$¢ 1 podtrzymuja badz rozwijaja swoja tozsamos$¢ przez publikacje okreslonych
tresci. Ponadto poddaja si¢ modom na dos¢ bierne korzystanie z medidw, jak réznego
rodzaju lancuszki czy formularze pytan. Mlode osoby czesto nie podaja takze
informacji o sobie, ograniczajagc w ten sposob mozliwo$¢ nawigzywania nowych
kontaktow lub nastawiajac si¢ na wykorzystywanie sieci do luznego podtrzymywania
kontaktéw lokalnych, a raczej przenoszenia swoich lokalnych spotecznych przestrzeni
do sieci internetowej. Mimo to w serwisach tego typu sporo dzieci potrafi archiwizowaé
informacje, gromadzac 1 katalogujac na przyktad wlasne zasoby zdjeciowe lub

materialy zgromadzone w internecie.

Z badan wynika, ze nalezy podja¢ zdecydowane dziatania edukacyjne podnoszgce
kompetencje komunikacyjne dzieci uczacych si¢ na drugim etapie edukacyjnym.

Dziatania te moglyby rozpocza¢ si¢ od zmiany podstawy programowej. Nalezy mie¢

197



jednak $wiadomos$¢ konsekwencji tak radykalnych reform. Oparcie si¢ na istniejacej
podstawie programowej, ktéra przez ogolnos¢ zapisOw pozwala na w miar¢ elastyczne
1 nastawione na ksztalcenie konstruowanie programdéw, moze by¢ odpowiednim
punktem wyj$cia. Wymagatoby to jednak podje¢cia dodatkowych krokoéw, nie tylko
zwigzanych z konstrukcja samych programéw, co sugerowano w jakosciowej analizie
programdéw nauczania 1 skorzystania z triady: jezyk polski, plastyka i1 zajecia
komputerowe. Trzeba zwrdci¢ uwage na takie zorganizowanie formalnego srodowiska
edukacyjnego, ktore media traktowaloby nie jako nowoczesny dodatek, ale integralng
czg$¢ dziatan. Chodzi tu miedzy innymi o otwarty dostep do internetu, pozwalajacy
uczniom na czgstsze korzystanie z nowoczesnych technologii, w tym materiatow
multimedialnych i hipermedialnych oraz na zaprzestanie traktowania kultury jako
waskiej domeny zarezerwowanej dla starszych form medialnych. Nie sposob
ksztattowa¢ aktywnych obywateli, potrafigcych korzysta¢ z medidow, uczac ich
odwotywania si¢ tylko do klasycznych Zrodet informacji i rozrywki. Istotna bytaby
zatem taka organizacja przestrzeni, ale i sposobow korzystania z mediow, ktora w

naturalny sposob przyczyniataby si¢ do rozwoju uczniowskich umiejetnosci.

Warto wzia¢ pod uwage to, ze mtodzi ludzie chetnie korzystaja z medidw, wzrastajg w
Swiecie, w ktorym sg one powszechne, maja zatem niezwykla tatwos¢ ich uzywania.
Mimo to, teza o ich cyfrowej tubylczos$ci, czyli rodzeniu si¢ jako niemal kompetentni
uzytkownicy sieciowych kanalow komunikowania, jest bardzo mocno przesadzona.
Mtode osoby potrzebuja wsparcia, ktore nie jest im zapewnione w formalnych

instytucjach ksztalcenia.

Przyklady dobrych praktyk w przestrzeni WIT

1. Zbudowanie przestrzeni wirtualno-technologicznej w szkole w Sosnowcu
Ponizej zaprezentowana pracownia multimedialna zostata stworzona przez nauczyciela
przy wykorzystaniu dostgpnych zasobow szkoty. W pracowni moze pracowaé 30
ucznidow, jest wyposazona w ekran z Castoramy w cene 49 zt oraz projektor,
zamontowane samodzielnie przez nauczyciela. Pomieszczenie zostalo przez
nauczyciela pomalowane. Projektor pochodzi z wygranej nauczyciela w konkursie.
Biurko pod sprzet zostato znalezione na $mietniku. Krzesta kupita szkota. Drukarka
zostala znaleziona w magazynie, nauczyciel znalazt zamienniki oryginalnych tonerow,

aby koszty eksploatacji byly nizsze. W pracowni sg tez zamontowane na $cianie
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glosniki w cenie 170 zt. Uczniowie majg do dyspozycji po-leasingowe komputery z
roku 2011, kupione za 680 zt. Sprzet dziata w $srodowisku Windows 7, Libra Office,
Open Office.

Przedstawiona na zdj¢ciach pracownia multimedialna daje uczniom mozliwo$¢
wykorzystywania sprzetu multimedialnego w procesie nauki, rozwija umiejetnosci

korzystania z technologii oraz wspiera prace grupowa. Przy jednym komputerze

pracuje zazwyczaj 2-3 uczniow.

Na podstawie doswiadczen w ramach projektu dajg si¢ rowniez wskaza¢ okreslone
problemy, ktore nalezatoby rozwigzac 1 przeszkody, ktore nalezy wziag¢ pod uwage.
Nalezy doktadnie przejrze¢ dostgpne w szkole zasoby i sprobowaé je wykorzystac.
Dobrze aby udato si¢ zachgci¢ nauczycieli do czynnego uczestnictwa zarowno w

procesie organizowania jak i obstugi sprzetu.
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Warto rozwazy¢ mozliwos¢ zorganizowania szkolen dla nauczycieli lub zatrudnienie
administratora sieci, ktory zajalby si¢ organizacjag zaro6wno sprzetu jak i

oprogramowania.

Aby pracownia mogta spelnia¢ swoje zadania musi by¢ wykorzystana w szybki

Internet.

Uregulowania wymaga kwestia zasad korzystania przez nauczycieli i przez ucznia z
internetu. Mozliwie sa tutaj rézne warianty — nicograniczony dostep, ograniczony
czasem, miejscem. Rekomendowane jest aby zasady korzystania z internetu zostaty
wydyskutowane wspolnie zardwno przez nauczycieli, uczniow oraz rodzicow. Do
zastrzezenia niepozadanych tresci mozna podej$¢ systemowo ustawiajac blokady. Nie

zastapi to jednak uczenia w jaki sposob madrze 1 odpowiedzialnie korzystaé z Internetu,

2. Konstancin — Centrum Szkolnej Agencji Informacyjnej
Uczniowie korzystajg ze sprzetu w wyznaczonym pomieszczeniu — Centrum Szkolnej
Agencji Informacyjnej. Pracownia jest wyposazona w osiem komputeréw
stacjonarnych i jeden laptop i znajduje si¢ zawsze pod opieka jednej osoby, ktéra nie
prowadzi regularnych zaje¢ lekcyjnych, dzigki czemu jest zawsze na miejscu. Stuzy do
realizacji projektow edukacyjnych, interdyscyplinarnych, mig¢dzy-przedmiotowych,
migdzynarodowych, do ktorych uczniowie wykorzystuja wideokonferencje. W
pracowni odbywaja si¢ warsztaty 1 spotkania z interesujagcymi postaciami — na

zdjeciach ponize;.
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Dzigki zorganizowane] przestrzeni wirtualno-technologicznej uczniowie rozwijaja
kompetencje takie jak praca grupowa, wspotpraca miedzyszkolna, umiejetnosci

korzystania z mulitmedidow, praca projektowa, odpowiedzialnos¢.

