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Uczenie sie we wspotpracy w klasie
- (nie)mozliwe obszary dziatan nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Jednym z gtéwnych filaréw wspoétczesnej edukacii jest idea uczenia sie we wspot-
pracy wyrazajaca si¢ w dzieleniu si¢ wiedza pomiedzy zaangazowanymi w pro-
ces uczenia sie uczestnikami interakcji edukacyjnych. Jak pisze J. Nowak, zrodet
tej koncepcji nalezy poszukiwa¢ w ruchu pedagogicznym Nowego Wychowania
i szkotach alternatywnych postulujacych uczenie przez doswiadczenie i dziata-
nie podejmowane przy wsparciu wspolnoty, razem ze wspdlnota i we wspdlnocie,
jaka stanowi spotecznos¢ szkolna (Nowak, 2015, s. 42-50). Model uczenia si¢ we
wspolpracy zaklada, ze ,,w toku interakeji spotecznych dziecko opanowuje narze-
dzia intelektualne, za$ uczestniczac w zyciu wspolnoty w klasie szkolnej doswiad-
cza «subtelnego dzielenia si¢ wiedzg», okres§lonego praxis i okreslonych sposobdw
uzycia umystu” (Filipiak, 2008, s. 30). Zdaniem E. Filipiak i J. Szymczak

Omawiany model uczenia si¢ nalezy, obok modelu nauczania problemowego i mode-
lu dyskusji, do modeli zesrodkowanych na uczniu. Oznacza to, ze uczen uczestniczacy
w zajeciach organizowanych zgodnie z tym modelem ma szanse, wspélnie z réwiesni-
kami, dochodzenia do wiedzy, poszukiwania, konstruowania rozwigzania/rozwigzan
w odniesieniu do okreslonego zadania. Specyfika tego modelu jest to, ze uczniowie ra-
zem pracujg nad wspolnym zadaniem, a warunkiem wykonania przez nich pracy jest
jej skoordynowanie (Filipiak, Szymczak, 2014, s. 18).

Zgodnie wiec z modelem uczenia si¢ we wspolpracy uczenie si¢ jest przedsiewzie-
ciem zespolowym. W klasie rozumianej jako wspdlnota oséb uczacych si¢ dziecko
jest aktywne, nawiazuje kontakty kolezenskie, wspdlnie uczy si¢ z innymi i wspot-
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dziata w poszukiwaniu wiedzy. Ma przy tym mozliwos¢ wyrazania swojego sta-
nowiska i emocji. Przede wszystkim za$ dzieli si¢ swoja wiedzg z innymi i pozna-
je zasoby wiedzy innych. Tak rozumiane uczenie si¢ zaréwno przynosi optymalne
efekty w wymiarze indywidualnego rozwoju kompetencji dziecka, jak i umozliwia
uczenie si¢ wspdtpracy i wspotdziatania z innymi. O tworzeniu wspolnoty ucza-
cych sie A. Sajdak pisze, ze jest

procesem budowania wspolnoty szczegolnej, poniewaz wytwarzajacej kolektywna
energie zwang synergig, ktora nie bedgc prostg kumulacja energii cztonkéw wspolno-
ty, lecz jej zwielokrotnieniem, ulatwia proces uczenia sie. [...] Realizacja omawiane-
go modelu spolecznego jako jednego ze wspoétczesnych sposobéw myslenia o edukacji
sprzyja tworzeniu postaw prospolecznych, ksztaltowaniu gotowosci do udzielania so-
bie nawzajem wsparcia oraz ksztaltowaniu procedur demokratycznego podejmowa-
nia decyzji (Sajdak, 2013, s. 77).

Biorac pod uwage wskazane wyzej walory uczenia si¢ we wspdtpracy, dazy sie
do wdrazania omawianego modelu na poszczegdlnych etapach edukacji, wskazujac
jednoczesnie, ze jego aplikacja jest procesem zlozonym, dlugotrwalym i wielowy-
miarowym. Podkresla sie, ze aby przyniosta wymierne efekty w postaci wyksztalce-
nia postaw proaktywnych, powinna zosta¢ zainicjowana jak najwcze$niej, by mlo-
dy czlowiek mogt stopniowo wrasta¢ w kulture partycypacyjna, ktora funkcjonuje,
opierajac si¢ na wspolnocie uczacych sie. Ponadto uczenie si¢ uczestnictwa wymaga
odpowiedniego klimatu spofecznego oraz rozwigzan metodycznych przygotowuja-
cych do wspotdecydowania, wspotzarzadzania i brania wspétodpowiedzialnosci za
podejmowane dziatania, jak réwniez efekty tych dzialan (Nowak, 2015, s. 42-50).

