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Wstep

Umiejetnos¢ wspdldzialania i pracy w zespole jest kompetencjq wysoko
cenionq w wielu dziedzinach naszego zycia. Dotyczy to zaréwno sfer wiel-
kiego biznesu, jak i malej przedsigbiorczosci, medycyny, ale takze edukacii.

Na poczqtku lat dziewiecdziesiqtych ubiegtego wieku pod patrona-
tem Organizacji Wspdlpracy i Rozwoju Gospodarczego (OECD) rozpocze-
ly sie prace ukierunkowane na doskonalenie procesu edukacji w naszej
czesci globu. W ich rezultacie w 1996 roku sprecyzowano liste umiejetno-
$ci niezbednych wszystkim mlodym Europejczykom, a otwiera jq wlasnie
umiejetno$¢ pracy w zespole'.

Tworcy reformy systemu edukaciji zapoczqtkowanej w naszym kraju
w 1999 roku powierzyli wszystkim polskim nauczycielom obowiqzek ksztatl-
towania o$miu tzw. umiejetnosci kluczowych. Jest wsréd nich umiejetnosé
wefektywnego wspéldzialania w zespole i pracy w grupie, budowania wie-
zi miedzyludzkich, podejmowania indywidualnych i grupowych decyzji,
skutecznego dziatania na gruncie zachowania obowiqzujqcych norm”2.
Warunki do nabywania wymienionej kompetencji obowigzani sq stwarza¢
nauczyciele wszystkich szczebli ksztalcenia i wszystkich specjalnosci, ale
zadanie zainicjowania procesu jej ksztaltowania przypada pedagogom
pracujgcym z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym. | wlasnie zagadnienie
realizacji wymienionej powinnosci nauczycielskiej na pierwszym etapie
edukacji znalazlo sie w centrum moich zainteresowan oraz eksploracji.

Analizujgc publikowane scenariusze zajeé¢ zintegrowanych dla klas
I-11 oraz obserwujqc funkcjonowanie nowego systemu edukacji uczniéw

! Kompetencje kluczowe w szkole. Program Kreator, Wyd. MEN, Krakéw 1998, s. 5.

2 Sformulowanie zaczerpnigte z dokumentu Podstawa programowa ksztalcenia ogdl-
nego dla szkét podstawowych i gimnazjum, DZ.U. z dnia 31 sierpnia 2007, Nr 157,
poz. 1100.
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w wieku wczesnoszkolnym, dostrzeglam wyrazny wzrost zainteresowania
nauczycieli tq formq organizacyjnq procesu ksztalcenia, jakq jest praca
grupowa. Przyglqdajqc sie blizej, zaczetam sig zastanawiac¢ — czy wiqczanie
dziatan zespotowych w tok pracy uczniéw klas pierwszych, drugich i trze-
cich jest wynikiem przemyslanego i $wiadomie realizowanego procesu, czy
jedynie podqzaniem za aktualnq ,,modq”? Co bylo przyczynq odrzucenia
wynikéw badan z lat siedemdziesiqtych?, ktére nisko ocenialy przydatnosé
dydaktycznq nauczania grupowego malych dzieci? Jak praca grupowa
wpisuje si¢ w rézne koncepcje ksztalcenia zintegrowanego? Jakie czynni-
ki i warunki sprzyjajq ksztaltowaniu umiejetnosci wspoldziatania uczniow
w wieku wczesnoszkolnym poprzez prace grupowq? Te i inne jeszcze pyta-
nia staly sie podstawq moich studiéw literaturowych, poszukiwar badaw-
czych oraz prac projektowych. Rezultaty podjetych przeze mnie dziatan
pragne zaprezentowa¢ w tej monografii.

W strukturze opracowania staralam sie uwzgledni¢ trzy zasadnicze
elementy dotyczqce pracy grupowej ucznidw w wieku wczesnoszkolnym:
problemy, wyniki badar oraz rozwiqzania praktyczne. Natomiast zasad-
niczq konstrukcje ksiqzki tworzy piec¢ rozdzialdw. Pierwszy dotyczy istoty
umiejetnosci wspotdziatania w grupie, warunkujqcych jg kompetenc;ji
szczegotowych oraz jej genezy i rozwoju. Drugi koncentruje sie na pracy
grupowej w warunkach szkolnych, jej odmianach, wariantach i charak-
terystycznych cechach. W rozdziale trzecim oméwione sq wyniki badan
nad efektywnosciq zespolowej dziatalnosci uczniow, w tym takze rezultaty
autorskich prac empirycznych dotyczqcych pracy grupowej dzieci w wieku
wczesnoszkolnym. Rozdzial czwarty poswigcony jest analizie mozliwosci
rozwijania umiejetnosci wspoéldziatania i pracy w grupie uczniow. Przed-
stawione zostaly propozycje zawarte w wybranych koncepcjach ksztalce-
nia zintegrowanego oraz autorskie pomysly dziatan z zakresu spolecznego
i zadaniowego wymiaru funkcjonowania grup, mozliwe do podjecia przez
nauczycieli. Ostatni rozdziat zawiera omoéwienie zagadnienia kierowania
grupowq pracq uczniéw, a szczegoélnie zadan, funkcji i kompetencji na-
uczycielskich oraz zasad komunikacji i aranzacji przestrzeni.

Opracowanie to jest adresowane do dwdch grup: studentow kierun-
kéw pedagogicznych i nauczycieli. Mam nadzieje, ze studentom przygo-
towujqcym sie do roli pedagogéw podiete tu rozwazania uswiadomiq, jak
wielowymiarowe i odpowiedzialne jest zadanie ksztaltowania umiejetnosci

3 M.J. Szymaniski, Grupowa praca z uczniem, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Po-
mykato, Warszawa 1993, s. 217.
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wspoldziatania i pracy w grupie u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Na-
uczycieli, ktorzy juz teraz projektujq dziatania ukierunkowane na rozwoj
omawianej kompetencji, przedstawiony przeze mnie material by¢ moze
zainspiruje do poszukiwania wlasnych, jeszcze efektywniejszych pomystéw
i rozwiqzan uswiadamiajqcych uczniom klas poczqtkowych warto$¢ wspot-
dzialania oraz sprzyjajqcych doskonaleniu u nich tej umiejetnosci poprzez
prace grupowq. Wszystkich czytelnikow chcialabym réwniez przekonaé do
tego, ze praca grupowa uczniéw jest formq organizacji zaje¢ umozliwiajq-
cq realizacje idei integraciji w procesie edukacyjnym.

Wyrazy podziekowania skladam wspéipracujgcym ze mnq od wielu
lat, do$wiadczonym i oddanym dzieciom nauczycielkom: pani mgr Kata-
rzynie Krolikowskiej-Czarnocie oraz pani mgr Barbarze Szczawinskiej. To
ich dziatania dydaktyczne i wychowawcze byly inspiracjq do opublikowa-
nia tej monogrdfii.



Umiejetnos¢ wspétdziatania i pracy w grupie
jako jedna z kluczowych kompetencji
wspobtczesnego cztowieka

Charakterystyczne dla naszej epoki problemy globalne i zlozonos¢ instytu-
cji spotecznych przyczynily sie do wzrostu znaczenia szeroko pojmowanej
wspoltpracy. Wiekszos¢ z nas ceni zachowania kooperacyjne, niezbedne
dzi§ w prawie wszystkich dziedzinach zycia. Eksponuje sie je w réznych
ofertach zatrudnienia, w charakterystykach preferowanych zachowan pra-
cowniczych, w zestawieniach kompetencji niezbednych mlodym miesz-
kancom naszego kontynentu, a nawet globu. W tej sytuacji nie dziwi fakt,
iz wiele os6b postrzega ksztaitowanie umiejetnosci wspotdziatania i wspot-
pracy jako jedno z wazniejszych dzi§ wyzwan edukacyjnych'. Proponuje
przyjrze¢ sie blizej problematyce funkcjonowania grup spolecznych oraz
jednostek te grupy tworzqcych, a we wstepnej czesci rozwazah szczegdlnie
pojeciom, ktére wspomnianym zagadnieniom towarzyszq.

Grupa, jej struktura, dynamika i wymiary funkcjonowania

W ostatnim czasie daje sie zauwazy¢ swoisty renesans zainteresowania
problematykq tzw. dynamiki grupowej, szczegélnie widoczne w psycholo-
gii spolecznej, socjologii i zarzqdzaniu. Jak twierdzi P.G. Zimbardo, wiado-
mosci na temat funkcjonowania grup mogq by¢ przydatne i pasjonujqce
dla kazdego czlowieka bez wzgledu na wykonywany przez niego zawod?.
Zgadzajqc sie z tak postawiong tezq, pragne przyblizy¢ te pojecia, ktére
z analizowanym zagadnieniem $cisle sie wiqzq, a ktérych znajomos¢ uzna-
je za fundamentalngq réwniez dla pracy pedagogéw.

! R.l. Arends, Uczymy si¢ nauczaé, Warszawa 1994, s. 329.

2 P.G. Zimbardo, Sfowo wstepne, [do:] C.K. Oyster, Grupy. Psychologia spoleczna, Po-
znan 2002, s. 13.
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Zasadniczym wydaje si¢ by¢ termin grupa. J. Szczepanski twierdzi,
iz grupa to ,pewna ilo$¢ oséb (najmniej trzy) powigzanych systemem sto-
sunkow przez instytucje, posiadajqcych pewne wspélne wartoéci i oddzie-
lonych od innych zbiorowosci pewnq zasadq odrebnosci”®. R. Wigckowski*
dodaje, ze grupa zaczyna sie wowczas, kiedy osobnik A pozostaje w okre-
$lonym stosunku do osobnika B, lecz réwniez w stosunku do C oraz w sto-
sunku do tego, co sie dzieje miedzy B i C. Jednakze kwestia najmniejszej
mozliwej liczebnosci grupy budzi wérdéd znawcéw tematu kontrowersje.

W. Koztowski® uwazaq, iz grupa to zbiorowoé¢ dwoch lub wigkszej licz-
by oséb, ktére pozostajq ze sobq w bezposrednim kontakcie i majq sprecy-
zowany cel. Natomiast C.K. Oyster stoi na stanowisku, ze

biorqc pod uwage podstawowe procesy przebiegajqce w grupie, czyli komu-
nikacje, koordynacje wysitkéw w celu zrealizowania wspolnego zamierzenia,
przestrzeganie solidarnosci grupowej (lub przynajmniej okreslenie zasad re-
gulujqcych wzajemne relacje), podjecie decyzji co do wlasnego zaangazowa-
nia w dziatalno$é¢ grupy, zmiany w dostepie do wladzy i zasobow, wspéing
prace (interakcje), przystosowanie do przemian, jakie niesie uplyw czasu,
ustanowienie powtarzalnych wzorcéw zachowania we wzajemnych kontak-
tach, nalezy przyjqé¢, ze dwoje ludzi stanowi juz grupe®.

Peter Hartley twierdzi natomiast, iz wzajemne oddzialywanie w dia-
dzie (parze) moze sie znacznie rdzni¢ od interakciji, ktéra wystepuje w gru-
pie. Niemozliwe jest na przyklad tworzenie podgrup, kiedy sq tylko dwie
osoby, a to bardzo wazny aspekt dynamiki grupowej’.

W moich dalszych rozwazaniach przyjmuje zatozenie, iz grupe tworzyc
mogq dwie lub wigcej oséb, ale dostrzegam pewnq specyfike diad i dlatego
wyraznie akcentuje, gdy wiasnie ten rodzaj grupy jest obiektem analiz.

Warto zauwazy¢, ze przywolane wyzej okredlenia ukazujq réznice
w kwestii doboru kryteriow definicyjnych pojecia grupa. Najszerszy ich ze-
staw prezentuje C.K. Oyster, zaliczajgc do nich omdwionq juz wielko$¢
grupy, a ponadto: role, status, relacje interpersonalne, spojnos¢, interak-
cje, zadania, zmiany okresowe i normy.