3. Internet ogélnie dostepny — szkota w Andrychowie
Udostepnienie uczniom komputerow niezaleznie od pory dnia, z bezpiecznym
systemem operacyjnym, odpornych na wirusy i dziatania uzytkownikow, tylko z
okreslonymi aplikacjami. Komputery zostaly ustawione w korytarzu za $cianka, w
ktorej zamontowana szybe z pleksi, posiadajaca otwory na kable klawiatur 1 myszki.
Blat i krzesta znajduja si¢ od strony korytarza, czyli kazdy chetny moze w dowolnym
momencie skorzysta¢ z komputera. Nauczyciele widza ucznidow, w razie potrzeby maja
mozliwo$¢ wylgczenia sprzgtu. Rekomendowanym systemem operacyjnym jest Linux
wraz ze specjalnym pakietem Deep Freeze, ktory umozliwia ,,zamrozenie” stanu
komputera tak, ze po ponownym restarcie wszystko jest identycznie jak na poczatku
pracy. System jest darmowy, posiada duzo oprogramowania, m.in. przegladarki
internetowe, oprogramowanie biurowe, matematyczne, geograficzne, pakiety dla
programistow, etc. System jest catkowicie odporny na wirusy i z powodzeniem potrafi
sprawnie dziata¢ nawet na starszych komputerach. Idealnie nadaje si¢ do

wykorzystywania w szkotach, gdzie wazna jest stabilno$¢ dziatania.

Dzigki organizacji stanowisk w korytarzu uczniowie maja mozliwo$¢ poszukiwania
informacji w bezpiecznym Srodowisku internetu. Korzystaja z nich do tworzenia

mMateriatow multimedialnych.

Z komputeréw korzystaja wszyscy — dzieci, nauczyciele. Istnieje miejsce, w ktorym w
dowolnym czasie kazdy moze skorzysta¢ z internetu, edytora tekstu, aplikacji do
obrobki grafiki. Mozna nauczy¢ si¢ wspolpracy i poszanowania czasu (kolejka do
uzywania sprzetu), jesli mtodziez jest zainteresowana, musi si¢ skupi¢, nie gadac, nie
przeszkadza¢ innym, nie rozprasza¢. Zabezpieczenie sieci mozna skonfigurowac tak,
aby blokowac¢ dostep do pewnych portali, ktore nie sg dobre dla mtodziezy (np. niektore

sieci spotecznos$ciowe czy serwisy wymieniajace zadania domowe).
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4. Ekran i rzutnik w szkolnym holu

Zmiana miata na celu wygospodarowanie przestrzeni do wspolnych dziatah uczniow w
szkole uczacej 250-300 ucznidow w kazdej grupie wiekowej: prezentacji projektow,

uroczystosci szkolnych, szkolen/warsztatow dla uczniéw, nauczycieli i rodzicow.

Zamontowanie duzego ekranu i projektora poszerzylo mozliwosci wykorzystania
technologii w wielu obszarach pracy szkoty. Dostep do internetu czyli stale tacze do
laptopa wspotpracujacego z rzutnikiem, WiFi do innych urzadzen np. uczniowskich
daje mozliwo$¢ przeprowadzenia warsztatow dla uczniow i nauczycieli na przyktad z
ciekawych aplikacji do wykorzystania w edukacji, quizéw, sondazy. Uczestnicy
zajmuja miejsca na podtodze, na taweczkach korytarzowych, przynoszone sa krzesta
lub stoliki — w zaleznosci od potrzeb. Tak przygotowang przestrzen mozna wykorzystac
do projekcji filmow np. podczas ,,nocy filmowej”, na przyktad gdy prezentowane sa
filmy tematyczne zwigzane np. z problemem niepelnosprawnosci, wykluczenia
spotecznego. Rozwigzanie moze by¢ wykorzystane do zainteresowania jakims$ tematem

na przyktad warsztaty z programowania w Scratch’u.

Uczniowie  wspotorganizowali — przestrzen  uczgc  si¢  pracy  grupowej,

odpowiedzialnosci.

Dzieki zajeciom z rzutnikiem i ekranem uczniowie moga sprawdzi¢ si¢ podczas
publicznych wystapien, prezentacji projektow zespotowych, doskonala umiejetnosé

wykorzystania TIK do nauki, rozrywki, odbioru débr kultury. Sami wychodza z
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inicjatywa zorganizowania imprez, podczas ktoérych wykorzystuja opisywane

rozwigzanie.

Wprowadzona zmiana bardzo korzystnie wptywa na dziatania szkoty. Realizuje

zalozone cele, a takze jest inspiracjg dla nauczycieli i uczniéw do wprowadzania

nowych pomystow.

5. Grupowe projekty edukacyjne ,,WebQuest” — Technikum w Bielsku-Bialej
Projekty edukacyjne WebQuest zostaly wprowadzone aby uatrakcyjni¢ nielubiane

tresci 1 przedmioty oraz wykazac¢ ich praktyczne zastosowanie w codziennym zyciu.

WebQuest jako ¢wiczenie grupowe dajace mozliwo$¢ wyjscie poza ramy fizyczne

przedmiotu w dowolng przestrzen fizyczna, czasowa i technologiczng.

Do planu pracy (matematyka, poziom: PG) wprowadzono WebQuest, jeden w cyklu
rocznym, dla wszystkich lat poza ostatnim. Projekty realizowaty grupy 2-5 uczniow,
kilka tygodni. Efekty sa publikowane w Sieci. Uczniowie o najwyzszych osiaggnigciach
wykazuja nizsza motywacje¢ do pracy ta metoda, efekty sa najlepsze w przypadku

ucznidw o najnizszych osiagnieciach.

Projekty edukacyjne WebQuest maja szczegolny wpltyw na rozwijanie wsrod uczniéw
umiejetnosci planowania, wspotpracy grupowej, prezentacji i autoprezentacji, oceny
wzajemnej 1 samooceny, rozwigzywania probleméw. Dostrzeganie korelacji miedzy

przedmiotami, dziedzinami wiedzy i zycia, praktycznych zastosowan.

Uczniowie wyksztatcaja odpowiedzialno$¢, ¢wicza terminowos¢, samodzielnie
zarzadzanie, rozwigzywanie problemow, korzystanie z réznych, w tym sieciowych

zrodet informacji, dzielenie si¢ wiedza.
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Projekty edukacyjne uatrakcyjniajg procesu uczenia si¢. Podwyzszajg tym samym

motywacj¢ do nauki przedmiotu, pracy i rozwoju uczniéw o nizszych umiejetnosciach

przedmiotowych 1 niskich osiggnieciach szkolnych.

6. ,InfoStrateg”, Spoleczne Gimnazjum ,,.Dwdjka” i 2 Spoleczne LO im.

Pawla Jasienicy w Warszawie

Celem projektu byto opracowanie programu nauczania, ktory przygotowatby uczniow
nie tylko do samodzielno$ci w dziataniu (w tym do samodzielnego uczenia sig), ale
rowniez rozwijatby umiejetnosci negocjacyjne i interpersonalne. Celem programu jest
réwniez rozwini¢cie kompetencji jezykowych ucznidow oraz umiejetnosci postugiwania

si¢ nowoczesnymi technologiami informatyczno-komunikacyjnymi.

