KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 4(242)

Dorota Sobieranska
Uniwersytet Warszawski

Uczenie si¢ kooperacyjne — w §wietle opinii
nauczycieli wczesnoszkolnych

Summary
COOPERATIVE LEARNING — IN THE OPINIONS OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHERS

Many studies that are currently conducted in the United States and Western Europe, indicate the
advantage of cooperative learning over individual learning, which creates conditions for rivalry
and competition. It is surprising, therefore, that in Poland there are still few publications and
research reports on the subject. The literature available does not present analyses of cognitive
effects of interacting with peers; it exposes only the importance of collaborative learning for
social and personal development of students. Also, cooperative learning is still rarely used in
Polish schools, although it is generally considered as an important element of the constructivist
approach to teaching. The aim of this study is to identify the opinions of early childhood
education teachers on cooperative learning. The survey results describe teachers’ beliefs on the
children’s learning process and the place of cooperative learning in the classroom. They also
show how the respondents perceive their role in promoting the cooperation of students in
a team when performing the tasks.
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Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej
— znaczenie wspolpracy z réwiesnikiem

Myslenie o dziecku i jego edukacji od zawsze charakteryzowalo sie nie-
jednoznaczno$cia. W pedagogice wczesnoszkolnej mozna zidentyfikowac rézne
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dyskursy, rozumiane jako ,systemy i sytuacje wypowiedzi na tematy bedace jej
przedmiotem (dziecko, jego rozwoj...)” (Klus-Stanska 2009: 35). Zmuszaja one
nauczycieli do dokonania wiasnych wyboréw i poczucia odpowiedzialno$ci za
te decyzje. Jak zauwaza Dorota Klus-Stanska, dyskursywne myslenie wyznacza
w tym przypadku dwa zakresy pytan. Pierwszy dotyczy sposobow interpretowa-
nia dziecinstwa, mechanizméw rozwoju i kompetencji dzieci. Drugi zakres stano-
wig pytania o sposoby nadawania znaczen konkretnym dziataniom edukacyjnym
w Kklasie, o sens i uwarunkowania poszczegélnych czynnosci ucznia i nauczyciela
oraz organizacje srodowiska uczenia sie. Klasyfikacja dyskurséw moze przybrac
r6zng forme. Wedtug Klus-Stanskiej, ,,punktem wyjscia do rozpoznawania dyskur-
sywnego myslenia pedagogicznego o dzieciach stato sie odszukanie inspiracji
socjologicznych i psychologicznych (...), z ktérych czerpie pedagogika wczesnej
edukagji (cho¢ nie zawsze $wiadomie i refleksyjnie)” (Klus-Stanska 2009: 46).

Jednym ze wskazanych przez autorke sposobow dociekan jest dyskurs kon-
struktywistyczno-spoteczny. Teorie, stanowigcg jego podstawe, odnajdujemy
w pracach Lwa S. Wygotskiego. Gtéwne zalozenie autora sprowadza sie do te-
zy, ze jednostka aktywnie ksztaltuje swojg wiedze o rzeczywistosSci i nadaje jej
znaczenie. Systemy dynamicznych poje¢, bedace ,,ztozonym i prawdziwym aktem
myslenia” (Wygotski 1989: 169), sa efektem negocjowania spofecznego osadzo-
nego w okres$lonej kulturze. Sa zatem jednoczes$nie zindywidualizowane, jak
i relatywne. Akcentuje sie tutaj role pomocowa dziatan eksperta — osoby dorostej
lub bardziej kompetentnego réwiesnika oraz wazno$¢ mowy jako narzedzia prze-
kazu kultury. Komunikowanie sie w toku interakgji, jak pisal Wygotski, ,daje
poczatek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te pro-
cesy, ktore w rezultacie stajg sie wewnetrznym dorobkiem samego dziecka”
(Wygotski 1971: 545). W bardziej wspolczesnych ujeciach dyskursu konstruk-
tywistyczno-spotecznego widoczne sa: zmniejszenie r6znic miedzy oceng ja-
kosci znaczen tworzonych samodzielnie przez uczniéw a wiedza os6b dorostych,
wzrost zaufania do dzieciecych doswiadczen oraz wyeksponowanie negocjowa-
nia z réwie$nikiem, niekoniecznie bardziej kompetentnym. Jak bowiem twierdzg
Ellice A. Forman i Courtney B. Cazden: ,,Proces — od regulagcji interpersonalnej do
intrapersonalnej — moze takze wystepowac¢ w sytuacjach wspoltpracy, gdy zad-
nego z partner6w nie mozna traktowac obiektywnie jako posiadajacego wieksze
umiejetnosci, ale gdzie jako partnerzy moga podejmowac oddzielne, chociaz kom-
plementarne role spoteczne” (Forman, Cazden 1995: 173).

Wszystkie zmiany, ktore dokonaly sie w dyskursie konstruktywistyczno-
-spotecznym, na nowo wskazujg na edukacyjna role pracy uczniéw w matych
grupach. Warto zatem przeanalizowa¢ obecno$¢ tej problematyki w literaturze
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pedagogicznej i w codziennej praktyce polskich szkot, a takze przyjrzec sie bli-
Zej sposobom interpretowania przez nauczycieli wczesnoszkolnych znaczenia
relacji rowiesniczych w rozwoju kognitywnym oraz ich wypowiedziom na temat
organizacji pracy uczniéow w zespotach. Wydaje sie to istotne, gdyz ta odmiana
myslenia pedagogicznego wraz z przekonaniem o doniostej roli wspétpracy
z rowiesnikiem, bardzo powoli wkracza do polskiej pedagogiki wczesnoszkolnej,
jak pisze Klus-Stanska, ,,gléwnie na poziomie retoryki i formulowanych czasem
dazen” (Klus-Stanska 2009: 47). Stabo jest tez powigzana z praktyka szkolna,
»a inicjowane odgérnie dziatania o$wiatowe (np. rzagdowe reformy) z powodu
niekompetencji pedagogicznej ich autoréw i braku mogacych ich wesprze¢ do-
$wiadczen ze szkoly opartej na takich inspiracjach socjologiczno-psychologicz-
nych, poza hastami z tych dyskurso6w zaczerpnietych nijak sie do nich odnosza,
nierzadko stanowigc wrecz ich radykalne zaprzeczenie” (tamze).