3 ). Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa 1963, s. 124.
4 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 222.

5 Por. W. Kozlowski, Grupa. Kierowanie grupq, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red.
W. Pomykalo, Warszawa 1993, s. 210-214,

6 C.K. Oyster, op. cit., s. 27.
7 P. Hartley, Komunikacja w grupie, Poznan 1997, s. 35.
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W opracowaniach adresowanych do pedagogéw oprécz akcen-
towania norm grupowych, czyli wskazan dotyczqcych zachowania sie
jej cztonkow, zwraca sie rowniez uwage na tzw. strukture grupy. Mianem
tym okres$la sie wzajemne powiqzania i zalezno$ci miedzy poszczegdlny-
mi uczestnikami, zmieniajqce sie wraz z etapami rozwoju grupy. Zda-
niem H. Sowinskiej, charakterystycznq cechq struktur spotecznych jest ich
hierarchicznosc®.

W ramach struktury wyodrebni¢ mozna role poszczegdinych czlonkéw
grupy. Role grupowe bywaijq klasyfikowane jako role formalne i nieformal-
ne’. Pierwsze przypisywane sq na podstawie formalnych pozycji czlonkéw
grupy lub ich tytutu i bywajq nazywane rolami wynikajqcymi z zajmowa-
nego stanowiska, np. w grupie moze by¢ osoba noszqca tytut sekretarza
grupy. Role nieformalne, czasami nazywane rolami zwiqzanymi z zacho-
waniem, odpowiadajq cechom i przyzwyczajeniom poszczegélnych ludzi.
Dzieli sie je najczesciej na trzy podgrupy: zwiqzane z zadaniem, zwiqzane
z utrzymaniem grupy oraz indywidualne. Dwie pierwsze kategorie uwaza
sie za korzystne dla grupy, a trzeciq postrzega sie jako szkodliwg.

Wedtug Hanny Hamer sq to trzy nastepujqce zbiory rél:

*  pierwszy obejmuje dzialania nastawione na zadanie: pomystodawca,
zaangazowany inicjator, inspirator, tworczy kontynuator, nonkonfor-
mista umiejqcy sie sprzeciwi¢, echo, przytomny pilnujqcy zaawanso-
wania dzialan, straznik réwnosci obowiqzkéw i norm grupy, koordy-
nator, dociekliwy, ekspert, odpowiedzialny, sekretarz,

* drugi to dzialania nastawione na ludzi, waine dla wspétpracy,
czyli: dobry duch grupy, uwazny stuchacz, okazujqcy szacunek, opo-
ka, cieply i serdeczny, namawiajqcy do wspotpracy, umiejqcy wspot-
pracowac, probujqcy is¢ na kompromis, mediator w sporach, pogod-
ny zartowni$ i pomocnik dbajqcy o innych,

* do trzeciego nalezq dzialania nastawione na eksponowanie wlasnej
osoby i utrudniajqce wspétprace: gwiazda, egocentryk, szara eminen-
cja, ofiara losu, uzalajqcy sie nad sobq, btazen, pochlebca, lekcewa-
zqcy innych, nie uznajqcy regul, przeszkadzajqcy — narzucajqcy swo-
je zdanie, planowo niemily, negatywnie oceniajqcy innych, ztosliwy,
nazbyt impulsywny, agresywny, manipulujgcy innymi, rozkojarzony,
nazbyt bierny, zgadzajqcy sie bez przekonania'®.

8 Por. H. Sowinska, Dynamika przemian klas szkolnych, Poznar 1987.
4 K. Adams, G.J. Galanes, Komunikacja w grupach, Warszawa 2008, s. 196.

10 Por. H. Hamer, Rozwdj umiejetnosci spofecznych. Jak skuteczniej dyskutowa¢ i wspéi-
pracowad?, Warszawa 1999.
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C.K. Oyster podobnie klasyfikuje role, chociaz nieco inaczej je nazy-
wa. Sq to odpowiednio role:

* zadaniowe: inicjator, dostarczyciel informacii, opiniodawca, stylista,
krytyk, aktywator, przywédca;

* spoleczne: szef klakieréw, dawca wsparcia, wesolek grupowy, mar-
szalek;

* indywidualne: agresor, negatywista, dyktator, lowca uznania, ekshi-
bicjonista'!.

Uwaza sie, ze dopdki relacje i role w grupie nie zostanq precyzyjnie
ustalone, dopdty interakcje spoleczne bedq pochtania¢ tyle energii, ze nie-
wiele jej pozostanie na wspdlne dzialania. Zwraca sie réwniez uwage na
fakt, iz mimo pewnych tendencji poszczegdlnych oséb do przyjmowania
w 2yciu tych samych rél, w miare zdobywania doswiadczen w tym obszarze
i poglebiania wiedzy o mozliwych do przyjecia rolach mogq one z czasem
stawac sie coraz bardziej elastyczne, adekwatne do sytuacji.

W dalszej czeéci tego opracowania bede postugiwa¢ sie dwoma po-
jeciami nawiqzujqcymi do zaprezentowanych tu rozwazan, a mianowicie:
rola grupowa i funkcja grupowa. Pierwsze lqcze z nieformalnymi rolami
spotecznymi, takimi jak np. lider, blazen, koziot ofiarny czy szara myszka.
Zakladam, ze role takq osoba podejmuje z wiasnej woli lub przyjmuje
w efekcie narzucenia przez kogo$ (jednostke lub grupe), jednak czyni to
cze$ciej nie§wiadomie niz $wiadomie. Rola wynika z predyspozyciji osobo-
wosciowych danej jednostki. Natomiast drugie pojecie — funkcja grupowa
lqczy sie z rolami formalnymi, przydzielanymi w sposéb jawny i wigzqcymi
si¢ z realizacjq konkretnych, precyzyjnie okreslonych zadan. Przykladami
funkcji mogq by¢: kierownik, sprawozdawca, sekretarz itp.

W tym miejscu moze nasunq¢ sie pytanie: jakie znaczenie dla peda-
goga majq normy i status grup funkcjonujqcych w szkole? Uwazam, ze
warto pamietad, iz obok jasno artykulowanych, a czesto takze spisanych
zasad postepowania, w naszych placéwkach oswiatowych funkcjonujq
takze nigdy glosno nie wyrazone, a jednak regulujqce nasze i naszych
uczniéw zachowania normy. Sq one, jak twierdzi C.K. Oyster'?, trudne do
poznania i zrozumienia, czesto wymagajq intuicji, a oprdcz tego kazde ich
przekroczenie, zaréwno przez nauczyciela, jak i rowiesnika, grupa sygna-
lizuje dezaprobatq. Sqdze, ze juz w okresie pierwszych lat szkolnej eduka-
¢ji uwazny wychowawca moze i powinien analizowaé proces budowania

" C.K. Oyster, op. cit., s. 35-36.
12 Ibidem, s. 50-51.
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norm w kierowanym przez siebie zespole klasowym. Obserwacja struk-
tur grupowych moze stanowi¢ dla nauczyciela istotne zrédlo informacii
o uczniach, o tym, jak postrzegajq samych siebie, jakie role podejmuijq
lub pozwalajq sobie przypisaé, jakie sq ich interakcje z rowiesnikami, jakie
role przyjmujq w stosunku do ré! kolezanek, kolegow itp. Dzieki tego typu
wiedzy pedagog moze w pewnym stopniu pomdc uczniowi w budowaniu
wlasciwych relacji spotecznych, na przyklad - tworzqc przemyslane sklady
osobowe do zadah realizowanych w matych zespoltach.

Istotnym zagadnieniem sq takze dwa wymiary funkcjonowania grup:
zadaniowy i spoteczny. Wedtug C.K. Oyster, wymiar zadaniowy odnosi sie
do zaleznosci miedzy czlonkami grupy a pracq, ktérq majq do wykonania,
czyli do tego, jakie stoi przed nimi wyzwanie i jak bedq sobie z nim radzi¢.
Wspomniana autorka wiqze to z tzw. czynnikiem produktywnosci grupy.
Natomiast wymiar spoteczny odnosi sie do zaleznosci wystepujqcych mie-
dzy poszczegdlnymi cztonkami grupy, czyli do tego, co wzajemnie wobec
siebie czujq i na czym polega ich udziat w grupie. Ten element ma zwiqzek
z tzw. czynnikiem spéjnosci grupy'3.

Odnoszqc powyzsze tresci do pracy nauczycielskiej nalezy podkresli¢,
ze pedagog pracujqcy nad ksztaltowaniem u uczniéw umiejetnosci wspol-
pracy i wspotdziatania musi mysle¢ dwutorowo: zaréwno o tresciach i ro-
dzaju dzialan ucznidw, jak i o relacjach miedzy uczniami w toku realizacji
zadania. Obydwa wymiary funkcjonowania grupy sq istotne i zaden z nich
nie powinien by¢ zaniedbywany.

W trakcie dziatalnosci grupy nastepujq w niej pewne przeobrazenia,
ktore zwyklo sie okresla¢ mianem procesu rozwoju grupy lub dynamikq
grupy. Procesy zachodzqce w grupie to, zdaniem E.G. Géde i T. Listing,
interakcyjny rozwdj grupy w kierunku jej celu, poprzez zmiane swoich sto-
sunkdw wewnqtrz i na zewnqtrz'*. Zachodzqce zmiany mogq mie¢ cha-
rakter ilosciowy i jakosciowy, i dotyczy¢ celéw, norm, rél podejmowanych
przez uczestnikow, a takze wzajemnych interakcji i indywidualnych sposo-
béw funkcjonowania poszczegdlnych oséb.

Proces rozwoju grupy obejmuje szereg dajqcych sie rozpozna¢ eta-
péw, réznie nazywanych przez réznych autoréw. Klaus W. Vopel wyréznia
cztery poziomy rozwoju grupy: orientacje, konfrontacje i konflikt, konsen-
sus, wspolprace i kompromis, integracje osobistych potrzeb i wymagan
stawianych przez zadanie grupowe'®. B. Bernstein i Lowy opisujq w swoim

3 |bidem, s. 24.
4 E.G. Gade, T. Listing, Skuteczne prowadzenie grupy, Krakéw 2005, s. 139.
'S Por. K.W. Vopel, Poradnik dla prowadzqcych grupy, Kielce 1999.
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modelu pig¢ faz: orientacji, przejmowania funkgiji i rél, zazytosci, réznico-
wania i odlqczania sie'®. Z kolei w publikacji P.. Hartleya'” odnalez¢ moz-
na, jego zdaniem najczesciej cytowany model rozwoju grupy, autorstwa
B.W. Tuckmana, obejmujqcy: formowanie (okres niepewnosci i chaosu),
burze (okres konfliktu wynikajgcego z podejscia do zadan i z wrogosci mie-
dzy cztonkami), normowanie (okres, w ktdrym tworzy sie sp6jnos¢ grupy
wynikajqca ze zgodnosci w odniesieniu do zadan), wreszcie wykonanie,
czyli okres, w ktorym grupa moze skutecznie dzialad.

Znajomos¢ faz rozwoju grupy jest istotnym elementem wiedzy nau-
czycieli, stwarza bowiem szanse rozpoznania aktualnego stanu grupy i na
tej podstawie zaprojektowania dziatan ulatwiajqcych dalszy jej rozwdj.

P. Hartley uwozq, iz:

grupe, ktora wchodzi na przyklad w faze konfliktu, mozna powstrzymaé przed
niepotrzebnym konfliktem, jesli porozmawia sie otwarcie o celach i dqze-
niach jej cztonkéw. Innymi stowy, zreczny prowadzqcy moze przeprowadzi¢
grupe do fazy tworzenia norm. Innym przykliadem niech bedzie interwencja
majqca na celu szybkie przeprowadzenie grupy przez wstepnq faze formujqcq
z uzyciem odpowiednich ¢wiczen przetamujqgcych lody'®.