Podjete w niniejszym opracowaniu rozwazania mieszczg si¢ w socjokulturo-
wych teoriach L. S. Wygotskiego i J. Brunera oraz we wspolczesnym podejsciu psy-
chologicznym i socjologicznym do dziecinstwa, zgodnie z ktérymi priorytetowym
zadaniem w ksztaltowaniu ,,klasy szkolnej” jako wspdlnoty dydaktycznej jest roz-
wijanie zdolno$ci uczenia sie, opanowywanie narzedzi intelektualnych, funkcjo-
nowanie na poziomie ,,meta”, stawanie si¢ uczniem samosterownym, uczestnicze-
nie we wlasnym rozwoju, zaangazowane uczestnictwo, budowanie ukladu uczenia,
pomaganie w mysleniu o wlasnym uczeniu (Filipiak, 2008, s. 17-34). Celem artykutu
jest proba ukazania miejsca i rodzaju interakcji réwiesniczych w sytuacjach po-
znawczych inicjowanych przez nauczycieli w ramach pracy grupowej na zajeciach
zintegrowanych w klasach poczatkowych szkoly podstawowej. Sposéb inicjowa-
nia pracy dzieci w grupach i kierowania nig przez nauczycieli decyduje nie tyl-
ko o jej efektach w kontekscie uspoteczniania dzieci, ale przede wszystkim o wy-
korzystaniu pracy grupowej jako zrédta doswiadczen poznawczych i przestrzeni
uczenia sie we wspolnocie.
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Uczenie sie we wspotpracy na etapie wczesnej edukacji
— mozliwosci i (czy) ograniczenia

W s$wietle socjokulturowych teorii Wygotskiego i Brunera, a zwlaszcza tzw. nowe;j
socjologii dziecinstwa i osiggnie¢ wspdlczesnej psychologii rozwojowej, prioryteto-
wym zadaniem w ksztaltowaniu ,klasy szkolnej” jako wspdlnoty uczacych sie jest
rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ i opanowywanie narzedzi intelektualnych przez
dziecko w toku interakcji réwiesniczych. Zdaniem Brunera w chwili, gdy zachodzi
potrzeba podjecia wspdlnej aktywnoéci, gdy osiagniecie zamierzonego przez gru-
pe celu wymaga wzajemnosci, nastepuja procesy, ktére sktaniajg jednostke do na-
uki i narzucaja jej zdobycie kompetencji potrzebnych w danym zespole. Mechanizm
ten autor nazywa motywacja wzajemnosci, rozumianag jako gleboko zakorzenio-
na w cztowieku potrzeba reagowania na innych ludzi oraz wspolnego dziatania dla
realizacji okreslonego celu. Wyraza sie ona w tym, ze ludzie w sposdb naturalny
przejmuja wzory zachowania, jakich wymagaja cele i dziatalno$¢ ich wilasnej gru-
py spofecznej. Oznacza to, ze uczenie sie jest wzajemne (Bruner, 1966, s. 174-176).
Przyjmuje sig, ze na poczatku okresu szkolnego tworzy si¢ u dzieci adekwatna pod-
stawa do organizowania wspotpracy réowiesniczej. Gléwnym elementem determi-
nujacym forme tego organizowania jest wzor wspdtpracy rowiesniczej nabywany
w procesie socjalizacji (Smykowski, 2003, s. 85-103). W tym ujeciu poczatek eduka-