Uczenie si¢ kooperacyjne — podstawowe zagadnienia

W literaturze pedagogicznej znaleZ¢ mozna rézne terminy, okreslajace takg
organizacje uczenia sie w klasie szkolnej, w ktérej podstawowg jednostka jest
matfa grupa. Praca w grupach dotychczas okreslana byla jako ,forma organi-
zacji pracy uczniéw (studentéw) na lekcjach lub zajeciach pozalekcyjnych, pole-
gajaca na wspolnym wykonywaniu zadan przez state grupy” (Okon 1984: 238).
Obecnie coraz czeSciej nauczanie grupowe traktowane jest jako metoda
nauczania-uczenia sie, czyli sposéb pracy nauczyciela z uczniami stosowany
systematycznie w celu osiagniecia okreSlonych rezultatéow. Moéwi sie takze
o modelu uczenia sie we wspolpracy, przy czym przez model rozumie sie
system zatozen, pojec¢ i zaleznosci miedzy nimi, jakie opisujg aspekt dydaktycz-
ny funkcjonowania szkoty (Arends 1994: 323-349). Dorota B. Gotebniak traktuje
uczenie sie we wspoétpracy jako strategie. Strategia podpowiada nauczycielowi
nie tylko ,jak dziata¢ (taka odpowiedZ bezposrednio wyznaczata metoda), lecz
zmusza do namystu dlaczego tak nalezy dziata¢” (Gotebniak 2003: 172).

Termin ,,uczenie sie kooperacyjne”, ktory przyjeto jako podstawe prezen-
towanych w niniejszym tekscie rozwazan teoretycznych i empirycznych, definio-
wany jest jako metoda. Opiera sie ona na realizacji zadanh w grupach, ktérych
wielko$¢ ma umozliwia¢ interakcje twarza w twarz, sprzyjajace nieskrepowanej
wymianie komunikatéw jezykowych, dzieleniu sie wiedzg i uzgadnianiu znaczen
oraz wzmacnia¢ zainteresowanie tematem i zaangazowanie w prace. Zakltada
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sie, ze grupy musza by¢ zlozone z uczniéw o ré6znym poziomie intelektualnym,
o zroznicowanych zdolnos$ciach oraz odmiennych doswiadczeniach. Uczenie sie
kooperacyjne, jak podkresla Krzysztof Kruszewski, ,szczegolnie pasuje do roz-
wigzywania probleméw ztozonych” (2004: 182). Skitad grupy oraz problemowy
charakter zdan sprawiaja, ze uczniowie w trakcie dyskusji ,podejmuja decyzje
dotyczace wspdlnie ustalonego sposobu dziatania. Uzgadniajg punkty widzenia,
ujawniajg je (...), planujgc strategie pracy. Taka przestrzen wyzwala inicjatywe
dzieci w procesie uczenia sie” (Filipiak 2015: 33). Natrafiajac na inne rozumienie
kluczowych zagadnien, uczen jest niejako ,zmuszany” do realizowania procesu
myslowego i dokonywania poznawczych rekonstrukgji. Facylitacja zmian kogni-
tywnych wiazac sie musi z aktywnym zaangazowaniem w interakcje oraz z poczu-
ciem odpowiedzialno$¢ kazdej osoby za koncowy efekt pracy grupy. Procesowi
grupowego realizowania zadan musi towarzyszy¢ troska o rozwijanie takich umie-
jetnosci uczniow, jak: przewodzenie grupie, wspdlne podejmowanie decyzji,
budowanie atmosfery zaufania, rozwiazywanie konfliktéw czy efektywna komu-
nikacja interpersonalna. Dyskusje podsumowujace prace powinny dotyczy¢ nie
tylko zadania, ale takze musza obejmowac procesy zachodzace w zespole, to
jest skuteczne strategie osiggania celéw, zachowania utrudniajgce i utatwiajgce
wspotprace (Dembo 1997: 159).

W Polsce badania nad efektywnoscig dydaktyczng i wychowawcza uczenia
sie kooperacyjnego organizowano na szeroka skale w latach 60. i 70. XX wieku
(Kaminski 1993: 217-219). Aktualnie tego typu analizy prowadzone sg giéwnie
w Stanach Zjednoczonych i w zachodniej Europie. Dane z ponad 900 badan,
zebrane w réznorodnych Srodowiskach i placowkach, wsréd przedstawicieli
wielu kultur i ras, réznej ptci i w roznym wieku, wskazujg na przewage uczenia
sie kooperacyjnego nad tworzacym warunki do rywalizacji i wspoéizawodnictwa
uczeniem sie indywidualnym (por. Johnson, Johnson 2000). Dziwi zatem fakt, ze
na polskim rynku wydawniczym znajduje sie wciaz jeszcze niewiele publikagcji
oraz doniesien z badan dotyczacych omawianego zagadnienia. Jeszcze mniej
jest opracowan w catosci poswieconych tej problematyce (Butz i in. 1995; Reid
i in. 1996; Jaques 1997; Hardingham 1999; Pawlak 2009). Co wiecej, w dostep-
nej literaturze brakuje analiz pos$wieconych poznawczym skutkom interakgji
z réwiesnikami, eksponuje sie natomiast znaczenie wspolnego uczenia sie dla
rozwoju spotecznego i osobowos$ciowego uczniow.

Niestety w praktyce edukacyjnej polskich szkét, takze na poziomie edukagji
elementarnej, nader rzadko wykorzystywane jest uczenie sie kooperacyjne, mi-
mo iz powszechnie uznaje sie je za istotny element konstruktywistycznego po-
dejscia do nauczania. Badania przeprowadzone w 2010 r. przez Centralng Komisje
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Egzaminacyjng wskazuja, ze dominujaca formg pracy, ktérej wykorzystanie de-
klaruja nauczyciele wczesnoszkolni, jest praca indywidualna i zbiorowa. ,Praca
w grupach jest niedoceniana przez respondentéw, nawet w najprostszej formie,
jaka jest praca w parach. Taka forme organizowania zaje¢ dzieciom dos$¢ czesto
stosuje, zgodnie z deklaracjami, prawie potowa badanych” (Dgbrowski 2011: 178).
Stosowanie pracy w kilkuosobowych grupach codziennie deklaruje jedynie 2,1%
nauczycieli, 1-2 razy w tygodniu — 58,6%, za$ rzadko 27% badanych. Inne analizy
wskazuja, ze mimo iz ponad 98% nauczycieli deklaruje stosowanie pracy w gru-
pach, tylko okoto 19% podejmuje jg kilka razy w tygodniu, a nieco ponad 28%
— jeden raz w tygodniu (Pawlak 2009: 51-54).