Warto takze wiedzie¢, ze kryzys i konflikt to zjawiska, ktore w natural-
ny sposdb pojawiajq sie w kazdej grupie i czesto stanowiq wazny czynnik
jej rozwoju. M. Chomczynska-Miliszkiewicz i D. Pankowska twierdzq, ze
Jtrudno sobie wyobrazi¢ grupe, w ktérej nie ma konfliktéw, okreséw na-
pie¢ i niepokoju, walki o zmiane norm i pozycji poszczegéinych oséb”'.
E.G. Gdde i T. Listing zauwazajq: ,wszedzie bardzo czesto dochodzi do
konfliktow, do zderzania sie z sobq. To jest codzienno$c”?. Skoro zatem
konflikty sq stalym i nieuniknionym elementem stosunkéw miedzyludz-
kich, to wazniejsze od ich eliminowania w klasie szkolnej wydaje sie ich
akceptowanie i umiejetne, konstruktywne pokonywanie. Zasadnicze za-
dania z tego obszaru przynaleiq wiec, szczegolnie w przypadku edukacii
wczesnoszkolnej, do nauczycieli. Uwaza sie, ze przeanalizowane do korca
konflikty doprowadzajq do procesu réznicowania, pomagajq ujawni¢ ist-
niejqgce kompetencje i wiasciwie je zastosowac. Sq rowniez oczyszczajqcy-

' Podaje za: E.G. Géde, T. Listing, op. cit., s. 144,
7 P. Hartley, op. cit., s. 69-70.
18 Ibidem, s. 84.

19 M. Chomczynska-Miliszkiewicz, D. Pankowska, Polubi¢ szkofe. Cwiczenia grupowe do
pracy wychowawczej, Warszawa 1998, s. 19.

% E.G. Gdde, T. Listing, op. cit., s. 107.
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mi i koniecznymi procesami, przywracajqcymi grupie niezbedne bezpie-
czenstwo i zdolno$¢ wspoélnego funkcjonowania?'.

Réwnolegle z procesem rozwoju grupy przebiega proces zwany socja-
lizacjq jednostki w grupie. Ukazuje on niejako droge pokonywanq przez
osobe przystepujqcq do grupy. Socjalizacja obejmuje wybdr grupy przez
jednostke, przylqczenie sie do niej, zaangazowanie, a w koncu jej opusz-
czenie. C.K. Oyster twierdzi, ze socjalizacja toczy si¢ w kontekscie trzech
waznych elementéw: oceny, zaangazowania i przyjecia roli. Przy czym kaz-
dy z nich moze by¢ rozpatrywany z perspektywy indywidualnej i grupowe;j?.
Ocenia jednostka i ocenia grupa. Grupa oczekuje okreslonego stopnia
zaangazowania, jednostka jest gotowa zaangazowac sie w jakims przez
siebie ustalonym stopniu. Rowniez przyjecie roli dotyczy obu stron, gdyz
rola jest efektem negocjacji ze strony jednostki i grupy. Czasem jednak
ujawnione rozbieznosci, dotyczqce poziomu zaangazowania sie, mogq
zakiécié lub uniemozliwi¢ socjalizacje jednostki. Wtedy zapada decyzja
o odejsciu lub wykluczeniu.

Swiadomo$¢ toczqcego sie procesu socjalizacji jednostki w grupie
moze by¢ istotna dla pedagogdw ksztaltujqcych umiejetno$é wspotdziata-
nia i pracy w grupie swoich wychowankéw. Pozwoli, by¢ moze, na diagno-
zowanie aktualnie obserwowanych w zespole klasowym relacji oraz utatwi
wyjasnianie mlodym ludziom mechanizmow, ktorym wszyscy podlegamy;
chociaz nie wszystkie z nich sq dla nas przyjemne, to przeciez dzigki nim
rozwijamy sie.

Praca w grupie i warunkujace ja kompetencije

Kluczowe dla podijetych na famach tego opracowania rozwazan jest poje-
cie pracy grupowej. Oznacza ono jednq z form organizacji dziatan reali-
zowanych przez zesp6l?. Bywa takze szerzej definiowane jako: , wspdina
praca nad zadaniem, powiqzana sieciq stosunkéw komunikacyjnych za-
chodzqcych miedzy cztonkami grupy, ktére mogq stawac sie wazniejsze
niz pierwotne zadanie postawione przed grupq“?. Stymulowanie pracy

2 Ibidem, s. 108-133.
2 C.K. Oyster, op. cit., 96-97.

2 Por. A. Kaminski, Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, op. cit.,
s. 217-219.

u P. Zamojski, Praca grupowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch,
Warszawa 2005, s. 803.
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duzego zespolu przez jego podzial na mniejsze grupy to pomyst nienowy?,
chociaz obserwujqc toczqce sie obecnie przemiany spoteczne i gospodar-
cze, mozna odnie$¢ wrazenie, ze na nowo odkryty.

M. Legumi pisze: ,praca w grupie jest fascynujqca, rodzi niezapom-
niane przezycia, zaszczepia silne wiezi na przyszlosé, uczy toleranciji i wza-
jemnosci, przystosowuje czlowieka do naszych trudnych czaséw”?%. H. Ha-
mer podkresla, ze w pracy zespolowej zdolnosci i umiejgtnosci czlonkow
grup sumuijq sie, rzadziej zdarzajq sie przypadkowe bledy, wytania sie wie-
cej tworczych pomystéw, podejmowanie decyzji przebiega sprawniej, bo
grupa daje wsparcie i zapewnia poczucie bezpieczenstwa?’.

Jak donoszq media, zaréwno wielkie przedsigbiorstwa, jak i $redniej
wielkosci prywatne firmy inwestujq obecnie powazine $rodki finansowe
i sporo czasu w doskonalenie umiejetno$ci pracy zespotowej swoich pra-
cownikéw. Wsréd publikacji i szkolen adresowanych do osob miodych
poszukujqgcych pracy lub bedqcych na poczqtku kariery zawodowej, ale
takze do oséb doskonalqcych swoje kwalifikacje czy tez ponownie startu-
jacych w zycie zawodowe, spotka¢ mozna wiele takich propozyciji, ktorych
tematyka koncentruje sie wokét probleméw zwigzanych z komunikacijq in-
terpersonalnq, asertywnosciq, negocjacjami, zarzqdzaniem sobq w czasie
czy zarzqdzaniem stresem?, Wszystkie te umiejetnosci mogq mie¢ istotne
znaczenie we wspoldziataniu i pracy zespolowej, albowiem, jak twierdzi
P. Zamoijski, proces pracy grupowej ,jest organizowany i regulowany za
pomocq sieci stosunkéw komunikowana sig, ktore sq takie warunkami
mozliwosci jakiejkolwiek pracy”?.

Proces porozumiewania si¢ jednostek, grup lub instytucji okresla sie
mianem komunikacji spolecznej, bez ktérej, zdaniem Z. Aleksandra®,
dana spolecznoéé¢ nie moglaby funkcjonowaé, trwac i dokonywaé trans-
misji dziedzictwa kulturowego. Pojecie komunikacji spolecznej uwazane
jest za nadrzedne wobec terminu komunikacja miedzyludzka, ktéry od-
noszony jest do procesu przekazywania informacji pomiedzy partnerami

B Wiecej informacji o jej genezie znajdzie czytelnik w dalszej czesci opracowania.

% M. Legumi, Techniki i sposoby animowania grup, Kielce 2007, s. 7.

7 H. Hamer, op. cit., s. 32-33.

8 Przywolalam tytuly szkoler rozprowadzanych w 2007 roku wraz z ,Gazetq Prawnq”
przez Akademie Rozwoju na CD; wigcej informacji - wwwakademiarozwoju.gazeta-
prawna.pl

» P. Zamoijski, op. cit., s. 804.

30 7. Aleksander, Komunikacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, op. cit.,
s. 712,
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interakciji w celu uzyskania lepszego poziomu wspéldziatania i koordyna-
cji ludzkiej aktywnosci®'.

Do podstawowych funkciji komunikacji miedzyludzkiej, ktére rozmoéw-
cy powinni umie¢ na przemian petni¢, E. Wysocka®? zalicza: zdolnos$é¢
mdéwienia, czyli nadawania, przekazywania informacji i umiejetnosé stu-
chania, co méwiq inni, czyli odbierania komunikatéw. Przyjrzyjmy sie tym
dwdm umiejetnosciom nieco blizej.

Mowié, to wedlug autordw Malego sfownika jezyka polskiego, po-
stugiwa¢ sie stowami w celu komunikowania mysli i przezyé; to wyrazaé
co$, przekazywac jakqs tres¢, informowad o czym, cos znaczyé, $wiadczyc
o czym§®.

Akty méwienia, czyli wypowiedzi wyrazajqce intencje osoby méwiqcej,
zostaly podzielone na trzy poziomy: do pierwszego zalicza sie proces po-
wiedzenia czego$, np. oznajmienia lub orzeczenia o czyms, do drugiego
kwalifikuje sie sytuacje, w ktorych dokonujemy czegos$ przez wypowiedz,
np. upomnienia, przeprosin, ztozenia obietnicy, argumentacji, a na trzecim
poziomie oddzialujemy na odbiorce, np. zawstydzamy go upomnieniem?:,
Przywolane akty mowy uwazane sq za jednostki kompetencji komunikacyj-
nej, stanowiqcej czes¢ wiedzy jezykowej czlowieka (jej drugi sktadnik sta-
nowi kompetencja jezykowa, ktérej jednostkq jest zdanie). Samo pojecie
kompetencji komunikacyjnej odnoszone jest do efektywnych spotecznych
zachowan jezykowych i kojarzone z dzialaniem, z ,dokonywaniem czego$
za pomocq jezyka”%.

W toku pracy zespolowej sytuacje wymagajqce informowania, uza-
sadniania, proszenia, przekonywania, negowania, deklarowania lub
ostrzegania sq niewqtpliwie czeste. Warto wiec z nalezytq troskq zadba¢
o jednoznacznos¢ formutowanych komunikatéw oraz podjqé prébe prze-
widzenia skutkéw ich oddziatywania. Z. Aleksander® twierdzi, iz istotne
znaczenie ma wypowiadanie wlasciwych stéw przez wlasciwe osoby,
w okreslonych okolicznosciach i z zachowaniem zasad zgodnych z kodek-
sem ludzkiego wspdlzycia. Niespelnienie tych warunkéow moze sta¢ sie
czynnikiem zakldcajgcym miedzyludzkq komunikacije.

3 E. Wysocka, Komunikacja interpersonalna, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, op. cit., s. 713.

2 Ibidem, s. 722.

3 Maly sfownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, Warszawa 1993, s. 456.
34 Por. Z. Aleksander, op. cit.

3 Ibidem, s. 712.

¥ Ibidem,s. 711.
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Na jeszcze inny aspekt omawianego zagadnienia zwraca uwage

M. Legumi. Jego zdaniem w porozumiewaniu sie z drugq osobq nie jest
wazne to, co przekazujemy, ale co ona zrozumie, albowiem , komuniko-
wa¢ znaczy by¢ zrozumianym”¥.

Rozwinigcie tego kierunku myslenia odnalaziam we wspomnianych

wczesniej materiatach szkoleniowych z zakresu komunikacji, rozpowszech-
nianych przez Akademig Rozwoiju.