cji szkolnej zbiega si¢ z rozwojowa gotowosciag do poznawania i opanowywania za-
sad wspolpracy, przy czym ich ksztalt zalezy zaréwno od modelu wspdlnych dziatan
uczniow preferowanych w szkole, jak i od modelu wspotpracy dorostych realizo-
wanego ,na oczach” dzieci (Jabtonski, Wojciechowska, 2013, s. 48). W $wietle ba-
dan wspolczesnej psychologii rozwojowej, reprezentowanych miedzy innymi przez
K. Nelson (Nelson, 2007), dziecko postrzegane jest nie tylko jako obserwator, ale
przede wszystkim aktywny uczestnik, jako aktor zycia spolecznego. W klasie szkol-
nej dzieki procesowi eksterioryzacji ,,umysly uczniéow” staja si¢ elementami swiata
zewnetrznego, ktory moze by¢ podzielany przez uczniéw i nauczyciela. Stopniowo
indywidualny umyst staje si¢ wspolng, spoteczna konstrukcja. Uczestniczenie w in-
terakcjach spotecznych prowadzi do rozwoju jezyka, poprzez ktory dziecko uzyskuje
dostep do umystéw innych ludzi, czyli staje si¢ cztonkiem ,,spotecznosci umystéw”.
Wkraczanie w te spoteczno$¢ odbywa sie przez jezyk, ktory pozwala dziecku na ko-
munikowanie si¢ z innymi cztonkami spolecznosci oraz przedstawianie sobie same-
mu $wiata z wielu réznych perspektyw. Zdaniem Nelson dziecko w wieku pieciu,
sze$ciu lat rozpoczyna proces wkraczania w tzw. $wiadomos¢ kulturowa i w ,,spo-
tecznos¢ umystéw”. Jezyk i jego funkcja reprezentowania pozwalaja mu na komu-
nikowanie si¢ z innymi czlonkami spolecznoéci oraz przedstawianie sobie samemu
$wiata z wielu réznych perspektyw. To wlasnie spoleczne w swej istocie doswiadcze-
nia prowadzg do przejscia na kolejny poziom, tzn. do swiadomosci spolecznej, ktora
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powstaje w relacji z drugim cztowiekiem (Nelson, 2007, s. 245). Podobnie we wspodt-
czesnym socjologicznym podejsciu do kategorii dziecinstwa W. A. Corsaro dziecko
postrzegane jest jako aktywny podmiot uczestniczacy jednoczes$nie w $§wiecie doro-
stych i réwiesnikow, z ktorymi negocjuje, podziela i kreuje kulture (Corsaro, 2015,
s.24-26). W $wietle przytoczonych stanowisk uczenie si¢ dzieci w mtodszym wieku
szkolnym ma charakter spoteczny, a dziecko tworzy swoja wiedze i sposoby relacji
ze $wiatem, korzystajac w toku komunikacji i interakcji z kodéw kulturowych, ktére
dla siebie odkrywa (Balachowicz, 2015, s. 61). Warunkiem realizacji idei uczenia si¢
we wspolpracy jest nawigzywanie przez nauczyciela odpowiednich relacji z dzie¢-
mi oraz kreowanie warunkéw do wspdtpracy rowiesniczej. Nasuwaja sie zatem py-
tania: Jakie dziatania nauczyciela warunkujg uczenie we wspotpracy w klasie? Czy
i w jakim zakresie organizowana przez nauczycieli wspdtpraca w grupie stanowi
plaszczyzne uczenia si¢ dzieci we wspotpracy?