Charakterystyka przeprowadzonych badan

Zarysowane tu refleksje staty sie podstawa do sformufowania celéw i pytan
ukierunkowujacych wiasne dziatania empiryczne. Gtéwnym celem badan uczynio-
no prébe identyfikacji opinii nauczycieli wczesnoszkolnych na temat uczenia sie
kooperacyjnego, odnoszacych sie bezposrednio do dyskursu konstruktywistycz-
no-spotecznego. Starano sie opisac przekonania badanych na temat procesu ucze-
nia sie dzieci w tym wieku, miejsca uczenia sie kooperacyjnego w organizacji
pracy klasy oraz roli os6b dorostych we wspieraniu wspoéfpracy uczniow w czasie
zespolowego realizowania zadan. Dodatkowo prébowano zidentyfikowac zalez-
nosci miedzy opiniami nauczycieli a ich wiekiem i stazem pracy oraz wielkoS$cig
miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkota.

Badania prowadzono w latach 2014-2015. Objeto nimi nauczycieli klas I-III
szko6t podstawowych z terenu wojewddztwa mazowieckiego. Przy doborze pré-
by zastosowano dwustopniowe losowanie. Uwzgledniajac strukture demogra-
ficzng wojewddztwa, najpierw wylosowano placowki z Warszawy, duzych miast
(powyzej 50 tys. mieszkancow), malych miast (do 50 tys. mieszkancow) i wsi.
W kazdej z wylosowanych placéwek kwestionariusz wypelnita polowa zatrud-
nionych nauczycieli. Wéréd nich znalazly sie osoby w r6znym wieku i o r6znym
stazu pracy.

W sumie w badaniach uczestniczyto 407 nauczycielek (Warszawa — 134 os6b,
duze miasta — 84, mate miasta — 47, wie§ — 142). Wiek nieco ponad potowy ba-
danych miesci sie miedzy 40. a 50. rokiem zycia (53,9%), okoto 1/5 0s6b — w prze-
dziatach miedzy 25 i 30 lat oraz powyzej 50. roku zycia (odpowiednio 18,5%
i 18,2%). Niewielka grupe stanowig nauczycielki mtode (niecate 10%). Staz pracy
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powyzej 10 lat wskazato 75,7% ankietowanych, najmniejsza grupe stanowily nau-
czycielki rozpoczynajace swoja droge zawodowg (2,5%). Pozostate wskazniki
procentowe roztozyly sie rownomiernie miedzy inne przedzialy.

Do zgromadzenia danych empirycznych wykorzystano metode sondazu
diagnostycznego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, w ktérym umieszczono
39 stwierdzen — opinii na temat uczenia sie kooperacyjnego. Badani nauczyciele
ustosunkowywali sie do nich na 4-stopniowej skali: zdecydowanie tak (zgadzam
sie), raczej tak, raczej nie oraz zdecydowanie nie (nie zgadzam sie). Zebrane da-
ne poddano analizie czynnikowej metodg gtéwnych sktadowych z rotacjg Varimax.
Wykazata ona istnienie pieciu czynnikéw w strukturze danych. Do opisu tak
powstalych skal pozostawiono jedynie te stwierdzenia (w sumie 22), ktérych fa-
dunki otrzymaly wartos$¢ bezwzgledng powyzej 0,4. Liczebno$¢ itemow w kazdej
ze skal jest podobna. Procentowe rozklady opinii nauczycieli tylko w tych skalach
zaprezentowano w dalszej czesci tekstu.

Opinie nauczycieli wczesnoszkolnych na temat uczenia sie
kooperacyjnego — analiza i interpretacja wynikéw badan

Analiza zgromadzonych danych empirycznych pozwolita na wyodrebnienie
pieciu skal, charakteryzujacych opinie badanych nauczycieli na temat uczenia sie
kooperacyjnego. Zaprezentowane tu zostang skrétowo zagadnienia stanowiace
teoretyczng podstawe kolejnych stwierdzen, ktére znalazly sie w wytonionych
skalach oraz ich bardziej szczeg6towe analizy.

Wiara we wspoélprace uczniéw podczas uczenia sie kooperacyjnego

Punktem wyjscia uczenia sie kooperacyjnego, zgodnie z podstawowymi te-
zami dyskursu konstruktywistyczno-spotecznego, jest zawsze aktywnos$¢ ucznia.
Tak wiec zanim zainterweniuje nauczyciel, konieczne jest umozliwienie swobo-
dy dziafania i pozostawienie czasu uczestnikom zespoléw na proby rozwigza-
nia zadania i radzenia sobie z réznorodnymi sytuacjami poznawczymi. Zaklada
sie bowiem, ze ,przyrost wiedzy nie polega na zwiekszaniu liczby poje¢, ale
na rekonstrukcyjnym, dynamicznym przetwarzaniu znaczen, ich konstruowaniu
i rekonstruowaniu w warunkach zmiennych kontekstéw, wielowymiarowej am-
biwalengji i w zderzeniu z odmiennymi koncepcjami” (Klus-Stanska 2010: 327).
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Uczenie sie nie jest zatem wynikiem przyswajania przekazywanych wiadomosci,
ale procesem negocjowania znaczen i nadawania senséw otaczajgcemu Swiatu.
W tym czasie ogromne znaczenie majg interakcje z réwie$nikami. Zdobywa-
na w takich warunkach wiedza lepiej nawigzuje do posiadanych przez uczniéw
pojec osobistych i jest bardziej operacyjna.