Srodkiem do realizacji celu, a zarazem kluczowym pomystem tego programu jest
uzywanie w procesie nauczania strategicznej gry komputerowej. W wersji 1 programu
,InfoStrateg” (gimnazjum) jest to istniejgca juz gra — StarCraft BroodWar. W wersji 2
programu (liceum) zadaniem ucznidw jest opracowanie takiej gry, uwzgledniajacej
tematyke spoteczno-ekonomiczng (uczniowie wybrali temat: ,, Warszawa Miasto Mojej

Przysztosci”).
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Wdrazanie projektu odbywato si¢ w gimnazjum 1 liceum nalezacych do Zespotu Szkot
Spotecznych im. Pawta Jasienicy, a takze w zespole szkot publicznych im. T. Reytana
w Warszawie. Nauczyciele z tych szkol sg autorami programéw i innych materiatow
dydaktycznych, ktore sa dostepne (do pobrania - bezplatnie) w Internecie:
http://zasobyip2.ore.edu.pl/.

Najwigkszym wyzwaniem podczas wdrazania okazalo si¢ budowanie wspoOtpracy
miedzy nauczycielami roznych przedmiotow, tak aby rozumieli program, jego cele, a
takze to na czym polega interdyscyplinarno$¢ w nauczaniu. Realizacja programu w
gimnazjum wymaga takze, by nauczyciel poznat gre StarCraft, zrozumiat o co w niej
chodzi 1 w jaki spos6b mozna jej uzy¢ do ksztatcenia umiejetnosci wehodzacych w
zakres nauczanego przedmiotu. Wymaga to zmiany stereotypowego myslenia o grach
komputerowych, jak roéwniez odejscia od tradycyjnych metod nauczania. Efektem jest
jednak to, ze nauczyciele maja szans¢ rozwingé swoj warsztat metodyczny i

niewatpliwie wej$¢ w $wiat bliski ich uczniom.

7. Uczniowie liceum opiekunami pracowni komputerowej, Spoleczne

Gimnazjum ,,Dwojka” i 2 Spoleczne LO im. Pawla Jasienicy w Warszawie

W 2SLO w Warszawie obowigzuje system indywidualnego profilowania, co oznacza,
ze kazdy uczen ma inny profil i inny plan lekcji, skutkiem sg tzw. okienka. Uczniowie
prosili, by mogli w tym czasie moc korzysta¢ z pracowni. Wymyslono wigc wspolnie
system: ,,uczen na kluczu”. Uczen liceum moze dosta¢ prawo do pobierania klucza do
pracowni komputerowej i samodzielnego z niej korzystania. Warunkiem jest zdobycie
zaufania nauczyciela informatyki (czyli opiekuna pracowni). Nauczyciel przeprowadza
z uczniem rozmowe, podczas ktorej ocenia, czy jest on zdolny do wzigcia
odpowiedzialnosci za siebie 1 innych, a takze oczywiscie za pracowni¢. Uczen, ktory
uzyska prawo do pobierania klucza do pracowni moze wpuszcza¢ do niej innych
ucznidw, o ile uzna, ze moze im zaufa¢ i podzieli¢ si¢ z nimi odpowiedzialno$cig. W

9

czasie gdy jest ,,na kluczu” ma prawo rzadzi¢ w pracowni, a pozostali uczniowie
powinni go stlucha¢. Uczniowie ci muszg opusci¢ pracowni¢ w momencie gdy uczen
,ha kluczu” wychodzi. Jakiekolwiek trudnosci lub niestosowanie si¢ do regut
uczniowie maja obowigzek zglosi¢ nauczycielowi(opiekunowi pracowni). Ten

podejmuje dalsze decyzje.
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Obowigzujacy system sprawdza si¢. Nie zaobserwowano probleméw typu:
uszkodzenie sprzgtu w pracowni. Problemy dyscyplinarne pojawiajg si¢ rzadko — i
reakcja jest zawsze natychmiastowa i odpowiednio dotkliwa. Jest nig zakaz wstepu do
pracowni dla ucznia, ktory nie dostosowal si¢ obowigzujacych regut (np. zle si¢

zachowywal w pracowni, nie reagowat na polecenia ucznia ,,na kluczu”).
Podsumowanie

TIK moze by¢ narzedziem zmiany spoteczno-kulturowej w instytucji edukacyjnych.
Jednak pomimo to, ze srodowisko edukacyjne jest otwarte na nowe technologie, to
niekoniecznie jest przygotowane do korzystania z nich. W tym celu konieczne sg nowe
strategie dydaktyki, poniewaz dobrze wykorzystane narz¢dzia TIK moga pomaga¢ w
poprawie wynikOw nauczania, lepiej motywuja uczniow do pracy oraz moga pomoc

we wspottworzeniu spotecznos$ci szkolnej.
Inspiracje edukacyjne

1. Steve Jobs School
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Podejscie indywidualne

Podstawowe zatozenie w koncepcji holenderskich publicznych szko6t podstawowych
sieci Steve Jobs Schools, nie jest oryginalne: kazde dziecko jest inne. Oryginalno$¢
polega na tym, ze prowadzacy szkote przekuli to podej$cie w praktyke, czego dowodem
jest to, ze w tych szkotach nie kazdy uczen idzie tym samym rytmem. Odwrotnie, rytm
jest wyznaczany indywidualnymi postepami kazdego z ucznidéw. Zmienia si¢

organizacja pracy, ale nadal chodzi o masowa edukacje¢ dzieci 1 mlodziezy.

»Wszyscy chceielibySmy, zeby kazde dziecko byto traktowane indywidualnie. Dzi$
technologia umozliwia nam stworzenie programu nauczania wilasnie dla jednego
dziecka.” — mowi Teun Gautier z sieci Steve Jobs Schools. Gautier zaznacza, ze taka
zmiana to raczej ewolucja niz rewolucja w systemie o$wiaty. Jest to innowacja, ktora

dotyczy organizacji pracy, ale program nauczania pozostaje taki sam, jaki jest w danym

panstwie, to jest, stanowi punkt odniesienia dla zaj¢¢ szkolnych.

Dobra edukacja to wspélna sprawa
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Taka zmiana mogta jednak dos$¢ tatwo zaistnie¢ ze wzgledu na specyfike systemu
szkolnego w Holandii — tu wszystkie szkoly, bez wzgledu na to, kto je zaktada, sg
publiczne. Ponad 100 lat temu w Holandii przyjeto ustawe o wolnosci edukacji i dzi$
to procentuje. Kazda szkota otrzymuje odpowiednie finansowanie w przeliczeniu na

jednego ucznia (ok. 5500 EUR rocznie na dziecko).

Punktem wyjscia STS byta che¢ zalozenia jednej szkoty, ktora bedzie wyrdzniac sie
koncepcja edukacji. Po upublicznieniu koncepcji szkoly w internecie zaczely sie
telefony. Okazato sig, ze inne szkoty tez chca tak dziata¢. W 2013 byto 7 szkot, rok
p6zniej doszto 15 1 kolejne 20 w 2015. Obecnie w szkotach STS uczy si¢ okoto 4000

ucznidw. Najczesciej w jednej szkole jest od 80 do 300 ucznidéw.