Interakcje nauczyciela z dzie¢mi a uczenie sie we wspodtpracy

Uczenie si¢ odbywa sie¢ dzigki interakcjom z innymi ludZzmi, ktérzy moga przyj-
mowac rdézne role i wypelnia¢ réznorakie zadania. Aktywnos¢ dorostego wcho-
dzacego w interakcje edukacyjne z dzieckiem moze przyjac takie formy, jak:

o wspieranie do momentu uzyskania przez dziecko wystarczajaco konkret-
nej wiedzy potrzebnej do swobodnego dziatania, przy czym dorosty do-
stosowuje poziom wsparcia do aktualnego stanu kompetencji dziecka;

o pomaganie w odkrywaniu i przezwyciezaniu probleméw, w zmienianiu
obrazu zadania i tworzeniu nowych srodkéw do osiagniecia celows;

o wyzwania, czyli interwencje proaktywne (Filipiak, 2008, s. 27).

Kazda z wymienionych wyzej form interakcji daje podstawe do budowania w od-
mienny sposéb wspdlnoty uczacych sie w szkole.

W pedagogice przedszkolnej i wezesnoszkolnej szczegolng popularnoscia cie-
szy si¢ w ostatnich latach pierwsze z wymienionych okreslen, tzn. ,wspieranie”,
ktére to pojecie — jak podkresla W. Puslecki (2007, s. 280) - ,,ma niesamowitg moc
czynigca je swoistym szlagierem wspolczesnej komunikacji spofecznej”. Autor,
definiujac najogdlniej wsparcie edukacyjne jako ,facylitatorskie kompetencje na-
uczyciela, umozliwiajace mu w szkolnym procesie ksztalcenia trafne wspomaga-
nie ucznia w osigganiu jego indywidualnych potrzeb rozwojowych natury intelek-
tualnej, psychomotorycznej, emocjonalnej, spolecznej badz innej” (Puslecki, 2007,
s. 288), zwraca uwage na funkcjonowanie wielu uproszczonych, nieadekwatnych,
a nawet mylnych sposobow postugiwania sie¢ pojeciem, wyrazajacych si¢ najcze-
$ciej w zbyt szerokim, modnym, populistycznym stosowaniu pojecia lub zbyt wa-
skim w odniesieniu do jednej klasy semantycznej badz jako interakcji wspierajacej
w sytuacjach trudnych. Do warunkow rzeczywistego wspierania edukacyjnego,
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ktére powinno mie¢ miejsce wtedy, gdy dziecko znajduje si¢ w fazie regresu, w kto-
rej nastgpita dezintegracja uczniowskiego doswiadczenia, obnizenie pozytywnego
nastawienia do siebie, otaczajacych osoéb i rzeczy, autor zalicza: rzetelng wiedze
nauczyciela na temat wspierania rozwoju dziecka, nagromadzenie spostrzezen
zwigzanych z jego potrzebami, wiedze o dziecku, umiejetnos¢ podjecia sytuacji
decyzyjnych, podjecie i realizacje wspierania ucznia z mozliwoscig dokonywania
niezbednych korekt. Druga forma interakcji edukacyjnych miedzy dzie¢mi i do-
rostymi przyjmuje posta¢ pomagania, ktére moze si¢ objawi¢ w formie dziatan
ukierunkowanych na wzmacnianie sit tkwiacych w dziecku, np. jako wspieranie
i/lub stymulowanie (Puslecki, 2007). Zdaniem A. Brzezinskiej (1993, s. 29) osoba
udzielajaca pomocy bezwarunkowo akceptuje dziecko, nawigzuje z nim relacje za-
ufania i blisko$ci; stwarza taka sytuacje, w ktorej jest miejsce na wlasng aktywno$¢
osoby, ktérej pomaga, i wreszcie umie uruchomic¢ w osobie, ktdérej pomaga, wiare
w siebie, zaangazowanie.

W kontekscie rozwoju poznawczego dziecka, jego samodzielnego mysle-
nia i dzialania, szczegdlnego znaczenia nabieraja interakcje edukacyjne oparte na
ideologii progresywnej, okreslane jako ,,prowokowanie”, ktére odbywa sie przez
stawianie ucznia w sytuacji koniecznosci rozwigzywania pewnego konfliktu po-
znawczego lub spofecznego. Wyzwanie to musi jednak by¢ dla ucznia autentyczne,
wzbudzad jego zywe zainteresowanie, zaangazowanie oraz uczucie przyjemnosci.
W ten sposob przez wlasng aktywno$¢ uczen nabywa nowe kompetencje poznaw-
cze i instrumentalne, dzigki ktérym moze wejs¢ ze $wiatem w interakcje na wyz-
szym poziomie, osigganym zgodnie z logika rozwojowa (Sajdak, 2008, s. 68-70).
Sytuacje edukacyjne oparte na prowokowaniu dzieci do podjecia zadan s3 bowiem

ukierunkowane na: ,naznaczanie” obiektow w otoczeniu, wyréznianie ich jako zna-
czacych dla dziecka, pobudzanie zdziwienia dziecka, jego ciekawosci, zainteresowa-
nia zadaniem/problemem, uruchamianie myslenia dziecka. [Nauczyciel - dop. E.K|]
ksztaltuje nastawienia, oczekiwania, rozwija motywacje do podjecia dziatania, pro-
wokuje do stawiania ,dobrych pytan”, formutowania probleméw w odkrywaniu
i przezwyciezaniu probleméw (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015, s. 24).

W toku ,spotkan edukacyjnych” opartych na wyzwaniach i prowokowaniu
dziecka nauczanie - zgodnie z koncepcja stref najblizszego rozwoju Wygotskiego
- ma charakter nauczania rozwijajacego, wyprzedzajacego rozwoj i pobudzajace-
go do zycia wiele funkeji dopiero dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego
rozwoju (Wygotski, 1989, s. 256). Nauczyciel i dziecko, wchodzac w interakcje
w toku tego typu sytuacji, ,maja wlasne punkty widzenia, dwa réwnolegle wszech-
swiaty kulturowe, dlatego wazne jest uznanie przez dorosltego statusu uczacego
sie dziecka” (Filipiak, 2008, s. 28). Planujac uczenie si¢ we wspolpracy, nauczyciel
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bierze pod uwage fakt, ze aktywne zaangazowanie uczniéw w proces wymiany
spolecznej wymaga zapewnienia rownowagi pomiedzy podstawowymi elementa-
mi wyznaczajacymi strefe uczestnictwa, jakimi sa:

o wyzwania stawiane przed uczniami, tzn. problemy, ktére uwazane sa
przez nich za wazne i atrakcyjne, a jednoczesnie warte zaangazowania;