Odwotujac sie do koncepcji Wygotskiego, warto dodac, ze grupowe zadania
stawiane przed uczestnikami o zr6znicowanym poziomie rozwoju, dostarczajg im
warto$ciowych doswiadczen zwiazanych z podejmowaniem komplementarnych
rél w rozwiazywaniu probleméw. Uczniowie razem planuja prace i zarzadzajg
jej przebiegiem, czego warunkiem jest skonstruowanie wspdélnego zbioru zato-
zen i danych, niezbednych do zintegrowania sprzecznych koncepgji cztonkéw
zespotu. Aktywniej uczestniczg w zajeciach, czeSciej reagujg na wypowiedzi
partneréw i prezentuja wlasne opinie. Latwiej jest im uwaznie stucha¢ innych,
prosi¢ o wyjasnienie trudnych kwestii czy zadawac pytania dotyczace rozumie-
nia omawianych zagadnien. Komunikowanie w grupie jest bowiem zblizone do
warunkéw naturalnej rozmowy. Kazde dziecko, podejmujac okreslong role, uczy
sie uzywania mowy w celu jasnego formutowania mysli oraz kierowania dziata-
niami partneréw. Moze takze nauczy¢ sie pracy za posrednictwem mowy innych
cztonkow grupy. Dzieki temu uczniowie rozwijaja umiejetno$¢ samodzielnego
wykonywania zadan oraz doskonalg narzedzia niezbedne w procesie komuniko-
wania sie z innymi ludZmi w zréznicowanych sytuacjach spotecznych (Forman,
Cazden 1995: 176).

Do pierwszej z wyodrebnionych w badaniach skal, nazwanej: Wiara we
Wspolprace Uczniow podczas Uczenia sie Kooperacyjnego, weszly stwierdzenia
nawigzujace do zarysowanych tu zatozen dyskursu konstruktywistyczno-spotecz-
nego. Procentowy rozkfad opinii nauczycieli w tym wymiarze ilustruje tabela 1.

Badani nauczyciele, w przewazajacej wiekszosSci, deklarujag wiare w prace
uczniéw w grupach, widza zasadnos$¢ takiej organizacji procesu uczenia sie,
dostrzegaja potrzebe tworzenia warunkéw do dzielenia sie przez réwiesnikow
posiadanymi wiadomosciami. Ostatnia z opinii uzyskala najwyzszy wskaznik
procentowy w zakresie odpowiedzi zdecydowanie tak. Nauczyciele zauwazajg
takze zwiekszong aktywno$¢ uczniow oraz swobode uzywania przez nich jezy-
ka podczas zespotowego realizowania zadan. W opiniach nauczycielskich odno-
szacych sie do skali Wiara we Wspoéiprace Uczniow... nie odnotowano istotnych
statystycznie roznic (mierzonych ogélnym testem) w zaleznosci od przyjetych
zmiennych, to jest: wielko$ci miejscowosci, wieku i stazu pracy badanych. Jedy-
nie w odniesieniu do stwierdzenia z kwestionariusza: ,,Do jednej grupy powinni
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by¢ wybierani uczniowie o r6znym poziomie rozwoju...”, zaobserwowano w du-
zych miastach i w Warszawie nieznacznie nizsze wskazniki procentowe zwigza-
ne z deklarowanym poparciem dla tej opinii.

Tabela 1. Wiara we Wspétprace Uczniéw podczas Uczenia sie Kooperacyjnego — rozktad
statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . . . suma
wanie tak tak nie wanie nie

Dzieki uczeniu sie w grupie
uczniowie latwiej zdobywaja 41,7 46,1 87,8 10,0 2,2 12,2
wiadomosci

Dziecko powinno mie¢ w klasie
mozliwos¢ podzielenia sig 86,1 124 | 985 | 05 10 15
z réwiesnikami swojg wiedza

o Swiecie

Do jednej grupy powinni by¢
wybierani uczniowie o réznym
poziomie rozwoju, aby mogli 49,4 33,6 83,0 11,3 5,7 17,0
dokonywaé wymiany swoich
mysli i pogladow

Pracujac w grupie, uczniowie
swobodnie porozumiewaja sie 62,9 347 | 97,6 1,7 0,7 2,4
ze soba

Pracujac w grupie, uczniowie sa
bardziej aktywni niz podczas 48,3 41,6 89,9 9,6 0,5 10,1
pracy z cala klasa

Dominujgca rola nauczyciela w uczeniu sie kooperacyjnym

Nie we wszystkich dyskursach pedagogiki wczesnoszkolnej odnalez¢é mozna
uzasadnienie dla pracy uczniéw w matych grupach. Dla nauczycieli wczesno-
szkolnych, odwotujacych sie w swoich dziataniach edukacyjnych do zatozen
dyskursu funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, taki sposéb organizacji ksztal-
cenia wydaje sie ,stratg czasu, aktywnos$cig jalowa, a moze nawet szkodliwg”
(Klus-Stanska 2010: 241). Tworzone przez ucznidow ,znaczenia i strategie rozu-
mienia maja pozostawa¢ w obrebie tresci, zakresu, a nawet sposobu ich wyraza-
nia przewidzianych przez szkote” (Klus-Stanska 2009: 51), w ktorej kierownicza
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rola nauczyciela uznawana jest za podstawe przebiegu proceséw dydaktycznych.
Zaréwno nauczanie, jak i uczenie sie przejawiajg sie w wykonywaniu czynnosci,
ktore podlegajg obserwagji i statej kontroli nauczyciela. Unika sie uczniowskich
btedéw i nie przypisuje sie im zadnego znaczenia ksztalcgcego. Dziatania ucz-
niéw podczas pracy w matych grupach postrzega sie jako mniej kontrolowane
przez nauczyciela niz podczas lekcji ,frontalnej”. Nauczyciele, zapytani o powo-
dy swojej niecheci do pracy w malych zespofach, ,podajg watpliwos¢ «A jesli
oni nie bedg tak tego robi¢, jak powinni?». Nie trzeba wyjasnia¢, ze «tak, jak po-
winni» oznacza, ze maja wykonywac wszystko tak, jak przewidzial/zyczytby sobie
nauczyciel (...)” (Klus-Stanska 2010: 241).

Stosunek nauczycieli wczesnoszkolnych do przedstawionych tu tez dyskursu
funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, badaly niektére stwierdzenia kwestiona-
riusza. Uzyskane w wyniku analizy czynnikowej dane, umozliwily wyodrebnienie
skali: Dominujgca Rola Nauczyciela w Uczeniu sie Kooperacyjnym.