,»Nasz system nie rozni si¢ tak bardzo od tradycyjnego systemu edukacji. Nadal s3
budynki, sg sale, s3 uczniowie 1 s3 przestrzenie, w ktorych si¢ ucza. Sale sg
przedmiotowe i zawieraja wszystkie pomoce do danego przedmiotu. Dokonata si¢

jednak zmiana podejscia do ucznia.” — méwi Teun Gautier.

Szkota jest otwarta od godziny 8:00 do 18:00. Do godziny 15:00 jest bezplatna, za
zaje¢cia popotudniowe rodzice ptacg. Co istotne, szkota STS otwarta jest przez 50
tygodni w roku. Nie ma tu klasycznych, dlugich wakacji. Ale tez nie ma przeszkod, aby
wakacje mie¢ w dowolnym momencie. To daje duzy komfort i nauczycielom i przede

wszystkim uczniom, ktorzy moga lepiej zaplanowac sobie czas nauki.

Doswiadczenia pokazuja, ze proces przejscia z tradycyjnej szkoty do szkoty dziatajace;j
wg koncepcji STS nie jest tatwy. To przejscie do nowego systemu nauczania trwa od 4
do 6 miesigcy. Najwazniejsze jest to, czy dyrekcja szkoty wierzy w nowa wizje.
Nauczyciele sa odpowiednio przygotowywani do nowych realiow. Maja przygotowane
jedno szkolenie i osobne szkolenie na tematy zwigzane z coachingiem. Jak dotad
okazalo si¢, ze wszyscy nauczyciele potrafili si¢ przestawi¢ - nie mieli takiego

przypadku, aby ktos odszedt ze szkoty.

Czy system pasuje do wszystkich dzieci? Tworcy koncepcji STS uwazajg, ze ten
system nie pasuje do 2-3% dzieci, ktorym potrzebna jest bardziej sformalizowana i

kontrolowana/nadzorowana forma edukacji.
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Przygotowanie do zmiany

Najwicksza zmiana, przed jaka staja nauczyciele w sieci STS to przejscie z Systemu
klasowego na system pracy grupowej i pracy z dynamicznym planem nauczania.
Pierwsza rdznica - nauczyciel nie jest juz gldownym przekaznikiem wiedzy - jest
przewodnikiem w $§wiecie zdobywania wiedzy. Na jednego nauczyciela nadal przypada
okoto 30 uczniow, tyle ze pracujgcych swoim rytmem. O kazdym z nich musi wiedzie¢
niemal wszystko — na jakim poziomie jest w danym momencie, z czym radzi sobie
$wietnie, co musi poprawi¢. Olbrzymig pomoca, bez ktérej nie daloby sie takiego
monitoringu prowadzi¢, jest technologia. Nauczyciel moze sam zdecydowaé, kiedy
powinien co$ wszystkim wyjasni¢, opowiedzie¢, a takze ma swobodny wybor, jakimi

metodami moze to uczynic.

Kolejne wyzwanie to tworzenie planu nauczania. Praca z planem nauczania zajmuje
ok. 6 godzin tygodniowo i to wydaje si¢ by¢ najwigkszym problemem wynikajacym z
potrzeb ucznidéw i1 indywidualnego podejscia. Nauczyciele w STS pracuja tygodniowo

36 godzin zegarowych, z tego okoto 24 to jest czas bezposrednio spgdzany z uczniami.
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Anonimowe ankiety prowadzone z wszystkimi nauczycielami w STS pokazujg, ze nikt
nie teskni za ,,starym” systemem pracy. Zadna osoba nie chciala wréci¢ do starej
szkoty. Najczesciej w wypowiedziach nauczycieli pojawiajg si¢ stwierdzenia, takie jak:
,Wreszcie mozemy pracowac z dzie¢mi”, ,,wreszcie mamy wigcej czasu na nauczanie”.
Nauczyciele STS deklaruja, ze maja duzy komfort pracy. Pracujg bez presji 1 bez

obcigzen biurokratycznych, typowych dla systemu o$wiaty.
Grupy zamiast klas wiekowych

Nie ma podziatu na klasy wiekowe. Jest natomiast podziat na grupy po ok. 30 uczniow.
Réznice wieku w grupie mogg by¢ do trzech lat. Kazde dziecko ma swoj program nauki
(zgodny z powszechna podstawa programow3a). Edukacja w szkole zaczyna si¢ od
rozmowy z tutorem i sprawdzania poziomu wiedzy 1 umiej¢tnosci ucznia. Potem trafia
on do roznych grup, zgodnie z aktualnym poziomem wiedzy. Taka rozmowa zazwyczaj
odbywa si¢ co 6 tygodni. Wspolnie: uczen, nauczyciel i1 rodzic analizuja postepy 1
ustalaja, na co nalezy wiecej czasu poswieci¢. Nauczyciel ma wglad w osiggnigcia
ucznia dzigki technologiom — moze monitorowac jego wyniki przy poszczegdlnych

zagadnieniach z programu nauczania.

,»Wiemy, ze dziecko musi osiggnag¢ pewien poziom minimum, ale jesli jest bardzo
dobrze z matematyki, to dajemy mu na przyklad przerw¢ z matematyki na dwa
tygodnie. I przenosimy jego aktywno$¢ na inne zagadnienia, na przyklad na jezyki czy
poglebianie kreatywnosci” — twierdzi Teun Gautier. Poziom dziecka zalezy od
umiejetnoscei. ,,Jezykowo moze by¢ na poziomie 4a, ale matematycznie 3b. Dobre
rozpoznanie jego potrzeb pozwala skierowac je na odpowiednie zajecia.” — kontynuuje.
Jesli ktos jest bardzo dobry na przyktad z matematyki na danym poziomie, mozna mu

zaproponowac¢ nauke wyzszego poziomu matematyki.
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Dzien szkolny

Kazdego dnia zajgcia zaczynaja si¢ w grupie 1 w niej si¢ koncza (lacznie to trwa okoto
godziny). Ale to nie sg lekcje, podczas ktorych nauczyciel co$ przekazuje - to takie
wprowadzenie do dnia zajec i jego podsumowanie. Posrodku kazde dziecko ma swoj
indywidualny program. Rozchodzg si¢ po szkole, ida do roznych pracowni i do roznych

nauczycieli. Warsztaty 1 prace indywidualne trwaja ok. 5 godzin dziennie.

Uczen zawsze ma w poblizu tutora, ktorego moze poprosi¢ o pomoc, lub innych
nauczycieli w pracowniach przedmiotowych. Nacisk potozony jest jednak na
samodzielno$¢ — uczniowie najpierw powinni szuka¢ pomocy u innych uczniow.
Uczniowie, kiedy moga, sami zdobywaja wiedze i prezentujg tez rdzne zagadnienia

innym uczniom.