o przekonanie uczniéw o mozliwosci wykorzystania swojej wiedzy, doswiad-
czenia, umiejetnodci, intuicji oraz znajomosci strategii w trakcie rozwiazy-
wania zadan, a takze przekonanie, ze podjeta przez nich inicjatywa prze-
obrazi jakis fragment rzeczywistosci, bedzie stanowita zrédto zmian;

o powigzania rozumiane jako odczuwane poczucie wsparcia zaréwno ze
strony osOb znaczacych, jakimi sg rodzice i wychowawca, ale rowniez
innych ludzi, instytucji, organizacji, ktore wspdtuczestnicza w danym
przedsiewzieciu (Brzezinska-Hubert, Olszéwka, 2007, s. 19). W tym kon-
teks$cie nauczyciel, organizujac sytuacje edukacyjne, planuje wykorzysta-
nie potencjalu dziecka. Jako tzw. ,wrazliwy dorosty” odpowiednio for-
muluje zadania stawiane dzieciom tak, aby nie wykraczaty dalej niz jeden
krok ponad to, co juz dziecko potrafi wykonac samodzielnie, jest zaintere-
sowany zrozumieniem punktu widzenia dziecka, prowokuje konflikty po-
znawcze, stosuje specyficzne strategie edukacyjne (Schaffer, 2005, s. 226).

Podsumowujac, w modelu uczenia si¢ we wspdtpracy nauczyciel petni funkcje

lidera wspolnoty uczacych sie. Gléwnym jego zadaniem jest

wspdlne wypracowanie zbioru reguf i zasad obowigzujacych czfonkéw wspolnoty
oraz czuwanie nad ich przestrzeganiem, podejmowanie strategicznych dla grupy oraz
jej cztonkow decyzji, budowanie partnerstwa i kultury wlaczajacej, zapewnienie syste-
mu wsparcia, partnerskiej komunikacji i wspotpracy. Nauczyciel przestaje by¢ jedynie
specjalista w danej dziedzinie, a staje si¢ ekspertem w tworzeniu spofecznego srodo-
wiska uczacego (Nowak, 2015, s. 44).

Brak wiary nauczycieli w mozliwosci i samodzielno$¢ poznawczg dzieci moze
stanowi¢ bariere w wykorzystaniu w praktyce szkolnej potencjatu uczenia si¢ we
wspolpracy w edukacji klas poczatkowych.

Projektowanie i realizacja pracy grupowej dzieci
jako obszar dziatan nauczycieli

Zdaniem H. R. Schaffera (2005) interakcje rowies$nicze w sytuacjach poznawczych

moga przyjaé dwie formy:
o wspdlnego uczenia si¢ (wspdlpraca réwiesnicza), ktére ma miejsce wtedy,
gdy dzieci bedace na tym samym poziomie pracujg razem w parach lub
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w grupach, dziela sie wtasnymi prébami patrzenia na problem, wspdlnie
dochodzg do rozwigzania;

o tutoringu réwiesniczego.

Istote tutoringu upatruje sie w tym, ze zaktada on pewien rodzaj nieréwnosci
miedzy uczniami w zakresie doswiadczenia, wiedzy, umiejetnosci i kompetencji.
Rodzi to sytuacje, kiedy jedna strona ma cos, czego nie ma druga, ale gdy sg po-
stawione przed wspolnym zadaniem, razem dysponuja zasobami, by sobie z nim
poradzi¢. Nieréwnoséci miedzy uczniami wynikajg z réznic w ich doswiadczeniu
zyciowym, a te z kolei wiazg si¢ z tym, ile i jakich okazji do uczenia si¢ tworzy-
li im wczesniej rodzice oraz nauczyciele przedszkolni i szkolni. Tutoring zaktada
réwniez, ze uczniow laczy pewien rodzaj bliskosci, zwigzany z wiekiem i rodza-
jem doswiadczen, w szczegolnosci wspdlne systemy znaczen oraz podobne sposo-
by rozumienia i przezywania §wiata. Dzigki tym podobienstwom réwiesnicy maja
wieksze mozliwosci i kompetencje we wzajemnym rozumieniu si¢, takze rozumie-
niu tego, czego nie rozumieja, a wiec i we wzajemnym nauczaniu si¢ i uczeniu oraz
pomaganiu sobie. W rezultacie obie perspektywy ujmowania jakiego$ problemu
- nauczyciela i uczniéw — moga sie uzupetnia¢, wzbogacac czy korygowaé, two-
rzac w efekcie petniejszy obraz poznawanego zjawiska i prowadzac do jego lep-
szego zrozumienia (Appelt, Matejczuk, 2013, s. 21-30). Bioragc pod uwage wy-
mienione wyzej zalety tutoringu, w ostatnich latach podkresla si¢ potrzebe jego
stosowania w procesie uczenia si¢ na wszystkich etapach ksztalcenia.