Pomimo naszych najlepszych checi, czesto dochodzi podczas rozméw do nie-
porozumien i konfliktéw. Chociaz wydaje nam sig, ze jasno i precyzyjnie sie
wyrazamy, nasi rozméwcy mogq zupetnie inaczej rozumie¢ to, co do nich
moéwimy. Zanim nadawca wysle przekaz, koduje go przy pomocy odpowied-
nich siéw, intonacji glosu, mimiki, gestykulaciji, ale takze przez swoj punkt
widzenia, nawyki, emocje, sposéb bycia. Po prostu koncentrujemy sig i zwra-
camy uwage na to, na czym nam zalezy i wyrazamy to we wlasciwy nam
sposob. Odbiorca z kolei interpretuje przekaz, ktéry otrzymuje przez swoje
filtry. Styszy to, co chce uslysze¢, i rozumie przekaz na swéj wlasny sposob.
Trudnosci w komunikacji mogq wiec powstaé¢ zaréwno po stronie nadawcy,
jesli uzywa komunikacji niezrozumialej dla odbiorcy, jak i po stronie odbior-
cy, jesdli ten nie stara sie zrozumie¢ nadawcy i interpretuje jego komunikaty
w wygodny dla siebie sposéb®.

Sprébujmy zatem przyjrzed sie blizej stuchaniu, a szczegdlnie sfucha-

niu aktywnemu sprzyjajqgcemu procesowi porozumiewania sie oraz sfucha-
niu dialogicznemu wzbogacajqcemu kontakty interpersonalne. Stuchaé —
znaczy postrzegad, uswiadamia¢ sobie to, co sig slyszy, zwraca¢ uwage na
to, co sig slyszy™®.

A.F. Acland o istocie sluchania pisze:

gdy ludzie zyskujq naleznq uwage, czujq, ze sie liczq, ze to, co myslq, jest
wazne. Ze sami sq waini. Kiedy za$ czujq sie wazni (nie najwazniejsi, gdyz
to prowadzi do wielu probleméw), czujq sie odpowiedzialni i tak tez sie
zachowujq®.

37

38

39

40

M. Legumi, op. cit., s. 11.

Materialy do samoksztalcenia rozprowadzane w 2007 roku, wraz z ,,Gazetq Prawnq”,
przez Akademie Rozwoju, w postaci szkolern na CD; wiecej informacji — www akade-
miarozwoju.gazetaprawna.pl

Maly slownik jezyka polskiego, op. cit., s. 857.

A.F. Acland, Doskonale umiejetnosci interpersonalne, Poznarh 2000, s. 19.
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Jednakze osiqgnigcie wspomnianego wyzej stanu nie wszystkim
i nie zawsze sie¢ udaje. Warto zatem przypomnie¢ w tym miejscu, w jaki
sposob nalezy stuchad. Przywolany wyzej A.F. Acland wyréznia cztery waz-
ne elementy: konieczno$¢ reagowania na tres¢ wypowiedzi rozméwcy,
znaczenie dostrzegania uczu¢ rozméwcy, okazywanie zrozumienia oraz
uzyteczno$¢ zachety do dalszej dyskusji*'. Zdolnosci te nazywane bywaijq
czesto filarami aktywnego stuchania. P. Thomson*? uwaza, ze aktywnie
stuchajqc, zachecamy innych do dalszego méwienia, co w dobie szybkiej
komunikacji i znaczenia informacji sprzyja docieraniu do szerszego ich
spektrum. Twierdzi tez, ze wlasnie dobrzy stuchacze, a nie dobrzy méwcy
zyskujq najwiecej korzysci w procesie porozumiewania sie.

Autorami ciekawych analiz skoncentrowanych wokét tzw. dialogicz-
nego stuchania sq J. Stewart oraz M. Thomas®. Przywolanym terminem
okreslajq oni takie stuchanie, ktére ceni i buduje wzajemno$é, wymaga
aktywnego uczestnictwa, jest autentyczne oraz rozwija sie dzieki wierze
i zaangazowaniu we wspoldzialanie. Jego podstawq jest idea gloszqcaq, iz
catos$¢ moze by¢ wigksza od sumy jej czesci. Do charakterystycznych cech
stuchania dialogicznego wspomniani autorzy zaliczajq:

*  koncentrowanie uwagi na tym co ,nasze”, a nie ,moje lub twoje”;
* otwarto$¢ i ufnos¢ w to, ze ,razem” mozna stworzy¢ wiecej niz

Lsamemu”;

*  kierowanie uwagi na komunikacje — ,lepienie wspolnych znaczen” —

a nie na psychike partnera;

* skupianie sie na tym, co jest obecnie, a nie na przesztosci lub przy-
szlosci.

Umiejetnos¢ stuchania opinii, argumentéw, waqtpliwosci czy suge-
stii ze strony czlonkéw grupy, z ktérymi przychodzi nam realizowa¢ okre-
$lone zadanie, jest cechq czesto docenianqg i eksponowanq. Natomiast
koniecznos$¢ rozwijania postaw i umiejetnosci zwiqzanych z perspektywq
dialogicznq w stuchaniu zdecydowanie rzadziej bywa obiektem naszego
zainteresowania. By¢ moze warto wiec w tym miejscu przywota¢ przyktady
zachowanrn  komunikacyjnych towarzyszqcych stuchaniu dialogicznemu.
J. Stewart oraz M. Thomas zaliczajq do nich wyrazenia typu: , powiedz co$
wigcej”, ,rozwin swojq metafore”, ,rozszerz informacje parafrazq”, , pyta-
niami buduj kontekst rozmowy”, ale takze , daj mi chwile wytchnienia”4.

4 Ibidem, s. 19-20.
42 P. Thomson, Sposoby komunikacji interpersonalnej, Poznan 1998, s. 13-27.

43 Por. Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, red. ). Stewart,
Warszawa 2003.

“  Ibidem, s. 234-255.
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Na szczescie, jak twierdzq znawcy tematu, wszystkie wymienione wy-
zej sprawnosci poddajq sie treningowi, a zatem nad ich rozwojem mozna
i warto pracowac, mysle, ze dotyczy to réwniez przedstawicieli profesiji na-
uczycielskiej.

Podsumowujqc dotychczasowe rozwazania, warto jeszcze zwrdcié
uwage na formulowane w literaturze, i to zaréwno w stosunku do nadaw-
cy, jak i do odbiorcy, zalecenia, ktére mogq sprzyja¢ tzw. dobrej komuni-
kacji. Oto wybrane przyklady takich wytycznych:

*  nadawca powinien: dba¢ o jasnos¢ intencji, bra¢ pod uwage perspek-
tywe odbiorcy, wykorzystywa¢ wiecej niz jeden kanat komunikacyjny,
dba¢ o zgodnos¢ komunikacji werbalnej i niewerbalnej, by¢ rzetelnym
2rédlem informaciji, okazywa¢ cieplo i zyczliwos¢, starad sig by¢ dyna-
micznym i aktywnym;

* odbiorca powinien: aktywnie, zaangazowanie, empatycznie stucha¢,
mie¢ otwarty umyst przy interpretacji informacji, by¢ $wiadomym na-
turalnej tendencji do selekcji informaciji, a zatem sprawdzaé zrozu-
mienie intencji nadawcy*®.

W swietle przywotanych w tym rozdziale informaciji dotyczqcych pra-
cy zespolowej zasadna wydaje sig opinia, iz efektywno$¢ podejmowanych
w grupie dzialan jest uwarunkowana sprawng komunikacjq. W tej sytua-
cji dla oséb zaangazowanych we wspoéldziatanie istotne znaczenie moze
mied rowniez eliminacja lub ograniczanie czynnikéw zaburzajgcych proces
porozumiewania sie. Zrodta i klasyfikacje takich determinantow bywaijq
rézne. Dla mnie ciekawe jest zestawienie autorstwa H. Hamer*¢, prezen-
tujqce dwa rodzaje komunikatéw stownych: blokujgcych, czyli utrudniajg-
cych porozumienie i wywolujqcych op6r innych ludzi, oraz komunikatéw
utatwiajgcych porozumienie (zob. tabela 1).

Przedstawiony material sprzyja refleksji, iz skuteczna komunikacja,
oprocz wiedzy dotyczqcej jej istoty i rzqdzqcych nig mechanizmoéw, wy-
maga réwniez samoswiadomosci i samokontroli ze strony uczestnikéw
procesu porozumiewania sig. Za swoisty system koordynacyjno-kontrolny
w odniesieniu do zachowania jezykowego czlowieka uwaza sie wspo-
mnianq juz kompetencje komunikacyjng, ktorej jednym z elementéw jest
opanowanie i mozliwos$¢ stosowania istniejqcych odmian i wariantéw jezy-
kowych w zaleznosci od statusu wspotrozmdwcy, od tematu rozmowy czy
jej kontekstu®’.

4 Por. E. Wysocka, op. cit.
46 H. Hamer, op. cit., s. 82.
47 Z. Aleksander, op. cit., s. 710.
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1. Komunikaty ulatwiajqce i utrudniajgce porozumiewanie sig

Prowokuije Utatwia porozumienie
Ocena, osqdzanie, wartoiciowanie Opis konkretnych zachowan i ich
skutkéw
Polecenia, niemite kontrolowanie Dialog w celu usuniecia problemu
Manipulacja, podstepy, fatsz, obluda | Otwartosé, uczciwe stawianie sprawy
Obojetnosé¢, wylqcznie racjonalna Empatia, wczucie sie w trudnq sytuacje

postawa
Demonstrowanie wyzszosci, pouczanie | Partnerstwo i wspolodpowiedzialnosé
Rola nieomylnego eksperta, ktéry ,wie | Sluchanie, elastycznos¢

lepiej”

Wiedza dotyczqca porozumiewania sie jest potrzebna kazdemu czto-
wiekowi, ale jej niezbednosé¢ wydaje sie by¢ niepodwazalna w odniesieniu
do tych osdb, ktére w ramach swojej dzialalnosci zawodowej majq od-
dziatywa¢ na innych. Niewqtpliwie w tej grupie znaczqce miejsce zajmujq
nauczyciele. Kazdy pedagog musi sprawnie sie komunikowad i to zaréwno
z réznymi osobami, bedqcymi podmiotami procesu szkolnej edukacii, czyli
z uczniami, ich rodzicami, kolezankami i kolegami z grona nauczyciel-
skiego, dyrekcjq placowki, przedstawicielami nadzoru oraz administracji
szkolnej, jak i w roznych sytuacjach: lekeyjnych i pozalekcyjnych, szkolnych
i pozaszkolnych, wreszcie w réznych klimatach emocjonalnych, w tym tak-
ze w sytuacjach silnie stresujqcych, ktérych w zyciu placéwki szkolnej nie
brakuje. W tej sytuacji nie dziwi fakt coraz szerszego zainteresowania ba-
daczy wtasnie komunikacyjnq kompetencijq nauczycieli. M. Grochowalska
twierdzi, ze

nauczyciel, ktory chce zadba¢ o skutecznoéé¢ porozumiewania sig, [...] sam

powinien posiada¢ wysokie kompetencje w tym zakresie. Poza [...] umiejet-

nosciq wysylania komunikatéw spdjnych [stownych i pozastownych — przyp.

B.P.] istotne wydajq sie uwazne stuchanie oraz dostarczanie jasnych infor-

macji zwrotnych*t.

Zarysowany wyzej obszar nie wyczerpuje jednak omawianego zagad-
nienia, albowiem kazdy pedagog ma réwniez obowiqzek ksztaltowania
umiejetnosci porozumiewania sie oraz wspoldziatania swoich wychowan-
kow i to jest wlasnie ta najbardziej mnie interesujqca problematyka, ktérej
rozwinieciu i doprecyzowaniu poswigcone zostanq nastepne rozdzialy.

8 M. Grochowalska, Gestykulacja i mowa. O niewerbalnym komunikowaniu si¢ dzieci
w wieku przedszkolnym, Krakéw 2002, s. 140.