Kazde dziecko ma wilasnego iPada. Po przyjsciu do szkoty loguja si¢ do sieci szkolnej,
w ktorej maja dostep do wszystkich niezbednych narzedzi i informacji. Jesli sie
natomiast nie zaloguje do sieci, otrzymuje wiadomo$¢ ze szkoly, ktéra na niego
»czeka”. iPad uzywany jest przede wszystkim w dwoch przypadkach: po pierwsze, to
tu znajduje si¢ plan lekcji dla danego dziecka, z ktérego doktadnie wynika, czego w

danym dniu si¢ uczy, gdzie i z kim; po drugie, to tu uczen wykonuje ¢wiczenia z
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roznych przedmiotéw. Do kazdego z nich sg dopasowane aplikacje, ktére rozwijaja
kompetencje z danej dziedziny. Np. w nauczaniu matematyki stosowany jest Math
Garden, ktory wykorzystuje takze elementy gamifikacji. Ten system zaprojektowany
zostal specjalnie przez uniwersytet amsterdamski. Aplikacje pozwalaja nauczycielowi
monitorowac postepy 1 porownywacé na tle grupy. Dokladnie wiadomo ile ¢wiczen

zostalo wykonanych i z jakim rezultatem.

W takim systemie testy nie sg juz potrzebne. Monitoring pozwala reagowac na

problemy w nauczaniu w czasie rzeczywistym.
Uczenie si¢ w dialogu

Program nauczania jest rozbity na kawalki. W czasie spotkan rozmowa jest o tych
wiasnie czastkach. Jesli kto$ juz dojrzat do tematu, przechodzi do nastgpnych
zagadnien; je$li kto§ ma trudnoSci — oOrganizowane sa specjalne warsztaty w
kilkuosobowych grupkach na dany temat. Istotne jest to, Zze ocenianie osiggnie¢ i
ustalanie celow odbywa si¢ w dialogu. To nie rodzic decyduje, czego ma si¢ uczyc¢ jego
dziecko. Decyzja jest podejmowana przez trzy osoby razem na spotkaniu. Pewne
rzeczy s3 obowigzkowe, a pewne fakultatywne. Uczen $wiadomie wybiera swoja
sciezke edukacji. Jesli uczen sobie radzi z danym tematem, konczymy i przechodzimy
do nastgpnego punktu programu. W dialogu, uczen faktycznie ma mozliwosé

uswiadomienia sobie postepu: ,,czegos$ nie wiedziatem, a teraz juz wiem”.

Istotne jest tez to, ze szkota wspiera roznorodne talenty uczniow. ,,Jestesmy elastyczni
w tematach. Mamy czas na dokfadanie nowych ciekawych zajec.” — mowi Teun
Gautier. ,,Nie ma problemu. Na przyktad w tym tygodniu dodatkowo zaoferujemy
warsztaty z jogi. Albo z programowania.” Elastyczno$¢ oferty szkoty jest wysoka.

Uczniowie zglaszaja potrzeby, a szkota stara si¢ reagowa¢ na pomysty.
Rodzice w szkole

STS to szkota, ktéra jest zawsze otwarta dla rodzicow. Jak juz wspominaliSmy, sa
gleboko zaangazowani w proces planowania nauki 1 uczestniczg w spotkaniach z
uczniem i nauczycielem, ktore podsumowujg zakonczone etapy edukacji i wyznaczaja
dalsze kierunki. Moga oni tez przyj$¢ do szkoty w kazdej chwili i tu pracowaé¢ w

pomieszczeniach, ktore przeznaczone sg do pracy indywidualnej. Wielu rodzicéw tak
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robi, zwlaszcza tych, ktoérzy prowadzg wtasng dziatalno$¢. Rodzice maja tez otwarta

godzing w miesigcu, ktdra moze by¢ przeznaczona na konsultacje.

Organizacja przestrzeni szkolnej

W szkotach STS duza uwage poswigcono srodowisku uczenia si¢. Nie chodzi o to, aby
zburzy¢ szkoty 1 zbudowac je od nowa. To raczej kwestia takiej organizacji przestrzeni,

zeby bylta ona odpowiednia dla r6znych typoéw aktywnosci edukacyjnej.

Inne pomieszczenie potrzebne jest do warsztatow i1 prac w grupkach/zespotach oraz
rozmo6w z uczniami (sale), a inne do indywidualnej pracy i ¢wiczen (przestrzen otwarta,

strefa ciszy). W ciggu dnia to nawet potowa ucznidow siedzi w takiej otwartej
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przestrzeni, zajmujac si¢ zagadnieniami, ktére majg w tym danym dniu w programie.

Opieke nad taka strefg sprawuje jeden nauczyciel.

Z kolei warsztaty dla osob potrzebujacych wsparcia odbywaja si¢ w matych salkach.
Przecigtnie wypada po 9 dzieci na warsztat. Nauczyciel spotyka si¢ tu z uczniami
majacymi podobne problemy ze zrozumieniem zagadnienia. Bezposrednio thumaczy
problem 1 pracuje z kazdym uczniem. Takie warsztaty trwaja ok. 30 minut.

Efektywnos¢ uczenia si¢ jest duza.

W szkole jest cicho. Dzieci same przechodza w skupieniu ze swoimi iPadami do
odpowiednich zaje¢. Dzieci sg radosne. Nie ma przerw, gdyz kazdy sam decyduje, czy
juz opanowatl material, czy nie. Nie ma w zwigzku z tym tego hatasu, jaki jest na
przerwach w polskich szkotach, kiedy nastgpuje eksplozja energii. W ten sposob
efektywnie wykorzystany jest potencjat ucznia. Nie ma pruskiej dyscypliny. Nie jest

do niczego potrzebna.

Na podstawie: http://www.edunews.pl/system-edukacji/przyszlosc-edukacji/3088-

szkoly-swiata-steve-jobs-schools

2. Essa Academy, Bolton
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Wierzg, ze kazdy z nas rodzi si¢ z wyjatkowym do realizacji celem. Wierze, ze kazdy
z nas ma zadanie pozostawienia po sobie §wiata lepszym, niz go zastatl. I kazdy z nas
ma swoja osobistg misj¢ do spelnienia. Tak méwi Showkat Badat - dyrektor Essa
Academy w Bolton koto Manchesteru i dodaje: nie mowimy, ze kazdy z naszych
ucznidow moze odnies¢ sukces, ale kazdy odniesie sukces. Szkota, w ktorej jeszcze kilka
lat temu tylko 28% uczniéw zdawato egzaminy, juz po kliku latach wprowadzonych
zmian osiagne¢ta po raz pierwszy stuprocentowa zdawalnos$¢. Wiara w sukces uczniow
jest widoczna w kazdym elemencie funkcjonowania szkoly. Znana i podzielana przez
wszystkich filozofia, swiadomos$¢ celu 1 misji jest manifestowana przez catg jej

spoleczno$¢. Tyle radosci, satysfakcji i dumy z przebywania, uczenia si¢ i nauczania w

szkole dawno nie wiedziatem.