Tabela 2. Dominujgca Rola Nauczyciela w Uczeniu sie Kooperacyjnym — rozktad
statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . o suma
wanie tak tak nie wanie nie

Uczen zdobywa nowa wiedze
przede wszystkim w szkole 7,0 33,0 | 40,0 | 34,0 26,0 60,0
z przekazu nauczyciela

Rowiesnik nigdy nie bedzie dla
ucznia rownie cennym Zrédiem 8,7 17,5 26,2 | 48,6 25,2 73,8
wiedzy, co nauczyciel

Wynikiem opracowywania
nowego materialu w grupach

. .. 5,7 38,5 | 442 | 50,4 5,4 55,8
mogg by¢ btedy w rozumieniu
pojec przez uczniéw
Nauczyciel nie powinien zbyt
czesto organizowac dzieciom
pracy w grupach, bo wtedy nie 32 253 285 52,5 19.0 715

zdobywa informagji o ich
indywidualnych osiagnieciach
W uczeniu sie

Jak wynika z uzyskanych danych, az 44,2% badanych uwaza, ze praca w gru-
pie moze prowadzi¢ do blednego rozumienia poje¢ przez uczniéw, podobna
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grupa ankietowanych twierdzi, ze nauczyciel jest gtéownym Zrédiem wiedzy, co
wiecej, dokonuje on transmisji kultury, zamiast tworzy¢ warunki konstruowa-
nia struktur poznawczych przez dzieci. Mniejszg role réwiesnikow w rozwoju
kognitywnym dziecka potwierdza ponad '/, nauczycieli. Takze prawie '/, ankieto-
wanych nie widzi uzasadnienia dla uczenia sie kooperacyjnego, gdyz zmniejsza
to ich kontrole nad procesem dydaktycznym, powodujac trudnosci w ocenie
indywidualnych osiagnie¢ uczniéw. Analizujac wyniki, warto jednak wzig¢ pod
uwage fakt, ze wiekszo$¢ opinii zostala wyrazona przez nauczycieli w formie
raczej tak i raczej nie.

W przypadku opisywanej skali zaobserwowano istotne statystycznie réz-
nice w opiniach nauczycieli pracujagcych w miejscowosciach o réznej wielkosci
(brak zalezno$ci w przypadku wieku i stazu pracy). Zdecydowanie bardziej po-
zytywne deklaracje formutujg ankietowani ze szko6t warszawskich. Formalne na-
stawienie do edukacji i swojej roli w wiekszym stopniu prezentujg nauczyciele
placowek mieszczacych sie na wsiach. Najwieksze roznice w rozkfadzie pro-
centowym wypowiedzi badanych z Warszawy i wsi mazowieckich ujawnily sie
w przypadku stwierdzen: ,,Wynikiem opracowywania nowego materiatu w gru-
pach moga by¢ bfedy...” (r6znica 20,6%) oraz ,Nauczyciel nie powinien zbyt
czesto organizowac dzieciom pracy w grupach...” (r6znica 16,5%).

”

Rezultaty uczenia sie kooperacyjnego

W przypadku uczenia sie kooperacyjnego szczegé6lnego znaczenia nabiera
ocena zarowno grupowych, jak i indywidualnych osiagnie¢ dzieci. Zadanie nau-
czyciela polega na ustaleniu oczekiwanych rezultatéw pracy zespoléw oraz wyma-
gan dotyczacych wkiadéw poszczegolnych cztonkéw jeszcze przed rozpoczeciem
wspolnej pracy. W procesie tym aktywny udzial powinni bra¢ uczniowie. Podsta-
wa efektywnego wykorzystywania metody w praktyce jest ponadto stafa troska
o rozwijanie niezbednych umiejetnosci spotecznych uczniéw, czemu mogg stu-
zy€ sytuacje celowo i systematycznie organizowane przez nauczyciela oraz obser-
wacja pracy grup i jego interwencja w przypadku pojawiajacych sie probleméw.

Uczenie sie kooperacyjne, stosowane zgodnie z opisanymi tu zasadami,
przyczynia sie do rozwoju uczniéw, aktywizacji ich proceséw poznawczych i po-
budzania aktywnos$ci spolecznej. Szczegdblnego znaczenia nabiera tutaj mowa
eksploracyjna, ktéra stuzy nie tylko wymianie mysli przez uczniéw, ale moze tez
mysli kreowac (Barnes 1988). Ta daleka od doskonatosci gramatycznej forma uzy-
cia jezyka wiaze sie z sytuacjami, w ktérych uczen, nie ma gotowych znaczen,
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poszukuje ich ,glosno” myslac, negocjujac w toku wymiany wypowiedzi z inny-
mi i w koncu — dochodzi do zrozumienia. Takze zmiana roli nauczyciela — z oso-
by transmitujacej wiedze na organizatora samodzielnego uczenia sie — prowadzi
do rozwoju poznawczego wszystkich grup uczniéw, niezaleznie od plci, ich
zaplecza kulturowego i socjoekonomicznego czy indywidualnych mozliwosci.
Metoda stwarza korzystne warunki dla dziatania uczniéw stabszych. Pracujac
w grupie, s3 oni mniej narazeni na stres i nie odczuwaja nadmiernej presji cza-
sowej, otrzymujg wsparcie od réwiesnikéw, ktérzy uzywaja podobnego kodu
jezykowego, przez co fatwiej jest im zrozumie¢ nowe tresci czy prosi¢ o dodat-
kowe wyjasnienia. Wspélne realizowanie zadan przynosi tez korzysci uczniom
zdolnym. Wchodza oni w role tutoréw i pomagaja stabszym cztonkom grupy,
jednoczesnie porzadkujac, systematyzujac czy poszerzajac posiadang wiedze.
Dzieki takiej organizacji srodowiska uczenia sie wzrasta motywacja dzieci do
nauki i ich emocjonalne zaangazowanie w zajecia. Uczniowie dostrzegaja, ze
klasa staje sie miejscem, gdzie ,ich jezyk i mysli cenione sg bardzo wysoko”
(Reid i in. 1996: 8). Rozumieja, Ze osiggniecie celu indywidualnego jest mozliwe
jedynie w sytuagji, gdy sukces odniesie zespot.