Najczesciej jednak stosowana przez nauczycieli organizacyjng formg uczenia
sie we wspolpracy pozostaje wspdtpraca dzieci w grupach. H. Czarniawski wska-
zuje na roznice pomiedzy wspdtpracg a wspdtdzialaniem. Autor pisze:

wspOlpraca stanowi jeden z rodzajéow wspoéidzialania. Kazda wspotpraca jest wspot-
dziataniem, ale nie kazde wspétdziatanie jest wspolpraca. Wspéldziatanie nalezy ro-
zumie¢ wylacznie jako wzajemng pomoc, wspotpraca natomiast bedzie zespolem
czynnosci spolecznie uzytecznych, wykonywanych wzglednie trwale. Mozemy o niej
moéwi¢, gdy przynajmniej dwie osoby, pozostajac w bezposrednim kontakcie, wyko-
nujg czynnosci zmierzajace do wspolnego celu (Czarniawski, 2002, s. 30).

Zdaniem J. Kosz (2009, s. 107-118) miejsce i zadania nauczyciela podczas
podejmowania przez uczniéw pracy w matych zespolach sg réznorakie i $cisle
nastawione na osiggniecie celu, jakim jest wlasciwie pojmowane wspoétdziatanie.
Nie wystarczy, Ze nauczyciel stworzy grupy, przydzieli uczniom zadania i naka-
ze im pracowa¢ wspolnie. Jesli nie zostang oni wczesniej nauczeni, na czym po-
lega wspolpraca i jak powinna przebiegaé, wskazowki nauczyciela ,,zrébcie to
wspolnie, pracujcie razem” beda tylko jego niespelnionym pragnieniem. Ucznio-
wie nigdy nie nauczg si¢ wspoldziataé, a nauczyciel nigdy nie bedzie przez nich
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postrzegany jako wzdr tegoz modelu ksztalcenia. W praktyce szkolnej nauczy-
ciele koncentruja si¢ na walorach spofecznych pracy grupowej, wérod ktorych
wymienia sie: zaspokajanie potrzeby kontaktu z réwiesnikami, uczenie sie¢ sa-
modzielno$ci w nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktéw spotecznych, roz-
wigzywanie konfliktow droga pertraktacji i uzgodnien, nabywanie poczucia
wlasnej wartosci i wiary we wlasne mozliwosci itd. (Pawlak, 2009, s. 89-90). Rola
nauczyciela jest natomiast nie tylko organizacja fizycznego i spotecznego srodo-
wiska uczenia sig, ale nade wszystko ,,modelowanie stosunku uczniéw do ucze-
nia sie” (Filipiak, 2008, s. 45-46). Przeprowadzone przez mnie w ramach badan
wlasnych (w szkotach podstawowych na terenie wojewoddztw $laskiego i mato-
polskiego) analizy sytuacji edukacyjnych wystepujacych na zajeciach zintegro-
wanych wskazujg, ze podejmowane dziatania nauczycieli w zakresie projektowa-
nia i realizacji pracy grupowej uczniéw rozumianej jako forma uczenia si¢ we
wspolpracy majg charakter pozorny, tzn. ,u podloza takich dziatan znajduje sie
przede wszystkim brak zgodnos$ci miedzy tym, co nauczyciele zakladaja, a tym,
co rzeczywiscie sie realizuje” (Lutynski, 1990, s. 116). Mimo Ze praca grupowa
dzieci wystgpita w ramach kazdego z obserwowanych 54 blokéw dnia (w przy-
padku 31 blokéw 2-3-krotnie), a zaktadane cele zaje¢ zwiazane z jej stosowaniem
odnosity sie w przypadku wiekszoséci zaje¢ (46 przypadkéw) do poznawczych
doswiadczen dzieci, to nauczyciele najczesciej podejmowali jednak nastepujace
dziatania:
o podziat dzieci na jednorodne grupy;
o podanie, przypomnienie dzieciom norm wspdtpracy w grupie;
o podanie grupom zadan do wykonania;
o  stawianie przed uczniami zadan o charakterze zamknietym;
o przydzial rol dzieciom w zespole;
o podanie instrukeji pracy nad zadaniem;
o nadzorowanie pracy grupowej — nadmierna ingerencja w prace grupy
dzieci;
o uniemozliwianie dzieciom swobodnego wypowiadania si¢ i wymiany
mysli;
o kontrola wynikéw pracy grupowej bez udziatu ucznidw;
o  brak zachecania uczniéw do refleksji nad przebiegiem i wynikami pracy
grupowej w wymiarze indywidualnym i grupowym.
Wymienione wyzej dzialania §wiadcza o braku zrozumienia przez badanych na-
uczycieli istoty uczenia si¢ we wspotpracy w ramach pracy grupowej. Na obser-
wowanych zajeciach dzieci nie mialy wpltywu na planowanie pracy, jej przebieg
oraz oceng efektow. Znacznie rzadziej dziatania nauczycieli zwigzane z organizo-
waniem pracy grupowej uczniéw miaty charakter sprzyjajacy budowaniu wspol-
noty uczenia sie (tabela).