-920-



Etapy rozwoju umiejetnos$ci wspoétdziatania

Wspéldziatanie, wspélpraca - to pojecia fundamentalne dla podjetych
w tym opracowaniu rozwazar, dlatego warto przyjrze¢ sie im blizej. Ich
analiza juz na poziomie definicji slownikowych pozwala dostrzec zrézni-
cowanie opinii i uje¢, na przyktad w kwestii rozrézniania terminéw lub
uznawania ich za synonimy.

Wedlug autoréw Malego sfownika jezyka polskiego wspotpraca ozna-
cza: prace wykonywanqg wspolnie z kims$, pomoc, udzial we wspélnej pra-
cy, dziatalnosci®®. Natomiast wspéldziatanie to dzialanie, funkcjonowanie
wspdlne z kim$ albo czym$, pomaganie komus w jakiejé dziatalnosci.

Inaczej pojecia te ujmuje W. Okon. Jego zdaniem wspélpraca to
wspoldzialanie ze sobq jednostek lub grup ludzi wykonujqcych swoje
czqstkowe zadania, aby osiqgnq¢ jakis wspolny cel, wspotpraca opiera sie
na wzajemnym zaufaniu i lojalno$ci oraz podporzqdkowaniu sie celowi,
nalezycie uswiadomionemu sobie przez wszystkie jednostki lub grupy®'.
| wlasnie tak rozumiane pojecie wspoétpracy, wspoldziatania stanowi przed-
miot moich dociekan.

Poréwnanie przytoczonych interpretacji pozwala réwniez zauwazyd,
iz roznica ujeé dotyczy takze celu — czy istotq wspdlipracy jest realizacja
wspdlnego celu, czy jedynie udzial we wspolnych dziataniach. Kwestia ta
jest wazna, albowiem dla nauczycieli ksztattujgcych umiejetno$¢ wspét-
pracy, wspoldziatania swoich uczniéw istotne moze okaza¢ sie dostrze-
zenie i uwzglednienie w procesie edukacji obu wymienionych aspektéw,
czyli najpierw wspélnoty dziatan, a potem stopniowe dqzenie do osiqga-
nia wspolnoty celu. Taka kolejno$¢ wydaje sie by¢ logiczng konsekwencjq
przebiegu procesu rozwoju spolecznego dziecka, ktéremu nieco uwagi
pragne w tym miejscu poswiecic.

Wspélczesni badacze zwracajq uwage na fakt, iz wczesny rozwdj spo-
leczny rézni sie od poézniejszych interakcji spotecznych. Wséréd zasadni-
czych odmiennoéci wymienia sie mniejszq liczbe dzieciecych kontaktow
spotecznych, dlugotrwale znaczenie tych kontaktéw oraz tatwosc¢ ich na-
wiqzywania przez dzieci®2.

“  Maly sfownik jezyka polskiego, op. cit., s. 1042,

50 |bidem, s. 1041.

S W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 346.

52 R, Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 448.
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Do najwczesniejszych przejawdw wspélidziatania malych dzieci zali-
cza sie zachowania obserwowane w kontaktach dziecko-rodzic, a sq to:
wskazywanie zabawek lub ich podnoszenie w celu zwrdcenia uwagi ro-
dzica, dawanie zabawki rodzicowi, dawanie zabawki i nastepnie wspdlna
z rodzicem niq zabawa®?.

Istotne znaczenie przypisuje sig¢ réwniez faktowi, ze male dzieci ,az
sie palq do pomagania swoim rodzicom”, na przyklad w skladaniu bielizny
czy odkurzaniu mebli. Przywotane sytuacje z zycia rodzinnego dziecka sq
wazne, poniewaz spoleczne i srodowiskowe doswiadczenia znaczqco od-
dziatujq na gotowo$¢ dzieci do wspélpracy. A skoro tak, to obok rodziny
— najwazniejszego srodowiska — istotny wplyw na rozwdj spoteczny dziecka
mogq miec takze réwiesnicy jako przedstawiciele drugiego co do waznosci
systemu spotecznego.

R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller uwazajq, iz réwiesnicy przyczyniajq
sie w trojaki sposob do socjalizacji dziecka:

* wzmacniajq pozytywnie lub negatywnie niektére zachowania i tym
samym zwigkszajq lub zmniejszajq prawdopodobienstwo ich dalszego
wystepowania;

*  odgrywajq role modeli i mogq wplywa¢ przez to na zachowania dziec-
ka w przysziosci;

*  sq jednym ze zrodet ocen odnosnie do wlasnej skutecznosci®.

Za najbardziej widocznq zmiang rozwojowq w stosunkach miedzy
rowiesnikami uwaza sie wzrost iloSciowy, poniewaz w miare dorastania
dzieci spedzajq coraz wiecej czasu z réwiesnikami, natomiast stosunkowo
mniej z dorostymi, z rodzicami. Badania wykazaly, ze ilo$¢ czasu spedza-
nego przez dziecko z innymi dzie¢mi wzrasta od 30% w wieku 1 roku i 2
lat do prawie 60% w wieku 11 lat, a ilo$¢ czasu spedzanego z doroslymi
spada z 55% w wieku 1 roku i 2 lat do mniej niz 10% w wieku 11 lat>>,

Jednakze zmiany rozwojowe obok ilosci dotyczq najczesciej takze ja-
kosci i nie inaczej jest w kwestii zmian relacji rowiesniczych. Zainteresowa-
nie dziecka innymi dzie¢mi pojawia sie bardzo wczesnie. Juz szesciomie-
sieczne niemowleta patrzq na inne niemowleta, usmiechajq sie, probujq
dotyka¢. Dla dwulatkéw i trzylatkéw charakterystyczne sq zabawy samot-
ne lub réwnolegte: ,ich kontakty polegajq gltéwnie na nasladowaniu lub
obserwowaniu siebie nawzajem lub zabieraniu sobie zabawek"¢; ,dwoje

53 Ibidem.
54 Ibidem, s. 590.
55 Ibidem.

56 E.B. Hurlock, Rozwéj dziecka, Warszawa 1985, s. 457.
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lub troje dzieci bawi sie obok siebie, uzywajqc takich samych materiatéw,
czasami nawet rozmawiajqc ze sobq, jednak nie wchodzqc w prawdziwe
interakcje”®’. U pieciolatkéw i szesciolatkéw zauwazyé mozna pierwsze
proby zabaw wspolnych, kooperacyjnych w grupach. ,Najbardziej typo-
we zachowanie w tych grupach polega na wzajemnym obserwowaniu sie,
rozmawianiu ze sobq i wyrazaniu stownie propozycji”*®. W kolejnej fazie
rozwoju nastepuje wzrost przyjaznego podejscia do innych dzieci i wyraz-
nie mniejsza liczba wrogich interakciji, ,dzieci stajq sie mniej samolubne
i wymagaijqce, chetniej wspétpracujq i aprobujq zachowania spoteczne”>®.

Badacze zauwazajq, ze dzieci starsze sq bardziej zdolne do wspdtpra-
cy niz mlodsze, albowiem wyiszy jest ich poziom dojrzaloéci poznawczej®.
Za fundament prawidlowego rozwoju kontaktéw dzieciecych uznaje sie
prawidlowy rozwdj zdolnosci spostrzegania, zapamietywania, skupiania
uwagi, myslenia, a takze bezposrednio warunkujqcq inicjowanie kontak-
tow mowe.

Analizujqc zmiany, jakim podlegajq interakcje dzieciece, warto zwro-
ci¢ uwage na dwa zasadnicze ich rodzaje. A sq to: interakcje oparte na
dzialaniu zachodzqce bez udziatu mowy i interakcje sfowne, ktére towa-
rzyszy¢ mogq roznym formom dzialania. Z badan wynika, ze w wieku
przedszkolnym istotnie wzrasta liczba i czas trwania interakgji przy udziale
mowy, a kontakty zachodzqce bez jej udzialu stajq sie w miare dorastania
mniej atrakcyjne i mniej funkcjonalne dla dzieci®'. Rozwdj mowy ma wiec
duzy wplyw na kontakty interpersonalne.

W éwietle dotychczasowych rozwazan warto podkresli¢ konieczno$c
ustawicznej nauczycielskiej obserwacji przebiegu rozwoju spotecznego
kazdego przedszkolaka, ukierunkowanej na szczegdlne wspieranie tych
dzieci, ktorych kontakty réwie$nicze ograniczajq sie do krétkotrwalych, po-
zawerbalnych interakcji i samotnych lub réwnoleglych zabaw.

Okres edukacji wczesnoszkolnej to czas, w ktérym dzieci lubiq gry
z regulami, a ich zabawy majq najczesciej charakter wspéldziatania.
Swiadomos¢ spoteczna dzieci szybko sie wowczas rozwija i dotyczy takich
obszardéw, jak wzrost umiejetnosci przyjmowania roli, co sprzyja koopera-

57 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit., s. 593.
8 E.B. Hurlock, op. cit., s. 457.

5% Ibidem.

60 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit., s. 603.

61 Zob. L. Niebrzydowski, K Sztajnert, O rozwoju kontaktéw spofecznych, , Wychowanie
w Przedszkolu” 1988, nr 5.
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cyjnej interakcji z innymi, a takze wzrost znaczenia grupy jako srodowiska.
H. Krauze-Sikorska twierdzi, iz dziecko szescio- czy siedmioletnie

coraz lepiej orientuje si¢ w otaczajqcym je $wiecie spolecznym, rozpoznaje
role, jakie petniq w nim ludzie, roznicuije tez ich pozycje spoteczne. Zauwaza
nie tylko odmienne sposoby postepowania réznych oséb (zaréwno dorostych,
jak i dzieci), ale tez réznorodno$é¢ wymagan otoczenia w stosunku do niego
samego®?,

Dzieci w pierwszej klasie lqczq sie chetnie w tzw. grupy przelotne,
powstajqce dla wspolnej zabawy, krétkotrwale, o zmieniajqcej sie struk-
turze. Natomiast w pozniejszej fazie edukacji wezesnoszkolnej uczniowie
wchodzq w réznorodne interakcje z wieloma rowiesnikami i to nie tylko
na podlozu zabawowym, ale réwniez nawiqzujq kontakty o charakterze
zadaniowym?®3,

Jak twierdzi E.B. Hurlock: ,sta¢ sie uspolecznionym, to jedno z waz-
niejszych zadan rozwojowych tego okresu”®*. Aktywno$¢ dziecieca z do-
minujqcej dotychczas indywidualnej, zmienia sie w aktywnos$¢ grupowq,
a przynalezno$¢ grupowa nabiera istotnego znaczenia. Wiekszosci uczniow
klasy Il nie wystarcza juz wzajemna obserwacja ani nawet wspélne dzia-
tania, wazne jest bycie czlonkiem grupy, elementem wybranej wspdlnoty.
Jest to poczqtek fazy budowania struktur, atmosfery i wiezi grupowych,
u podtoza ktérych znajduje sie wspolnota celow, a ich formowanie, uzgad-
nianie stanowi istotny sktadnik procesu grupowego.

Niektore z powstajqcych na tym etapie rozwoju dzieciecego grup
majq charakter formalny i sq w znacznym stopniu uzaleznione od oséb
doroslych, inne sq nieformalne, tworzone na bazie wspdlnych zaintereso-
wan z inicjatywy dzieci i przez nie samodzielnie kierowane.

W kontekscie podjetych w tej pracy rozwazan za istotne zadanie na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej mozna zatem uzna¢ takie kreowanie,
modelowanie relacji dzieciecych w grupach formalnych, by zdobyte w nich
doswiadczenia i umiejetnosci, na przyktad nawigzywania kontaktu, nego-
cjowania, rozwiqzywania konfliktéw itp., mozliwe byly do wykorzystania
i zastosowania w toku funkcjonowania grup nieformalnych.

62 H. Krauze-Sikorska, Charakterystyka rozwoju dziecka szescio-, siedmioletniego, [w:]
Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowirska,
R. Michalak, Krakéw 2004, s. 104.