W klasie zorganizowanej woko6t malych grup, zmianie ulegajg rowniez re-
lacje miedzy uczniami a nauczycielem. Zadaniem dorostego jest budowanie odpo-
wiedniego klimatu wspierajgcego wspétdziatanie, okreslenie sposobu zdobywania
informacji i pomaganie uczniom w przypadku ewentualnych probleméw. Nauczy-
ciel ma zatem czas na czestsze kontakty indywidualne z dzie¢mi, wiecej okazji
do ich poznania i wieksza szanse na dostosowanie swoich dziatan do mozliwosci
i potrzeb uczniow.

Uczenie sie kooperacyjne w szerokim zakresie przyczynia sie tez do rozwo-
ju spotecznego uczniéw. Umozliwia zdobycie i doskonalenie umiejetnosci, takich
jak: nawigzywanie i podtrzymywanie kontaktéw, tworzenie wiezi i wspotdziata-
nie z innymi, skuteczne komunikowanie sie czy konstruktywne rozwigzywanie
konfliktow. Utatwia wzajemne poznanie sie, integruje zespo6t oraz ksztaltuje
postawy otwartosci w kontaktach z uczniami niepelnosprawnymi oraz przedsta-
wicielami innych ras czy kultur.

Zestawienia procentowe, odnoszace sie do wszystkich stwierdzen tworza-
cych skale Rezultaty Uczenia sie Kooperacyjnego zaprezentowano w tabeli 3.

Badani nauczyciele potwierdzaja zasadnos¢ stosowania okre$lonych sposo-
béw oceniania i monitorowania pracy uczniéw w matych grupach. Wskazuja na
znaczenie ustalania kryteriow oceny indywidualnej i grupowej przed rozpocze-
ciem realizacji zadan (ta opinia cieszy sie najwieksza aprobatg wsréd nauczycie-
li warszawskich) oraz konieczno$¢ dokonywania podsumowania pracy zespotow,
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Tabela 3. Rezultaty Uczenia sie Kooperacyjnego — rozktfad statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . .. | suma
wanie tak tak nie wanie nie

Kryteria oceny efektow pracy
grupy i wkiadu poszczegdlnych
jej cztonkéw nie musza by¢ 14,3 11,7 | 26,0 | 22,0 52,0 74,0
jasno okreslone przed
rozpoczeciem pracy

Podsumowujgc uczenie sie

w grupach, nauczyciel nie musi
omawiac razem z uczniami 6,6 16,6 23,2 34,5 423 76,8
proceséw zachodzacych
podczas pracy

Zaangazowanie we wspdlne
plerenie Si¢ e wamaena 7,0 45 | 115 ] 262 | 623 | 885
spotecznych umiejetnosci

uczniow

Uczenie sie w grupach nie
wplywa na stopien integragcji 7,0 8,4 154 | 28,3 56,3 84,6
uczniéw niepetnosprawnych

ze szczegOlnym zwrdéceniem uwagi na procesy wewnatrzgrupowe. Takich wska-
zan dokonato okoto %, ankietowanych. Z badan prowadzonych przez Bozene
Pawlak wynika, ze nauczyciele wczesnoszkolni réwnie czesto deklaruja ocene
efektow realizacji zadan w zespotach, jak sam proces wspoétdziatania i zaanga-
zowania partneréw. Jednak juz wypowiedzi uczniéow oraz bezposrednie obser-
wacje autorki wskazujg, ze najczesciej oceniany jest koncowy rezultat pracy
(Pawlak 2009: 66). Pawlak konkluduje, ze czestg sytuacja w klasach poczatko-
wych jest — wymaganie pracy grupowej, a zdecydowanie rzadszga — jej uczenie.

Duzym poparciem wséréd badanych nauczycieli cieszy sie réwniez opinia
o efektywnoSci uczenia sie kooperacyjnego w rozwoju spotecznym uczniéw (nie-
co mniej wskazan aprobujacych ten poglad uwidocznito sie w przypadku bada-
nych z duzych miast), w tym takze o integracji z dziecmi niepelnosprawnymi.
Oba poglady sg bardzo rozpowszechnione w potocznym dyskursie edukacyjnym
oraz szeroko omawiane w literaturze przedmiotu, co by¢ moze wplyneto na
wysoki poziom ich akceptacji. Uzyskane dane nie wykazaly zwigzkéw istotnych
statystycznie z zadng z badanych zmiennych.
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Ograniczenia uczenia sie kooperacyjnego

Nauczyciele wczesnoszkolni dostrzegaja wiele ograniczen uczenia sie ko-
operacyjnego, co skutkuje niedocenianiem metody i bardzo ograniczonym jej wy-
korzystywaniem w codziennej praktyce. Na takich opiniach zawazyl by¢ moze
tradycyjny poglad, zgodnie z ktérym organizowanie pracy grupowej w przypad-
ku dzieci w mtodszym wieku szkolnym ma gléwnie propedeutyczny charakter
(Kaminski 1993: 219). Wydaje sie jednak, ze wiekszo$¢ oskarzen wynika z braku
wiedzy psychologicznej lub rozumienia podstawowych zatozen metody. Przede
wszystkim nauczyciele, jak pisze Marzenna Nowicka, ,nie sg przekonani o wa-
lorach poznawczych interakcji dzieciecych” (2005: 107-108). Uznaja organi-
zowanie pracy w grupach za zmudne i czasochtonne oraz mato efektywne ze
wzgledu na utrzymujacy sie jeszcze w tym wieku egocentryzm dzieci i brak
umiejetnos$ci koncentracji przez dtuzszy czas nad zadaniem. W opiniach nauczy-
cieli uczenie sie kooperacyjne nie stwarza takze réwnych szans rozwojowych
wszystkim uczniom. Ma to bezposredni zwiazek z przenoszeniem struktur kla-
sowych, zarowno w zakresie atrakcyjnos$ci interpersonalnej, wtadzy, jak i osiag-
nie¢ szkolnych na struktury uczestniczenia w pracy zespotéw. Zatem mniejsze
korzysci z tego typu doswiadczehn wynoszg uczniowie z nizszych poziomoéw drabi-
ny socjometrycznej i umiejscowieni nisko w hierarchii wtadzy oraz dzieci o mo-
tywacji egocentrycznej lub szczegélnie uzdolnione.