Uczenie sie we wspotpracy w klasie — (nie)mozliwe obszary dziatan nauczycielek... 131

Tabela. Dziatania inicjowane i wykonywane przez nauczycieli w zwiazku z praca grupowa
dzieci sprzyjajace uczeniu sie we wspodtpracy

Typy dzialan nauczycieli Liczba zajec¢ Oljiestzk
Tworzenie warunkéow do wspotudziatu dzieci w podzia-
. . 12 22,2
le na grupy i doborze rol
Wspolne ustalanie z uczniami norm pracy grupowej 15 27,8
Umozliwienie dzieciom samodzielnego dokonania
. . . 12 22,2
doboru zadan do wykonania w grupie
Proponowanie dzieciom zadan otwartych 18 33,3
Wspieranie dzieci w projektowaniu pracy w grupach 9 16,7
Zachgcanie dzieci do wymiany mysli, rozméw w trakcie
. . L . 21 38,9
pracy nad zadaniem, dzielenia si¢ tym, co wiedza
Tworzenie warunkéw do dokonywania przez dzieci
. . , 23 42,6
ewaluacji wykonania zadan
Zachgcanie dzieci i tworzenie sytuacji do wykorzysty-
wania zdobytej wiedzy i nowych doswiadczen podczas 14 25,9
realizacji podobnych lub tych samych zadan

Zrodio: badania wiasne.

W odrdznieniu od wczesniej wymienionych dzialania nauczycieli ujete w tabe-
li 1 miaty charakter wspierajacy dzieci w podejmowaniu préb projektowania pracy
w grupach, a nastepnie jej realizacji z poczuciem sprawstwa i wplywu na jej prze-
bieg i efekty. Dzieci wspierane przez nauczycieli dokonywaty ewaluacji wykona-
nych zadan, wartosciowaly jako$¢ wykonanej pracy oraz rozmawialy nad przyczy-
nami sukcesu lub porazki. Towarzyszyta temu refleksja nad swoim indywidualnym
udziatem w pracy grupowej i umiejetnoscia wspotpracy w grupie. Uczniowie mie-
li mozliwos¢ podzielenia si¢ swoimi przemysleniami z nauczycielem i réwies$nika-
mi, a takze mieli sposobno$¢ wysnucia wnioskéw odnoszacych sie do dalszej pracy
i rozwoju, m.in. podczas realizacji podobnych lub tych samych zadan.

Niepokoi jednak fakt, ze w ramach wigckszosci zajeé zintegrowanych praca
grupowa jako forma organizacyjna ksztalcenia nie stanowila przestrzeni uczenia
sie we wspolpracy. Podobnie z badan przeprowadzonych przez B. Pawlak (2009,
s. 50-71) nad praca grupowa uczniéw w ksztalceniu zintegrowanym wynika, ze
w mniemaniu nauczycieli samo postawienie dzieci w sytuacji koniecznosci pra-
cy zespolowej jest wystarczajacym zabiegiem wspierajacym rozwoj ich umiejet-
nosci wspotpracy i nabywania doswiadczen poznawczych. Podobnie jak w przy-
padku omawianych wczesniej badan, na obserwowanych przez autorke artykutu
zajeciach dominowaly zadania zamkniete stawiane przez nauczycieli i brak bylo
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okazji do aktywnego stuchania, negocjowania i wyciagania wspdlnie wnioskdw
przez dzieci. Tymczasem, jak pisze R. Michalak,

Praca w grupach réwiesniczych ulatwia uczniom sprecyzowanie wiedzy [...]. W gru-
pie uczniowie w wiekszym stopniu sklonni sg podejmowa¢ ryzykowne wyzwania,
rozwigzywa¢ bardziej skomplikowane problemy. Uczenie si¢ kooperatywne sprawia,
ze uczniowie wzajemnie si¢ wspieraja, buduja rusztowanie, co jest szczegolnie cenne
w sytuacjach, z ktorymi stykaja sie po raz pierwszy (Michalak, 2004, s. 195).