63 H. Sowinska, E. Misiorna, R. Michalak, Konteksty edukacji zintegrowanej, Poznan
2002, s. 97.

64 E.B. Hurlock, op. cit., s. 461.
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Nie tylko wiek moze oddzialywa¢ na relacje réwiesnicze. Na jakosc
i przebieg dzieciecych interakcji, potem relacji, a wigc na przebieg ich
wspdldziatania, moze mie¢ wplyw takze otoczenie, w tym otoczenie ma-
terialne, na ktére sklada sie: wielkoé¢ przestrzeni, znajomos¢ lub obcos¢
pomieszczen, dostepno$¢ wyposazenia itp., a takze otoczenie spoleczne,
czyli na przyklad: znajomo$¢ innych dzieci, wielko$¢ grupy, ale te aspekty
wspoldzialania oméwie w kolejnych rozdziatach.

Niestety nie zawsze rozwdj spoteczny przebiega zgodnie z zarysowa-
nym wyzej wzorcem. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller zwracajq uwage na
fakt, iz dla niektoérych dzieci zycie w grupie rowiesniczej moze by¢ bardziej
atrakcyjne niz dla innych. | chociaz trudnosci w kontaktach spotecznych
mogq przybiera¢ rézne postacie (odrzucenia, izolacji) i mie¢ wiele zrédet,
to badacze sqdzq, ze wspdlny jest ich rdzen, czyli wspomniany juz wczesniej
brak umiejetnosci spoleczno-poznawczych. Uwaza sie bowiem, ze deficyty
poznawcze powodujq trudnosci w kontaktach spotecznych?®. Potwierdzajq
to rezultaty badan J. Sajdery, wedle ktérych u dzieci izolowanych wystepuje
istotnie nizszy poziom operowania obrazami umystowymi. Autorka stawia
teze, iz ,fakt izolacji spolecznej uzna¢ nalezy za problem nie tylko natury
socjalizacyjnej, ale i poznawczej”, i postuluje zwrdcenie baczniejszej niz
dotqd uwagi pedagogéw na te problematyke®.

Z kolei H. Krauze-Sikorska zwraca uwage na koniecznoé¢ specyficz-
nego podejsécia do dzieci nie$mialych. Ich lek ujawniajqcy sie w sytuacjach
spolecznych, stwarza bowiem ,znacznie gorsze warunki uczestnictwa
w grupowych zajeciach szkolnych, [...] powoduije juz na wstepie zahamo-
wanie ich aktywnosci i pogorszenie mozliwosci pracy umystowej”®’.

Konsekwencjq zaburzonych relacji moze by¢ réwniez zanik natural-
nych wiezi. J. Lubowiecka o zjawisku tym pisze:

brak wiezi w grupie to brak kontroli spolecznej, brak punktu odniesienia
dla wlasnych wartosci, norm, wzoréw postepowania. Tylko bedqc w grupie
mozna przezy¢ wstyd, zazenowanie czy wyrdznienie, satysfakcje z wlasnego
dziatania itp. Brak takich zwiqzkéw skutkuje narastaniem brutalizacji zycia,
agresji, przemocy, relatywizowaniem norm i wartosci moralnych, etycznych
i poczuciem osamotnienia ludzi®.

65 R.Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit., s. 602.

% ). Sajdera, Dzieciece wyobrazenia w kontekscie réwiesniczych relacji, Krakéw 2003,
s. 153.

67 H. Krauze-Sikorska, Dziecko nie$miate, ,,Edukacja i Dialog” 2006, nr 6, s. 44-47.

6 ). Lubowiecka, O przywiqzaniu i wieziach spolecznych dziecka, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2006, nr 8.
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Konieczno$¢ ustawicznego i wczesnego wspierania rozwoju spo-
tecznego dzieci w obecnych czasach wydaje sie by¢ oczywista. W sposdb
szczegdlny dotyczy to umiejetnosci wspoltpracy i wspotdziatania, niezbed-
nej zarowno w mikroskali, przez ktérq kazdy czlowiek poznaje w dziecin-
stwie $wiat, jak i makroskali, w ktorej przychodzi funkcjonowaé osobom
dorostym. A. Gopnik, A.N. Meltzoff, P.K. Kuhl twierdzq: ,jestesmy ga-
tunkiem wysoce spolecznym, ktérego strategia przetrwania opiera sie na
$cistej wspolpracy”®. W tej sytuacii realizacje zarysowanego wyzej zadania
warto i trzeba eksponowad, przypominajqc zarazem, iz nalezy to zaréwno
do obowiqzkéw rodzicow dziecka, jak i jego nauczycieli. To te dwa pod-
mioty ponoszq odpowiedzialnos$¢ za przygotowanie mtodego pokolenia do
funkcjonowania we wspolczesnym swiecie, w tym takze do wspodtpracy
i wspoldziatania z innymi osobami.

¢ A Gopnik, A.N. Meltzoff, P.K. Khul, Naukowiec w kolysce. Czego o umysle uczq nas
male dzieci, Poznan 2004, s. 40.



Grupowa praca uczniow
w procesie szkolnej edukacii

We wspolczesnej literaturze pedagogicznej praca grupowa ucznidéw bywa
rozpatrywana z roéznych punktéw widzenia, co skutkuje, miedzy innymi,
funkcjonowaniem wielu rozmaitych sposobéw jej definiowania. Ponizsze
rozwazania posltuzq probie dokonania analizy przynajmniej niektérych,
uzywanych we wspomnianym kontekscie, termindw.

Nauka w parach - diadach, uczenie sie wzajemne,
uczenie sie przez méwienie

Proces uczenia si¢ moze mie¢ postac¢ i zarazem by¢ efektem indywi-
dualnie wykonywanych czynnosci lub dziatan realizowanych wspdlnie
z kims. Osobami towarzyszqcymi mogq by¢ dorosli — nauczyciel, rodzi-
ce, ale mogq byé takze réwiesnicy — jeden partner lub grupa. Uwaza
sie, ze mniejsza liczebno$¢ grupy jest korzystniejsza, poniewaz ,, mniejsza,
bardziej skoncentrowana sytuacja promuje wiekszq intensywnos¢, site
i zwarto$¢ interakcji dziecko-dziecko”'. Wspélna praca wykonywana
z jednym (dzieciecym) partnerem w literaturze pedagogicznej bywa okres-
lana pojeciami: praca w parach - diadach, uczenie sie wzajemne, ucze-
nie sie przez méwienie.

Praca w parach - diadach przez wiele osob uznawana jest za etap
wstepny, przygotowujqcy dzieci do dzialalnosci zespolowej. Wykona-
nie zadania, wspdlnie z kolegq czy kolezankq stawia dziecko w sytuacii
koniecznosci liczenia sie z drugq osobq, z jej opiniami, watpliwosciami,
trudnosciami, z jej tempem pracy, poziomem zaangazowania i wieloma

! R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 602.
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innymi elementami, ktére w poczqtkowej fazie mogq zaburza¢ lub nawet
uniemozliwia¢ realizacjg zaplanowanych zadan.

J. Piaget twierdzi, ze wéréd dzieci wzajemna wymiana mysli, obejmu-
jgca rozne punkty widzenia, odgrywa istotnq role w redukcji dzieciecego
egoizmu i stanowi wazny czynnik rozwoju poznawczego?. Rozszerzenie tej
mysli odnajdujemy w teorii konfliktu socjopoznawczego, ktéry pojawia sie
woéwczas, gdy w tej samej sytuacji generowane sq rozne podejscia. Ze-
tkniecie sie dziecka z innym postrzeganiem danego zjawiska czy sytuacii,
z odmiennq ocengq czy interpretacjq prowadzi do pobudzenia procesu my-
$lenia, a nawet do uruchomienia myslenia na wyzszym poziomie. Taka
konfrontacja réznych uje¢ moze zaowocowa¢ uzgodnieniem nowego, lep-
szego rozwiqzania.

Zdaniem J. Soi-Sularz® konflikt socjopoznawczy pojawia sie w wieku
6-8 lat i stanowi wazny mechanizm rozwoju. W tej sytuacji waznym zada-
niem nauczycieli klas 1-1l jest $wiadome kreowanie sytuacji edukacyjnych
sprzyjajqcych uczniowskiej pracy w parach.

O organizacji zaje¢ w formie pracy w diadach, o jej zaletach i wadach
pisato i pisze nadal wielu pedagogoéw.

B. Badegruber twierdzi:

Najpierw nalezy nauczy¢ dzieci dzielenia migdzy siebie obowiqzkow, dziele-
nia sie na grupy, umawiania sie, pojscia na kompromis, ustepowania, za-
czekania na innych, pomagania innym, proszenia o pomoc, wypozyczania
i pozyczania rzeczy. Jesli dzieci bedq musialy sie upora¢ z tym wszystkim na-
raz w czasie wykonywania jednego zadania, moze dojs¢ do konfliktow*.

Aby pomdéc uczniom wdrozyé sie do wspélnej z partnerem dzialal-
nosci, wspomniany autor sugeruje stosowanie trzech typoéw pracy w pa-
rach: na poczqtku kierowanej, pozniej czesciowo kierowanej, a na koricu
otwartej. Réznice miedzy poszczegblnymi formami dziatan uczniowskich
wynikajq z réznego zakresu decyzji narzucanych odgérnie przez nauczy-
ciela (mogq one dotyczy¢ doboru tresci zadania, rodzaju i kolejnosci
wykonywanych czynnosci, doboru materialéw, wielkosci i sktadu grupy,
miejsca pracy, sposoboéw utrwalania opracowywanego materiatu, czasu

2 Por. J. Piaget, Rdwnowazenie struktur poznawczych: centralny problem rozwoju, War-
szawa 1981,
3 Por. J. Soja-Sularz, Uczenie wzajemne, [w:] Nauczyciel i uczniowie w sytuacjach szkol-

nych. Wybrane problemy do zaje¢ konwersatoryjnych z pedagogiki, red. G. Ko¢-Se-
niuch, Bialystok 1995.  ~

4 B. Badegruber, Nauczanie otwarte w 28 krokach, Warszawa 1997, s. 56.
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trwania, nakladu pracy i rodzaju kontroli wyniku pracy). Stopniowo,
w miare bogacenia sig dowiadczen uczniowskich, nauczyciel oddaje im
prawo do decydowania o poszczegdlnych aspektach realizacji zadan. Do-
piero po takim przygotowaniu B. Badegruber proponuije rozpoczecie pra-
cy w zespolach i to znéw w postaci pracy grupowej kierowanej, a dopiero
pozniej otwarte;j.

R. Fisher omawianq forme pracy uczniowskiej nazywa naukq w pa-
rach, w skladzie ktérych jest uczen nauczajqcey i jego partner — uczqey sie.
Podkresla przy tym, iz korzysci z tego typu pracy odnoszq wszyscy w hiq
zaangazowani, czyli nauczajqcy i nauczany, a takze sam nauczyciel.

Ten z pary uczniéw, ktory naucza, czerpie korzyséci ze swej nauczycielskiej roli,
bo cho¢ naucza materialu, ktory wezeéniej opanowal, zyskuje intelektualnie
na czym innym. Celowe polqczenie wiedzy i umiejetnosci pomaga scali¢ wie-
dze, usunq¢ luki, wynalezé nowe znaczenia i poszerzy¢ strukture pojeciowq.
[...] Znaczne korzyéci wynosi ta osoba z pary, ktéra jest nauczana. Skupia na
sobie uwage, otrzymuje czeste trafne informacje zwrotne. {...] A co ma z tego
nauczyciel? Spada mu z barkéw troche rutynowej pracy®.