Trzy rzeczy zdecydowaly o tym wyjatkowym sukcesie. Po pierwsze, nowoczesna
przestrzen z nowymi funkcjami 1 formalnymi rozwigzaniami. Po drugie, powszechny
dzigki mobilnej technologii dostep do zasobdéw edukacyjnych. I po trzecie, ale i
najwazniejsze, §wiadomi swojego wptywu i odpowiedzialnosci nauczyciele. Gdybym
miat wymieni¢ trzy wartosci, ktore staty si¢ podstawg funkcjonowania systemu w tej
szkole to bylyby to: demokracja, wspotpraca i wiara w sukces kazdego ucznia i

nauczyciela. Wszystkie one przejawiaja si¢ w organizacji pracy ucznidow i nauczycieli
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oraz w tworzeniu 1 wykorzystaniu przestrzeni, w ktorej odbywa si¢ codzienna nauka z
zastosowaniem nowoczesnych technologii. Uczniowie uczeszczajacy do Essa
Academy wywodza si¢ z ubogich rodzin, czgsto zagrozonych bezrobociem i
wykluczeniem. Wzbudzato to niepokdj wiadz oswiatowych i samorzadowych. Brak
postepow 1 pogarszajace si¢ co roku wyniki staly si¢ powodem do poszukiwania
nowych, skutecznych rozwigzan. Determinacja, wiara w sukces i1 konsekwencja
sprawily, ze dzi§ na wizyte do szkoty trzeba si¢ zapisaé. Chcacych poznaé tajemnice
jej spektakularnego sukcesu sg setki i to nie tylko ci zainteresowani edukacja, ale

réwniez przedstawiciele organizacji biznesowych.

Academy |

."

-5~

Na pewno jest wiele podobnych szkot, ale niezwyktos$¢ Essa Academy polega na tym,
Ze jej tworcy posiadajg jasng i spojng wizje koncepcji dydaktyczno - wychowawczej
opartej na warto$ciach. Celem stalo si¢ zapewnienie warunkow do odnoszenia przez
kazdego ucznia sukcesu, rozwijania wlasnego potencjatu i odkrywania osobistych
talentow. System nagrdd i ocen daje uczniom szanse na sukces w wybranej przez siebie
dziedzinie. Kazdy odkrywa w tej szkole swoja indywidualng site i swoj osobisty

potencjat.
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Od czego rozpoczeto tworzenie tej niezwyktej szkolty? Kazda zmiana, tak i ta w Essa

Academy zaczeta si¢ od pojedynczego cztowieka. Jej dyrektor, wywodzacy si¢ z
podobnego co jej dzisiejsi uczniowie srodowiska, rozpoczat od zarazenia swoja wizja
wladze oswiatowe 1 samorzadowe, a dopiero potem zaczeto tworzy¢ koncepcje
budynku, zaplanowano jego funkcje podporzadkowujac innowacyjnej dydaktyce i
nowym wyzwaniom. To pierwsza znana mi szkola, ktorej budynek zaprojektowano od
poczatku w sposob uwzgledniajacy zatozenia dydaktyczno - wychowawcze. To, co
uderza kazdego odwiedzajacego szkote, to nowoczesna bryla budynku, ogromne
przestrzenie, czyste formy, spokdj i cisza - nawet podczas przerw. Wigkszos¢
pomieszczen jest wspdlna zardwno dla uczniéw jak i nauczycieli. Zaprojektowano duze
sale lekcyjne, biblioteke, pracownie przedmiotowe, sale kinowe, gimnastyczne i
wielofunkcyjne boiska. W zajeciach uczestniczy jednoczes$nie 50 uczniéw. Prowadzi
je dwoch nauczycieli. Dziennie kazdy uczen ma dwa przedmioty w trzygodzinnych
blokach przedzielonych przerwa $niadaniowg i lunchem. Pomieszczenia lekcyjne
rzadko przypominaja nasze szkolne klasy. Atrakcyjnie zorganizowane miejsca pracy,
mobilne stoty, kanapy, a na $cianach duze ekrany telewizyjne, przypominaja bardziej
klub, kawiarnig, czy tez futurystyczne przestrzenie biurowcow, niz typowa sale

lekcyjng. Mimo ze w szkole nie ma ani jednej tablicy interaktywnej i jest zaledwie kilka
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projektorow multimedialnych, to technologia cyfrowa obecna jest niemal w kazdym

miejscu szkoty 1 wykorzystywana na kazdych zajeciach.

/77711111111 1111
//;// /// /C / / / /] ’;/

O sukcesie szkoty zdecydowato umiejetne potaczenie przemyslanej koncepcji
podporzadkowanej misji szkoly z organizacja przestrzeni i powszechnym dostgpem do
technologii i zasobow edukacyjnych w sieci oraz tych tworzonych przez samych
nauczycieli. To oni stanowig o sile szkoty. Zaangazowali si¢ na kazdym poziomie jej
funkcjonowania: zarzadzania 1 kierowania, dydaktyki i wychowania. Przyktad szkoty
w Bolton uswiadomit mi, Ze o sukcesie nie decydujg ani incydentalne dzialania kilku
nauczycieli podazajacych za innowacjami technologicznymi, ani dostep do zasobow 1
mobilnych urzadzen na wybranych lekcjach, ani tez nowoczesne przestrzenie w

projektowanych dzi$ szkotach. To za malo, bo tylko realizacja podzielanej przez
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wszystkich misji szkoly jako odpowiedZz na wyzwania zdefiniowane w $rodowisku
spolecznym staty si¢ gwarancja sukcesu w Essa Academy. To wokot niej stworzony
zostat system doboru nauczycieli, wychowania, oceniania, doskonalenia i zarzadzania
szKkota, a takze wykorzystania nowoczesnych technologii. Wspo6lnie okreslone wartosci
wyrazaja si¢ poprzez konkretne 1 zdefiniowane przez wszystkich zachowania. To one
zdecydowaly o projektach sal, sposobie ich urzadzenia, wyborze konkretnych

rozwigzan technologicznych i wykorzystania zasobéw edukacyjnych.

Horwe e we purtfy our water?

. .v::uw'\mt.\-ihau e
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Znam nowoczesne szkolne budynki i znakomitych nauczycieli wykorzystujacych

cyfrowe technologie. A mimo to, szkoly to nie zmienia. Nie zmieniaja jej ani
technologie, ani wolny dostep do zasobow sieci, ani tez zaangazowani nauczyciele. Nie
ma znaczenia sposob zamieszczenia tablic, czy ilo$¢ technologii i cyfrowych zasobow.
Brakuje podstawowej odpowiedzi na pytanie: po co to wszystko robimy, jaki cel
chcemy osiagnac, jaki model wychowawczy jest wazny dla danej spotecznosci? Komu
w konkretnym $rodowisku potrzebna jest szkota? Istnienie wyzszego celu jest
podstawa sukcesu kazdej organizacji. W szkole nadal brakuje pasji, zaangazowania i
radosci. To czego jej potrzeba to jasnej koncepcji i konsekwencji w realizacji. Brakuje
pomystu na szkote. Brakuje idei, ktora bylaby podstawa tworzenia misji i systemowych
rozwigzan. Dziwig mnie dyskusje na temat wyzszosci jednej technologii nad druga.
Zdumiewa mnie bezgraniczna wiara w sprawcza moc aplikacji 1 programow
komputerowych. Brakuje dziatan, ktore stang si¢ podstawg stworzenia systemowego
rozwigzania realizujgcego jasno okreslong misje szkoty. Brakuje refleksji o
przyczynach braku skutecznos$ci obecnej edukacji i niepokoi bezgraniczna wiara w moc
technologii. Wazniejszym od niej staje si¢ dzi§ odpowiedZ na pytanie, co zmienia