Ze wzgledu na do$¢ duzg liczbe negatywnych opinii nauczycielskich na temat
wspotpracy uczniow w grupach, w opracowanej ankiecie zamieszczono odnosza-
ce sie do nich stwierdzenia. Cze$¢ z nich znalazta sie w kolejnej skali, okreSlonej
jako Ograniczenia Uczenia sie Kooperacyjnego.

Zaprezentowane dane wskazuja, ze w przypadku omawianej skali nauczy-
cielskie opinie majg ambiwalentny charakter. Kazde stwierdzenie jest popiera-
ne lub negowane przez podobne grupy badanych. Bardzo nieznaczna przewaga
wskazan tak dotyczy trzech pozycji kwestionariusza, wskazujac na fakt dostrze-
gania przez nauczycieli klas poczatkowych trudnos$ci pojawiajacych sie podczas
organizowania pracy uczniow w grupach. Warto réwniez doda¢, ze ankieto-
wani nie wyrazali w tym przypadku opinii skrajnych, lecz bardziej umiarkowane
(raczej tak i raczej nie).

Analiza statystyczna pokazata, ze wiek nauczycieli réznicuje ich opinie na
temat uczenia sie kooperacyjnego. W grupie oséb ponizej 30. roku zycia odno-
towano wyzsze wskazniki akceptacji dla dwéch stwierdzen: ,W czasie uczenia
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Tabela 4. Ograniczenia Uczenia sie Kooperacyjnego — rozkfad statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . . . suma
wanie tak tak nie wanie nie

Podczas pracy w grupie trudno
jest utrzymac dyscypline i cisze 9,4 46,3 55,7 | 34,7 9,6 443
w klasie

W czasie uczenia sie w grupach
uczniowie maja tendencje do
prowadzenia rozméw niezwia- 9,2 422 514 446 4.0 48,6
zanych z realizowanym
zadaniem

Mniejsze korzysci z do$wiadczen
uczenia sie w grupach czerpig

uczniowie preferujacy samo- 10,0 41,3 51,3 42,0 6,7 48,7
dzielng prace i indywidualne
osiagniecia

Tradycyjne zagospodarowanie
przestr'zem w s'all l'ekchHEJ 154 338 492 36.2 146 50.8
utrudnia organizacje pracy

w grupach

sie w grupach uczniowie maja tendencje do prowadzenia rozmoéw...” (76,3%)
i ,Mniejsze korzysci z do$wiadczen uczenia sie w grupach czerpia uczniowie...”
(65,8%). Trudno jednoznacznie oceni¢, czy wynik ten wskazuje na niepoko6j mio-
dych nauczycieli zwigzany z mniejszymi umiejetno$ciami aranzowania epizodéw
wspolnego zaangazowania uczniéw w realizacje zadah czy raczej na troske
o jako$¢ przebiegajacych woéwczas interakcji i ich edukacyjne efekty. Ankieto-
wani, ktorych wiek miesci sie w przedziale 41-50 lat, cze$ciej zgadzali sie
z opinia, ze praca grupowa zaki6ca przebieg zaje¢, burzy dyscypline. Takie na-
stawienie nauczycieli moze blokowa¢ organizowanie uczniom sytuacji, w kté-
rych swobodnie sie porozumiewajg i uzywaja mowy eksploracyjnej. Jak pisze
Malgorzata Zytko: ,Doswiadczajac wielokrotnie takich sytuacji, dzieci ucza sie,
ze moéwienie, rozmowa czy wymiana mysli z rowiesnikiem nie sg wazne w szko-
le, maja drugorzedne znaczenie w procesie uczenia sie” (Zytko 2014: 318).
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Poczucie kompetencji nauczycieli w zakresie organizacji
uczenia si¢ kooperacyjnego

Nauczyciele wczesnej edukacji stale stykajg sie z sytuacjami, w ktorych
dochodzi do zderzania sie przeciwstawnych wymagan i oczekiwan w zakresie
petnienia roli zawodowe;j. Ich akty swobodnego dziatania, autonomia oraz po-
czucie sprawstwa i samodzielno$ci wciaz napotykaja na liczne przeszkody insty-
tucjonalne. ,Nauczyciel jest wszak funkcjonariuszem instytucji, ktora zostatla
skonstruowana jako narzedzie realizowania spolecznych (...) intereséw. | zada-
nia te nadal wypetnia, pomimo do$¢ powierzchownych i ogélnikowych deklaracji
o sluzeniu wszechstronnemu rozwojowi osobistemu ucznia” (Lewartowska-
-Zychowicz 2009: 171-172). Dlatego tez z punktu widzenia profesjonalizmu tej
grupy zawodowej i poczucia wiasnej kompetencji, fundamentalne znaczenie ma
uswiadomienie sobie istnienia zewnetrznego przymusu wywieranego przez wla-
dze o$wiatowe czy tez opinie spolteczng, np. rodzicow. Niezbedne jest takze
rozumienie i warto$ciowanie osobistych kompetencji i ograniczen. Umiejetnos¢
krytycznej oceny swojego potozenia umozliwia aktywne podejmowanie przez
nauczycieli uczestnictwa w przemianach oswiatowych i sprzyja ustawicznemu
doskonaleniu zawodowemu. ,,Priorytetowy staje sie tu punkt widzenia refleksyj-
nego, krytycznego radzenia sobie z problemami wspotczesnych wyzwan edukacyj-
nych z perspektywy emancypacyjnej teorii edukacji” (Falkiewicz-Szult 2011: 46).
Jak zatem ksztattujg sie opinie badanych w zarysowanym zakresie?