Warto przypomnied, iz zblizone stanowisko prezentowat L. Wygot-
ski. Uwazat, iz gléwnq role w edukacji dziecka odgrywaiq interakcje spo-
teczne, albowiem wéwczas ma miejsce internalizowanie, interpretowanie
i konstruowanie wiedzy, pobudzajqce zdolnosci intelektualne i funkcje psy-
chiczne®. Za najwazniejsze w procesie rozwoju uznawal kontakty dzieci
z osobami doroslymi lub z bardziej kompetentnym réwieénikiem. Jak za-
uwaza M. Nowicka, Wygotski nie docenial diad dzieciecych bedqcych na
takim samym poziomie, gdyz jego zdaniem tylko bardziej kompetentni
partnerzy pomagaijq dziecku funkcjonowaé w sferze najblizszego rozwoju,
czyli rozwiqzywad problemy trudniejsze od tych, ktére dziecko potrafi aktu-
alnie samodzielnie rozwiqzad’.

Tymczasem J. Soja-Sularz, piszqc o tzw. uczeniu wzajemnym dzie-
ci, zwraca uwage na mozliwo$¢ ujawnienia sie dwoch typdw interakcji:
dydaktycznej (wiedzqcy-wykonujqcy; jedno dziecko posiada informacje,
drugie potrzebuje pomocy w rozwiqzaniu problemu) i wspélpracujqcej
(wykonujqcy — wykonuijqcy; dzieci majq rowng ilos¢ informacii)®.

5 R. Fisher, Uczymy, jok sie uczy¢, Warszawa 1999, s. 104-105.
6 Por. D.C. Phillips, J.F. Soltis, Podstawy wiedzy o nauczaniu, Gdarnsk 2003.

7 Por. M. Nowicka, O dziecigcym uczeniu sie we wspélpracy, [w:] Zreformowana wcze-
sna edukacja. Od refleksji ku dzialaniom praktycznym, red. M. Nowicka, Warszawa
2005.

8 Por. J. Soja-Sularz, op. cit.
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Wyniki badan E.A. Forman i C.B. Cazden wskazujq, ze diady, bez
wzgledu na poziom mozliwosci indywidualnych tworzqcych je dzieci, funk-
cjonujq efektywniej niz osoby pracujqce samodzielnie. Wspomniani bada-
cze piszq:

Proces — od regulacji interpersonalnej do intrapersonalnej — moze takze wy-
stepowaé w sytuacjach wspolpracy, gdy zadnego z partneréw nie mozna
traktowac obiektywnie jako posiadajqcego wigksze umiejetnosci, ale gdzie
jako partnerzy mogq podejmowac¢ oddzielne, chociaz komplementarne role
spoleczne. Jedno dziecko moze odgrywa¢ role osoby obserwujqcej, naprowa-
dzajqcej i poprawiajqcej, podczas gdy drugie wykonuje czynnosci zwiqzane
z zadaniem®.

W efekcie przedstawionych wyzej analiz mozna postawié teze, iz
z uczeniem sie wzajemnym mamy do czynienia w kazdym przypadku
pracy w parach, a $wiadomie tworzony przez nauczyciela sktad osobo-
wy diady moze by¢ czynnikiem stymulujgcym i aktywizujqcym pracujqce
wspolnie dzieci.

W toku pracy z partnerem uczer prébuje nazwaé to, co robi lub chce
zrobié, to, o czym mysli lub do czego chce dojé¢. Dzieki takiej aktywnosci
buduje schematy poznawcze sprzyjajqce tworzeniu czynnej wiedzy. Na ten
komunikacyjny aspekt wspétpracy uczniowskiej zwrécit uwage C. Barnes
i okreslit go mianem ,uczenia sie przez méwienie”'?. W ten nurt myélenia
wpisuijq sie takze poglqdy J. Brunera, ktéry jest autorem tezy, iz uczenie sie
najczesciej zachodzi w kontekscie spolecznym, bo ,nadawanie znaczenia
jest procesem spotecznym”'!,

Ogromnq role do spetnienia majq zatem takie czynnosci, jak nego-
cjowanie, dyskutowanie, dzielenie si¢ wtasnym rozumieniem i rozumowa-
niem. K. Lubomirska twierdzi:

sytuacja spoteczna dostarcza nie tylko tresci, ale takze pobudza aktywnos¢,

a to prowadzi do nowych sposobow rozumowania (nowego rodzaju argu-
mentéw, wyjasniania, réznicowania, formutowania mysli w inny sposéb)'2.

k4 E.A. Forman, C.B. Cazden, Mys! Wygotskiego a edukacja. Wartosci poznawcze wspét-
pracy z réwiesnikami, [w:] Dziecko wéréd réwiesnikéw i doroslych, red. A. Brzeziriska,
G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995, s.173.

1 Za: P. Zamoijski, Praca grupowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red.
T. Pilch, Warszawa 2005."

n Za: R. Fisher, op. cit., s. 105.

2 K. Lubomirska, Interakcje spofeczne a rozwdj poznawczy dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym (na przykladzie wybranych badar postpiagetowskich), , Kwartalnik
Pedagogiczny” 1993, nr 2, s. 128.
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Potwierdza to takze M. Nowicka:

dzieci mogq pozwoli¢ sobie na wyrazanie wiasnego zdanig, [...} mogq uczy¢
sie trudnej sztuki negocjacji, sluchania adwersarza, obrony wlasnych poglg-
doéw, sktaniania kolegéw do dziatania, co bezposrednio wiqze sie z nabywa-
niem kompetenciji jezykowych i komunikacyjnych'3.

Dokonany przeglqd stanowisk wskazuje na istotne znaczenie i wie-
lokierunkowe oddzialywanie interakcji zachodzqcych w klasie w diadach
rowiesniczych. Do najwazniejszych obszaréw tego oddzialywania mozna
zaliczy¢:

*  doskonalenie umiejetnosci porozumiewania sie;

*  mozliwos¢ treningu zachowan spolecznych;

¢ stymulacje procesow myslenia w sytuacji konfliktu socjopoznawczego;
*  aktywizacje kazdego ucznia w procesie nauczania-uczenia sie'*.

Warto zwréci¢ uwage jeszcze na jeden element, otéz praca w pa-
rach — diadach nie jest formq dzialalnosci uczniowskiej, ktéra musi zanik-
nqc¢ wraz z poznaniem przez ucznidw pracy grupowej. Wprost przeciwnie,
wskazane wydaje sie wielokrotne powracanie do niej przy okazji wpro-
wadzania nowych wariantéw pracy zespolowej, zwlaszcza ze uczenie sie
wzajemne czy uczenie sie przez mowienie mozna odnosi¢ tez do wspdinej
pracy trzech czy czterech ucznidw.

Nauczanie grupowe, metody uczenia kooperatywnego
i uczenie sie we wspétpracy, edukacyjna aktywnos¢ grupowa

W literaturze pedagogicznej poswieca sie sporo uwagi pracy matych ze-
spotéw uczniowskich, a wnikliwa analiza publikacji pozwala dostrzec do$¢
zréznicowane ujmowanie wielu aspektow tego zagadnienia.

Jednym z nich jest niewqtpliwie poszukiwanie trafnego okreslenia na
ten specyficzny rodzaj dziatalnosci edukacyjnej. R6zni autorzy uzywajq roz-
nych okreslen, sq wéréd nich: nauczanie grupowe, uczenie sie we wspot-

3 M. Nowicka, op. cit,, s. 113.

' O pracy w parach, a szczegdlnie zakresie jej wykorzystywania, pisalam szerzej w ar-
tykule Diady formq pracy uczniéw w wieku wczesnoszkolnym, ktéry zostal zlozony do
druku po Miedzynarodowej Konferencji Naukowej Razem ku przyszloéci. Nauczyciel
i uczen w systemie edukacyjnym, zorganizowanej w Akademii Pedagogicznej im. KEN
w Krakowie, przez Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej w 2008 r.
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pracy, uczenie si¢ kooperatywne, edukacyjna aktywnos¢ grupowa dzieci.
Sprobujmy przyjrzed sie blizej poszczegélnym terminom.

Nauczanie grupowe to pojecie, ktére zdaniem A. Kaminskiego odnosi
sie do postepowania dzielqcego ucznidow klasy szkolnej na niewielkie gru-
py stale lub dorazne (po kilku, najczesciej 4-8 ucznidw), spozytkowane dla
celéow dydaktyczno-wychowawczych'®. Autor sprawdzal skuteczno$é na-
uczania grupowego organizujqc w latach trzydziestych ubieglego stulecia
prace eksperymentalne na terenie Gornego Slqska. Zastosowany system
mial stuzy¢ realizacji zadan o charakterze organizacyjnym, dydaktycznym
i wychowawczym, ale takze mial petni¢ role samorzqdu uczniowskiego.
Dzieci mogly samorzutnie tworzy¢ grupy (4-6 osobowe) oraz dokonywad
wyboru szefa — ,grupowego”. Rada ,grupowych” stanowila samorzqd
klasowy. W klasie | i |l grupy realizowaly zadania dotyczqce kwestii orga-
nizacyjnych i wychowawczych. Nalezaly do nich miedzy innymi: dyzury,
dbatoi¢ o estetyke klasy i otoczenia szkoly, pomoc nauczycielowi oraz
stabszym kolegom. W klasie II Kaminski wprowadzit te forme pracy na
lekcjach robét recznych i wychowania fizycznego, a dopiero w klasie 11l
wykorzystywano jq na lekcjach jezyka polskiego i arytmetyki'é.

W najnowszej Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku o grupowym
nauczaniu J. Kedzierska pisze, iz jest to: ,forma organizacyjna pracy dy-
daktycznej, ktéra polega na organizowaniu i kierowaniu przez nauczyciela
grupowej pracy uczniow”'’. Autorka podkresla intencjonalno$é dziatan
nauczycielskich obejmujqcych: projektowanie, czynnosci zwigzane z reali-
zacjq oraz ewaluacjq pracy grupowej uczniow.

W obu wyjasnieniach interesujqcego nas terminu autorzy dostrzegajq
potrzebe $wiadomego oddzialywania nauczycieli na uczniéw poprzez sto-
sowanie w procesie szkolnej edukacji nauczania grupowego. Podkreslajq,
iz rolg nauczyciela jest inicjowanie tego typu pracy, czyli wprowadzanie jej
we wlasciwym momencie, we wiasciwy sposéb i do wlasciwych zadan.

Uczenie si¢ we wspétpracy to pojecie, ktére spotkaé¢ mozna w publi-
kacjach pedagogicznych ttumaczonych na jezyk polski, na przyktad takich
autorodw, jak R.1. Arends, B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, R. Fisher, ale
takze w pracach polskich- pedagogéw, np. K. Kruszewskiego, a ostatnio
M. Nowickiej.

5 A. Kaminski, Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykalo,

Warszawa 1993, s. 217.

16 A. Kaminski, Aktywizacja i uspofecznianie uczniéw w szkole podstawowej, Warszawa

1976.

17 ). Kedzierska, Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,

op. cit., s. 133.
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Zdaniem R. Fishera uczenie sie we wspélpracy to: ,uczenie sig wspol-
ne z innymi”. Obejmuje ono zaréwno nauke w parach, jak i uczenie sig
w grupach. Uczenie sie we wspéipracy zachodzi dzieki dyskusji, rozwiq-
zywaniu probleméw, wykonywaniu zadan i produkowaniu rzeczy. Fisher
zauwaza tez, iz ,ze wszystkich stworzen czlowiek doszed! najdalej, bo po-
trafit polqczy¢ elastyczno$é i blyskotliwoé¢ jednostek z produktywnosciq
wspolnego wysitku'é,

Wedlug K. Kruszewskiego uczenie sie¢ we wspotpracy zachodzi wtedy,
kiedy dzialalnos$¢ grupy dzieci wspdlnie realizujqcych dane zadanie jest tak
zorganizowana, zeby kazdy uczen wykonywatl czynnosci wspomagajqce
uczenie sig innych czlonkéw grupy. Autor podkresla, iz ,na lekcji zorga-
nizowanej grupowo uczenie sie zachodzi w czasie czynnosci wspélpracy
(wspolpraca wywoluje uczenie sie) lub czynnosci te wspomagajq uczenie
sig¢”'?. Wyraznie rozroznia przy tym uczenie sie we wspolpracy, uczenie sie
rywalizacyjne i uczenie sig indywidualne.