naszych uczniow, co poprawia jako$¢ funkcjonowania obywateli i co zrobié, aby
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lokalne samorzady staty si¢ bardziej autonomiczne i odpowiadaly na rzeczywiste

potrzeby swoich mieszkancow?
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Sukces Essa Academy zawarty jest w odpowiedzi dyrekcji, nauczycieli i wiadz
samorzadowych na trudng sytuacj¢ lokalnej spotecznos$ci zamieszkujacej okolice
Bolton. To odpowiedz na niski poziom zycia jej mieszkancoOw i nizsza od $redniej
dlugos$¢ zycia. To wreszcie odpowiedz na pytanie, co zrobi¢, aby dzieci mieszkancow
odniosty w przyszioSci sukces. Tym samym wszyscy zainteresowani s3
zaangazowaniem w realizacj¢ wyzwan. Dzigki temu nauczyciele, dyrekcja i1
pracownicy Essa Academy majg §wiadomos$¢, ze uczestniczg w czyms$ wyjatkowym.
Pomagaja uczniom odnies¢ w przysztosci prawdziwy sukces. Tak sformulowane
zadanie sprawia, ze kazdy zaangazowany w budow¢ szkolnego systemu ma okazje
dotkna¢ przysztosci juz teraz uczestniczac w tworzeniu lepszego $wiata. Na pewno w
ten sposob duzo tatwiej jest zaangazowaé nauczycieli niz koncentrujac si¢ na

rankingach szkot i przygotowaniu uczniéw do testow.

Na podstawie: http://edukacjaprzyszlosci.blogspot.com/2013 09 01 archive.html

3. Bishop Caroll High School, Calgary

Bishop Caroll High School stynie z tego, ze jej uczniowie majg decydujacy wptyw na
to, czego 1 jak si¢ uczag przez trzy lata szkolne. Ta publiczna placowka oswiatowa od
prawie juz 40 lat realizuje skutecznie autorski program nauki $cisle podporzadkowany
zainteresowaniom i oczekiwaniom najwazniejszych uczestnikow procesu edukacji.

Bishop Caroll High School jest jedng z szesciu szk6t w Kanadzie, ktore tworza
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Kanadyjska Koalicj¢ na rzecz Samoorganizacji Uczenia si¢ (Canadian Coalition of

Self-Directed Learning).

Nie ma tu dzwonkow, poniewaz nie ma $cistego programu zaje¢. Nie ma podziatu na
klasy. Nikt nie méwi uczniom, gdzie maja si¢ w danej chwili znalez¢ i jaki przedmiot
powinni wiasnie studiowac. Zamiast klas, budynek szkoty podzielony zostat na obszary
tematyczne, do ktorych uczniowie przychodza i odchodza, gdy tylko maja na to ochote.
W laboratorium fizyki uczniowie siedzg w jednym, bardzo dlugim ciggu stoléw,
pracujac nad osobistymi, zgodnych z ich zainteresowaniami, projektami. Do prac

grupowych przygotowano kilka osobnych stanowisk doswiadczalnych.

Nauczyciele i asystenci s blisko uczniéw, odpowiadajac na ich pytania i udzielajac
pomocy, kiedy to jest potrzebne. Nauczyciele prowadza wyklady w salkach
konferencyjnych, ale ich wystagpienia sg zorganizowane tematycznie, tak aby
zainteresowac uczniow. Kto ma ochote, moze wstapi¢ i postucha¢ wyktadow z fizyki

albo na temat dramatéw Szekspira.

,Funkcjonowanie szkoty Bishop Caroll zdecydowanie r6zni od praktyki szkolnej, jaka
pamieta wiekszos$¢ osob dorostych, ktére ukonczyly juz edukacje szkolng.” — zauwaza
Daniel Danis, dyrektor szkoty. ,,Danie uczniom mozliwo$ci wyboru drogi pogltebiania
wiedzy zacheca ich do brania wigkszej odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢. Im
wigce] mozliwosci wyboru dajemy uczniom, tym pelniej 1 glebiej si¢ oni potrafig

uczyc.*

Tina Skarzynski wlasnie ukonczyta 12 poziom edukacji (w systemie K-12, czyli
odpowiednik IIT klasy polskiego liceum ogodlnoksztatcacego). Szczegodlnie docenia w
praktyce szkolnej to, ze moze skoncentrowa¢ si¢ na nauce jednego zagadnienia przez
dluzszy czas, niz skaka¢ co kilkadziesiat minut po tematach z angielskiego,

matematyki, fizyki, itp.

,2Uwielbiam to. W moim przypadku mocno angazuj¢ si¢ w nauke wybranego
zagadnienia. To naprawde fajnie, ze moge przez caty tydzien skupi¢ si¢ na dzietach
Szekspira 1 mie¢ to z gtowy. To zgodne z moimi indywidualnymi preferencjami.* —
mowi Skarzynski, ktora nauke roznych przedmiotow przeplatata zajeciami w szkolnym

chorze.
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W tej szkole to rowniez uczniowie decyduja, kiedy sg juz gotowi napisac test. Sami
konsultujg termin z nauczycielem i mi¢dzy soba. Jesli ich nie byto tego dnia w szkole,
albo nie sg usatysfakcjonowani wynikami testu, mogg ponownie do niego przystapic.

Sami tez motywuja si¢ do nauki.

Dane zbierane z egzaminéw w szkotach pokazuja, ze ten system jest skuteczny. W 2009
r. Srednia zdawalno$¢ testow wyniosta w szkole Bishop Caroll 74,2%, co umiejscowito

szkole w trzeciej dziesigtce najlepszych szkot stanu Alberta (z ogétu ponad 240 szkot).

Jak wyjasnia dyrektor Danis, nie nalezy sadzi¢, ze w tej szkole uczniowie sg
pozostawieni samym sobie. Kazdy uczen ma swojego opiekuna, doradce — nauczyciela,
z ktorym spotyka si¢ co tydzien, aby omowié przebieg edukacji i oceni¢ postepy.
Zadaniem nauczyciela jest pomoc w opracowaniu indywidualnego planu uczenia sig,
ktéry bedzie zgodny z wszystkimi wymaganiami systemu edukacji, a nast¢pnie
Sledzenie postgpow, tak w szkole, jak i1 poza nig, aby realizacja planu zakonczyla si¢

sukcesem.

Jak zaznacza byty dyrektor szkoty, Mike Barbero, z reguty nie da si¢ od razu wyrzucic¢
planow lekcji przez okno 1 wprowadzi¢ nowy porzadek. Rodzice patrza na edukacje
przez pryzmat wlasnego ksztatcenia. Sg przyzwyczajeni do sposobow nauczania, ktore
byly na nich praktykowane. Wierza w podziat na klasy szkolne. Ale z drugiej strony
przyktad z Calgary pokazuje, Ze mozna inaczej uczy¢ i co wigcej, bez utraty jakosci
edukacji. Jak wida¢, na etapie szkoty sredniej (odpowiednika polskiej trzyletniej szkoty
ponadgimnazjalnej), mozliwe jest wdrozenie praktyki edukacyjnej odbiegajacej od
tradycyjnych rozwigzan narzucanych przez systemy edukacji. Szkota w Calgary jest
czesto odwiedzana przez edukatoréw z innych krajow, ktorzy starajg si¢ przeniesé¢
doswiadczenia kanadyjskie do wilasnych szkot. Na przestrzeni ostatnich szesciu lat

odwiedzito jg na przyklad ponad 200 nauczycieli z Australii 1 Nowej Zelandii.