Przedstawione wnioski koresponduja takze z wynikami badan dotycza-
cych socjalizacji na lekcjach w klasach poczatkowych przeprowadzonych przez
M. Nowicka (2010, s. 390), z ktdrych wynika, ze uczestnictwo w praktykach so-
cjalizacyjnych na lekcjach zmierza do ,wytwarzania” ucznia podporzadkowane-
go dominacji wladzy, o niezbyt rozbudowanych potrzebach i wymaganiach, nie-
wyrdzniajacego sie, przecigtnego, dziatajacego wedtug ujednoliconego wzorca,
niezbyt madrego i zinfantylizowanego. Uzyskany w wyniku przeprowadzonych
badan obraz pracy grupowej jako organizacyjnej formy uczenia si¢ we wspolpra-
cy zdecydowanie odbiega od postulowanego wspdltczesnie modelu edukacji pod-
miotowej, transformatywnej, w ktorym ,,dziecko postrzegane jest jako dzialaja-
cy aktor spofeczny, wyjatkowy, ztozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot
konstruujacy swoja indywidualno$¢ i spofeczne relacje i sieci spoteczne” (Batacho-
wicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 108).

Podsumowanie

Istota uczenia si¢ we wspolpracy, rozumianego przez jednych jako model uczenia
si¢ (Joyce, Calhoun, Hopkins, 1999), przez innych za$ jako strategia ksztal-
cenia (Nowicka, 2005), metoda nauczania czy forma organizacyjna pracy lekcyj-
nej (Kruszewski, 1999; Fischer, 1999), sprowadza si¢ do ,,uwolnienia” w toku inter-
akcji miedzy podmiotami edukacji synergii, dzigki ktérej sa oni w stanie wspoélnie
opanowaé znacznie wigkszy zakres wiedzy i umiejetno$ci niz indywidualnie.
Tak rozumiane uczenie si¢ zmierza do realizacji wizji czlowieka autonomicznego,
rozumianego jako

samodzielny podmiot refleksji nad soba, $wiatem i kultura, ktéry umie sobie skutecz-
nie radzi¢ nie tylko z wlasnym dostatnim utrzymaniem sie, ale potrafi wspétpracowac
zinnymi i wspoétdziala¢ dla dobra wspélnego, rozwiazywac dylematy moralne wlasne
i problemy spofecznosci, w ktérych zyje, jest aktywnym uczestnikiem i wspoltworca
kultury, potrafi nieustannie uczy¢ si¢ i pracowaé nad swoim rozwojem (Kwiecinski,
2013,s.22).
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Z przeprowadzonych badan wynika, zZe praca grupowa organizowana jest sto-
sunkowo czesto na zajeciach w klasach poczatkowych, ale nauczyciele nie wyko-
rzystuja tkwiacych w niej mozliwosci zwigzanych z budowaniem wspoélnoty ucze-
nia sie. Przede wszystkim uczniowie nie maja mozliwo$ci swobodnego dzielenia
sie wiedzg i doswiadczeniami. Nadmierna ingerencja nauczycieli w organizacje,
przebieg i ewaluacje efektéw pracy grupowej sprawia, ze uczniowie pozbawieni sg
samodzielno$ci myslenia i dziatania. Mozliwosci zmiany praktyki edukacji weze-
snoszkolnej — opartej w znacznej mierze na traktowaniu przez nauczycieli pracy
w grupach jako formy organizacyjnej nauczania, ktéra ,wypada” zastosowa¢ w ra-
mach kazdych zajg¢ zintegrowanych, bez wlasciwego zaplanowania jej przebiegu
i wykorzystania w rozwoju poznawczym dzieci - tkwig przede wszystkim w mo-
dyfikacji sposobu myslenia nauczycieli o potencjale uczenia si¢ dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym. Stanowi to wazne wyzwanie stojace przed uczelniami
wyzszymi ksztalcagcymi i doksztalcajagcymi nauczycieli, poniewaz ,,praca nauczy-
ciela to z pewnej perspektywy ciag nieustannego przyjmowania zalozen i ich we-
ryfikacji” (Dylak, 2010, s. 63). Chodzi zatem o to, aby uswiadomi¢ nauczycielom
i kandydatom do zawodu nauczyciela, ze wdrazanie idei uczenia si¢ we wspotpra-
cy od najnizszych etapow ksztalcenia pozwala dzieciom lepiej zrozumie¢ wpltyw
wlasnego dzialania na swoj proces uczenia si¢ i uczenie sie innych.
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