Zestawienia procentowe w tabeli 5 pokazujg wysokie poczucie kompetencji
zawodowej badanych, niezaleznie od wieku, miejsca czy stazu pracy. Wskazuja,
ze ich sady na temat uczenia sie kooperacyjnego sa autonomiczne, niezalezne
od opinii innych oséb zaangazowanych w procesy edukacyjne — dyrektoréw,
nauczycieli i rodzicow. Najsilniej tendencja ta wyraza sie w przypadku oceny
wplywu pracodawcéw. By¢ moze za taki stan rzeczy odpowiedzialne jest moc-
ne przekonanie ankietowanych o ich dobrym przygotowaniu do zawodu i umie-
jetnosciach planowania, organizowania i zarzadzania pracg uczniow w zespotach
(podobne wyniki uzyskata w swoich badaniach Pawlak). Pozostaje mie¢ nadzieje,
ze coraz wiecej nauczycieli uswiadamia sobie, jak ztozonym i odpowiedzialnym

zadaniem jest inicjowanie i organizowanie uczenia sie kooperacyjnego.
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Tabela 5. Poczucie Kompetencji Nauczycieli w Zakresie Organizacji Uczenia sie
Kooperacyjnego — rozktad statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
Y I | suma =4 Y

; Do suma
wanie tak tak nie wanie nie

Nauczyciele klas I-Il sa dobrze
przygotowani do organizowania 35,3 56,8 92,1 6,9 1,0 7.9
uczenia sie w grupach

Nauczyciele klas -l potrafig
w praktyce sprawnie organizo- 41,6 51,3 92,9 6,9 0,2 7,1
wac uczenie sie w grupach

Wielu nauczycieli nie organizuje
pracy w grupach, poniewaz inni
nauczyciele prezentuja nega- 1,5 8,0 9,5 56,8 33,7 90,5
tywne opinie o skutecznos$ci
tej metody

Rodzi - .
odzice uczniéw uwazaja prace 13 74 87 | 684 22,9 913
w grupach za strate czasu

Nauczyciele klas -1l sg czesto
podda\{\./am naciskom ?e str(')1’1y 0.5 05 10 16.2 82.8 99.0
dyrekcji szkoly, aby nie tracic

czasu na prace w grupach

Zakonczenie

Opinie badanych nauczycieli klas poczatkowych koncentrujq sie wokét naste-
pujacych zagadnien: istota uczenia sie dzieci w wieku wczesnoszkolnym i rola
nauczyciela w tym procesie, rezultaty i ograniczenia uczenia sie kooperacyjne-
go oraz poczucie kompetencji badanych w tym zakresie. Pierwszy z obszarow
reprezentujg dwie wytonione skale. Odnajdujemy w nich elementy dyskurséw
konstruktywistyczno-spotecznego i funkcjonalistyczno-behawiorystycznego. De-
klaracje badanych wskazuja na konieczno$¢ tworzenia uczniom warunkéw do sa-
modzielno$ci i autonomii poznawczej oraz konstruowania przez nich wlasnej
wiedzy dzieki swobodnej komunikacji i wymianie pogladéw z réwiesnikami.
Zastanawiajgce jest to, ze doS$¢ czesto pojawiajg sie opinie akcentujace role do-
rostego w transmisji gotowej wiedzy. Szczego6towa analiza ankiet wykazata, ze
ci sami badani popierali czesto sprzeczne sformutowania, nie poddajac takich
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niedcistosci zadnej refleksji. Nasuwa to niepokojgce wnioski o braku jasnych,
konsekwentnych pogladéw nauczycieli. Mozna takze zastanawiac sie, czy nau-
czyciele nie starali sie udziela¢ ,oczekiwanych” odpowiedzi, budujac tym sa-
mym wizerunek grupy zawodowej, ktora nadaza za zmianami rzeczywistosci
i stara sie sprosta¢ wyzwaniom stawianym przed wspotczesng edukacja. By¢
moze zatem, jak twierdzi Klus-Stanska ,,(...) w ramach dyskursu funkcjonalistycz-
no-behawiorystycznego z uwagi na krytyke, ktora czesto budzi, i skompromito-
wane niektére elementy (jawng opresyjnos¢, przedmiotowe traktowanie ucznia,
programocentryzm itd.)” doszlo w tym przypadku ,do dyskursywnych prze-
ktaman i nieuprawnionych zapozyczen deklarowanych wartosci czy retoryki”
(Klus-Stanska 2009: 76). Wypowiedzi nauczycieli potwierdzaja tez warto$¢ ucze-
nia sie w grupach dla rozwoju poznawczego i spolecznego dzieci. Ankietowa-
ni czujg sie niezalezni w podejmowaniu decyzji dydaktycznych i kompetentni
w zakresie organizacji pracy grupowej na lekcjach, koncentrujg sie na elemen-
tach zwigzanych z monitorowaniem, zachodzacych wowczas interakgcji i efektow
wspélnej realizacji zadan w wymiarze indywidualnych i zespolowym. Dostrze-
gaja niektoére problemy procesu, jednak w tym wypadku opinie badanych sg
niejednoznaczne.

Przeprowadzone badania umozliwiaja ocene tylko jednego z aspektéw nau-
czycielskiej dziatalno$ci edukacyjnej. Mozna przypuszczaé, ze w gloszonych
sadach odzwierciedlajg sie dotychczasowe doswiadczenia badanych, jednak nie
zawsze deklaracje znajdujg proste zastosowanie w praktyce. Analiza dostep-
nych danych empirycznych wskazuje na razace rozbieznosci miedzy praktyka
edukacyjng i realiami codziennej pracy szkoly (por. Dabrowski 2011; Nowicka
2005; Pawlak 2009) a pogladami wyrazonymi przez badanych nauczycieli. Ro-
dzi o przypuszczenia o postulatywnym, ,zyczeniowym” charakterze wypowia-
danych sadéw.

Na zakonczenie warto doda¢, ze walory uczenia sie kooperacyjnego nie
uwidaczniajg sie automatycznie i w kazdej sytuacji. Organizowanie wspotpracy
uczniéw w grupach tworzy jedynie szanse, mozliwos¢, ktéra powinna by¢ przez
nauczycieli dobrze wykorzystana. Badania wskazuja, ze zwlaszcza uczniowie
w wieku wczesnoszkolnym dysponuja duzym potencjatem intelektualnym, sa
zdolni do ,podejmowania refleksji (jezykowej, matematycznej, przyrodniczej
i w obszarze artystycznym), (...) wzajemnego uczenia sie, regulowania wlasne-
go dziatania, mys$lenia o wiasnym mysleniu i uczeniu sie” (Filipiak, Lemanska-
-Lewandowska 2015: 62). Co wiecej, uczniowie nabywajac kolejne doswiadczenia
w pracy grupowej, rozwijajg poczucie kompetencji w zakresie realizowanych
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zdan. Potencjal ten niestety zdaje sie wciaz jeszcze niedoceniany przez szkofe
i tworcow podstaw programowych.
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