,esteSmy naprawde zadziwieni, tym co dzieje si¢ w Bishop Caroll, tym, ze ich system
dziala tak dobrze, jest elastyczny i w sposob §wiadomy dopasowany do oczekiwan
ucznidw.* — zauwazyl australijski edukator Brian Brennan, przebywajacy z wizyta
studyjng w Calgary. ,,Wchodze do tej szkoty 1 widze, ze panuje tu porzadek, ze ma ona
swoj cel nadrzedny. Widzg, ze szkota jest pelna zmotywowanych i1 zaangazowanych

uczniow, ktérzy czuja si¢ w niej bezpiecznie i ucza si¢ w tempie, w ktorym chea sie
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uczy¢.” Wiele osob wizytujacych szkote Bishop Caroll dostrzega w jej praktyce model

szkotly przysztosci.

Opracowano na podstawie: http://www.edunews.pl/nowoczesna-

edukacja/innowacje-w-edukacji/985-szkoly-swiata-innowacyjna-edukacja-1

4. Australian Science and Mathematics School

Australian Science and Mathematics School w Adelaide w potudniowej Australii jest
nietypowym liceum o profilu matematyczno-fizycznym, powstatym przy The Flinders
University of South Australia. Nie ma w nim dzwonkoéw, 45-minutowych lekcji ani
mundurkow. Te wszystkie elementy tradycyjnej szkoly, ktore nam wydaja si¢
nieodzowne, okazuja si¢ niedopasowane do potrzeb nastolatkow. Zamiast zachgcac do
nauki i uczy¢ odpowiedzialnosci, zniechegcaja. Zamiast pobudzac¢ kreatywnos¢, zabijaja
ja.

System nauczania w ASMS zostat stworzony w oparciu o obecny stan wiedzy na temat
rozwoju mozgu, a zwlaszcza kory przedczotowej, u nastolatkow. Przede wszystkim, w
korze przedczotowej zwigksza si¢ produkcja mieliny, ktdra izoluje wtdkna nerwowe i
usprawnia przewodzenie impulséw nerwowych. Ponadto, w moézgach nastolatkéw
nastepuje proces utraty synaps, czyli potaczen migdzy komorkami nerwowymi. Jest to
niezbedne do usprawnienia funkcji moézgu oraz uczynienia ich szybszymi i

zdecydowanymi.
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Powyzsze zmiany majg ogromny wplyw na to, jak dziala mozg nastolatkow i jakich
bodzcow potrzebuje. Po pierwsze, nastolatki rozwijaja umiejetnos¢ abstrakcyjnego
myslenia oraz zrozumienia funkcjonowania skomplikowanych systemow. Co wiecej,
potrafig stawia¢ sobie ztozone cele i dazy¢ do nich. Dlatego tez szesnasto- czy
siedemnastolatki majg potrzebe poznawania interesujacych ich zagadnien w sposéb
dogltebny. Ponadto, zmiany zachodzace w mozgu motywuja nastolatkow do zadawania
pytan na temat swojej wlasnej tozsamosci i znaczenia rzeczy. Stad tak wazny jest dla

nich kontakt z roOwiesnikami.

Dzigki warunkom, jakie zostaty stworzone w szkole, uczniowie ASMS moga w pelni
wykorzysta¢ drzemigcy w nich potencjal. Zajecia dla klasy pierwszej i drugiej
odbywaja si¢ wspolnie, a o podziale na grupy decyduje stopien zaawansowania
ucznidow, a nie wiek. Lekcja, prowadzona przez czterech lub pigciu nauczycieli, trwa
100 minut i zaczyna si¢ w grupie okoto 90 os6b. Tam omawiane sg ogolne zagadnienia
przewidziane na dany dzien, po czym uczniowie dzielg si¢ na mate grupki, w ktorych

samodzielnie poglebiaja dany temat.

Plan zaj¢c jest interdyscyplinarny: nauczyciele omawiaja tematy z pogranicza wielu
dziedzin, zadajg pytania, na ktore czasem nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Czy
wszechswiat jest instrumentem, wygrywajacym harmonijne melodie, czy tez
rozstrojong maszyna? Co sadzi¢ o decyzji prezydenta Busha, w ktorej wycofat dotacje
panstwowe dla badan na komorkach macierzystych? Na innych zaj¢ciach uczniowie
moga ustyszec: ,,Dzi§ poznacie nowy dzial matematyki. Oto podstawowe informacje 1

pytania pomocnicze. Zabierajcie si¢ do pracy.”

Kiedy nastolatki zaznajomig si¢ juz z danym zagadnieniem podczas lekcji, uczg sie, jak
zastosowac¢ zdobytg wiasnie wiedz¢ do rozwigzywania rzeczywistych probleméw. Po
zajeciach z geometrii zastanawiajg si¢, jak zbudowac studni¢ na czysta wode w Afryce.
Dla szesnasto- i siedemnastolatkow nastolatkow to niezwykle wazne, poniewaz ich
moézg jest przystosowany do zrozumienia zaleznosci 1 funkcjonowania systemow.
Program nauczania w ASMS stymuluje mtodych ludzi, pobudza ich inteligencje 1
kreatywnos$¢. Ponadto, jest wyrazem zaufania w mozliwos$ci poznawcze nastolatkow i

ich potencjat, dzigki ktoremu mogg zmieni¢ §wiat.

Co wigcej, w Australian Science and Mathematics School bardzo duza wagg przyktada

si¢ do rozwijania umiejetnosci interpersonalnych nastolatkow. Budynek, w ktoérym
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miesci si¢ szkota, sprzyja komunikowaniu si¢ ucznidw. Otwarte przestrzenie, duze
pomieszczenia wypelnione naturalnym S$wiattem i wysokie sufity dajg poczucie
wolno$ci. Nie brakuje tez zakamarkow ze stolikami, czerwonymi krzestami i kanapami,
w ktorych nastolatki swobodnie rozmawiaja i podejmuja grupowe decyzje. Kazdy
uczen ma swoja 1$nigcg pomaranczowg szafke (na kotkach!) —niektore zostaty ztaczone

1 tworzg dilugie, wesote, pomaranczowe $ciany.

Rosnaca z roku na rok liczba uczniow najlepiej §wiadczy o sukcesie. W 2007 roku
nauke w Australian Science and Mathematics School rozpoczelo okoto 250
nastolatkéw, obecnie jest ich juz 300. Kryterium przyjecia do szkoty jest
zainteresowanie matematyka i1 naukami przyrodniczymi, chociaz poziom wiedzy i
umiejetnosci ucznidow w tych dziedzinach bywa rézny. Co istotne, nie tylko od
nastolatkow uczacych sie w ASMS wymaga si¢ innowacyjnosci - kazdy z nauczycieli

pracujacych w szkole ma obowigzek prowadzenia wlasnych badan naukowych.

Opracowano na podstawie: http://www.edunews.pl/nowoczesna-

edukacja/innowacje-w-edukacji/999-szkoly-swiata-innowacyjna-edukacja-2
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