Przedstawione ujecia skupiajq uwage gtéwnie na tym, co dzieje sie
z uczniem i miedzy uczniami w toku wspdlnej realizacji zadan. Nauczy-
ciel pozostaje ze swojq rolq organizatora uczenia sie we wspolpracy jakby
w tle. To on ma wszystko przygotowad i nadzorowa¢, ale najwazniejszy jest
przebieg procesu wspoltdziatania ucznidw.

Jednakze z samym pojeciem uczenia sie¢ we wspolpracy tqczq sie
spore kontrowersje dotyczqce kwestii rozstrzygniecia, czy jest to forma
pracy uczniow, technika lub metoda pracy, strategia edukacyjna, a moze
dydaktyczny model uczenia sig?

R. Fisher i K. Kruszewski zdajq sie traktowa¢ uczenie sie we wspdlpra-
cy jako forme organizacji pracy lekcyjnej, ale juz M. Niesiobedzka zwraca
uwage na istnienie i uzyteczno$¢ tzw. metod uczenia kooperatywnego.
Do charakterystycznych cech tych metod zalicza nacisk na wspélnq prace
uczniéw i ich odpowiedzialnoé¢ za wyniki zaréwno wlasne, jak i innych
czlonkéw grupy. Jej zdaniem: ,uczniowie pracujqcy razem jednoczesnie
uczq sie i sq uczqcymi”?°. Wéréd metod kooperatywnego uczenia Niesio-
bedzka wymienia m.in. Studencki Zespdt Uczenia sie, Wspdlne Uczenie,
Grupe Badawczq.

'8 R. Fisher, op. cit., s. 102.
19 Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1993, s. 129.
2 M. Niesiobedzka, Metody uczenia kooperatywnego jako Zrédlo tworzenia nowych rela-

Gji nauczyciel-uczen, [w:)] Nauczyciel i uczniowie..., op. cit., s. 207.
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O metodach i technikach pracy we wspélpracy pisze takze J. Krzy-
zewska, traktujqc je jako alternatywe dla dotychczasowych tradycyjnych
sposobow nauczania i réwnoczesnie nawiqzujqc do opracowanego w USA
i Wielkiej Brytanii modelu uczenia sie we wspoltpracy?'. O samym modelu
wigcej przeczyta¢ mozna w dziele R.l. Arendsa, ktory uczenie sie we wspol-
pracy uwaza za jeden z modeli dydaktycznych, a do jego charakterystycz-
nych cech zalicza nastepujqce elementy:

*  uczniowie w zespole pracujq nad materialem nauczania;
e zespél jest mieszany, sklada sie z ucznidw dobrych, przecigtnych

i stabych;

*  w sklad grup wchodzq uczniowie obu plci i rozmaitych ras;
*  system nagréd ma w zasadzie charakter grupowy.

Za istotne wlasciwosci tego modelu Arends uznaje oprocz wspdipracy
i poprawy stosunkow spotecznych korzystny wptyw na nauke tresci progra-
mowych?,

Warto w tym miejscu doda¢, ze jeszcze inaczej analizowanq kwestie
spostrzegajq B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, ktérzy wyrdzniajq az sie-
dem modeli spotecznych ukierunkowanych na tworzenie wspélnoty uczq-
cych sig. Sq to modele: badan grupowych, badan spotecznych, badan
prawniczych, laboratoryjne, odgrywania rél, pozytywnej wspétzaleznosci,
ustrukturyzowanych badan spolecznych. Ostatni z wymienionych kojarzo-
ny jest przez autoréw z uczeniem sig we wspolpracy?.

M. Nowicka natomiast zwraca uwage, ze

wspdlczesnie uczenie sie we wspélpracy jest okreslane nie jako metoda czy
forma nauczania, lecz jako strategia. Takie ujecie ma wskazywaé nauczy-
cielowi konieczno$¢ $wiadomego kreowania sytuaciji edukacyjnych. Strategia
nie podpowiada jedynie jak dziata¢ (takq odpowiedz bezposrednio wyznacza-
{a metoda), lecz zmusza do namystu dlaczego tak nalezy dziataé?4.

Nie bede w tym miejscu rozstrzygac, czym ostatecznie jest uczenie sie
we wspolpracy, natomiast uwazam, ze penetrowanie publikacji i dokonan
z tego kregu tematycznego pozwala uswiadomic¢ sobie, jak ciekawe i wie-
lowymiarowe jest to zagadnienie.

2 J. Krzyzewska, Aktywizujqce metody i techniki w edukacji wczesnoszkolnej, Suwatki
1998.

2 Rl Arends, Uczymy sie nauczaé, Warszawa 1994, s. 333.

23 B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia sig i nauczania, Warszawa
1999.

2 M. Nowicka, op. cit., s. 105.
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Ostatnim pojeciem, ktére pragne przywola¢, jest edukacyjna aktyw-
no$¢ grupowa dzieci.

Aktywnos¢ — zauwaza R. Wieckowski — to kazda celowa czynno$é majqca
charakter pokonywania trudnosci dla osiqgnigcia okreslonego efektu, spo-
tecznie uzytecznego. Warunkiem istnienia wszelkiej grupy jest urzeczywist-
nianie okreslonych zamierzen. Muszq by¢ one jednak spotecznie uzyteczne.
Jezeli zatem istniejqca grupa spetnia podane wyzej warunki i urzeczywist-
nia okres$lone zamierzenia o charakterze uzytecznym spolecznie, wéwczas
nastepuje wykonywanie przez niq okreslonego splotu czynéw, a wiec ak-
tywnosci, a w samej grupie nastepuje zjawisko aktywnosci grupowe;j. {...]
Podstawowym warunkiem funkcjonalnosci edukacyjnej aktywnos$ci grupowej
jest dyskusja?.

Warto tez zwréci¢ uwage na fakt rozrézniania przez R. Wieckowskie-
go zakresu znaczeniowego dwoch pojec:

* formy organizacyjne nauczania - to czynno$ci nauczyciela organizu-
jacego odpowiednie warunki edukacyjne, na przyktad prace klasowo-
-lekeyjng;

* formy organizacyjne aktywnosci dzieci — to formy dotyczqce czynnosci
uczniowskich, czyli m.in. edukacyjna aktywnos¢ grupowa.

W centrum moich zainteresowan znajduije sig praca grupowa uczniéw
pierwszego etapu edukacii, czyli ksztalcenia zintegrowanego. We wspot-
cze$nie pojmowanym ksztalceniu zintegrowanym dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym czynno$ci nauczyciela i ucznidw wzajemnie sie przeplatajq
i przenikajq, a ich istotq powinno by¢ ukierunkowanie na konstruowanie
wiedzy w umysle kazdego dziecka, dlatego w kregu moich analiz doty-
czqcych pracy grupowej mieszczq sie zaréwno powinnosci nauczycielskie,
jok i dzialania uczniowskie. Wazne sq dla mnie interakcje nauczycieli
i uczniéw oraz interakcje migdzy uczniami. Za istotne zagadnienie uwa-
2am tez aktywnos$¢ i mozliwosci jej pobudzania w toku dziecigecej pracy
grupowej. Interesuje mnie rowniez znaczenie aranzacji przestrzeni do pra-
cy grupowej, optymalny dobdér zadan i srodkéw do ich realizacji oraz wiele
innych kwestii, ktore omawiam w dalszej czesci pracy. Opowiadam sie
zatem za tradycyjnym pojmowaniem pracy grupowej uczniéw, zgodnym
z ujeciem prezentowanym przez polskich dydaktykéw, czyli uznaniem jej
za forme organizacyjnq procesu nauczania-uczenia sie.

2% R. Wieckowski, Pedagogika weczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 223.
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Praca grupowa formq organizacyjnq procesu ksztaicenia

Przez formy organizacyjne ksztalcenia rozumie sie najczesciej ukltad wa-

runkéw zewnetrznych o charakterze osobowym oraz rzeczowym, ktéry

ma wplyw na przebieg i wlasciwosci procesu nauczania-uczenia sie?.

Zalicza sie do nich:

* liczbe uczniéw, wyrézniamy woéwcezas prace indywidualng (jednostko-
wq), zbiorowq, zespotowq (grupowq);

*  dobdr ucznidw, méwimy wtedy o pracy jednolitej i zrdznicowanej;

*  miejsce pracy, rozrézniamy tu zajecia szkolne i pozaszkolne;

*  czas pracy, méwimy wéwczas o zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych.

Niedawno J. Kedzierska wskazala takze dodatkowe kryterium: spo-
s6b porzqdkowania tresci ksztalcenia w planach i programach szkolnych,
w zwiqzku z ktorym wyréinita zajecia zintegrowane i przedmiotowe.

Praca grupowa ucznidw, nazywana tez zespolowq lub pracq w matych
grupach, od dtuzszego czasu cieszy sie duzym zainteresowaniem badaczy.
Ciekawe spostrzezenia nasuwa analiza definicji pracy grupowej sformu-
lowanych w odstepie zaledwie 10 lat. W Encyklopedii pedagogicznej pod
redakcjq W. Pomykalo, M.J. Szymanski stwierdza:

grupowa praca z uczniem [...] polega na podziale uczniéw danej klasy na
grupy (zespoly) liczqce od 3 do 6 os6b, ktére pracujq nad zagadnieniami
i problemami natury teoretycznej lub praktycznej w czasie lekcji z danego
przedmiotu lub przedmiotéw, a niekiedy takze w ramach zajeé pozalekeyj-
nych lub nawet pozaszkolnych?’.

W najnowszej Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku czytamy:

grupowa praca uczniéw polega na wspolnym wykonywaniu zadan dydaktycz-
no-wychowawczych przez kilkuosobowe grupy uczniow; pelni zatem rolg in-
tegrujqcq grupe, pobudzajqc jej uczestnikéw do wspdtdziatania i wspélpracy,
poniewaz w toku podejmowania, planowania oraz realizacji zadah w grupie
uczniéw powstaje poczucie wspdlnoty, stuzqce tworzeniu sie wiezi o charak-
terze podmiotowym i przedmiotowym?8,

Zestawienie tych dwéch okresler pozwala dostrzec migdzy nimi pew-
nq réznice. Otéz w pierwszej definicji zaakcentowane zostato grupowe

2% ). Kedzierska, Formy organizacyjne ksztafcenia, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI,
op. cit., s. 1161.

7 M.J. Szymanski, op. cit., s. 214-215,
2 J. Kedzierska, Formy organizacyjne..., op. cit. s. 130-131.
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rozwiqzywanie problemoéw i zadan zwiqzanych z nauczaniem-uczeniem
sie roznych przedmiotéw, natomiast w drugiej szczegélnie podkreslono
integrujqcq role grupowej dzialalnosci uczniéw. Taka zmiana akcentéw
zdaje sie odzwierciedla¢ kierunek przemian w mysleniu o pracy grupowej
w klasie szkolnej. Wéréd teoretykéw bardzo wyrazne sq dzi$ tendencje do
akcentowania spolecznego aspektu wspotdziatania uczniéw, jako szansy
na obserwowanie, a takze diagnozowanie interakgcji i relacji réwiesniczych
oraz modelowanie zachowan i postaw wychowankéw. Zwraca sie uwage
na to, iz nauczyciele aranzujqcy warunki do wspdlnej, zespolowej pracy
ucznidw zyskujq mozliwos¢ wielokierunkowego rozwijania swoich wycho-
wankéw, np. w zakresie kompetenciji prakseologicznych, komunikacyj-
nych, wspéldzialania, kreatywnych, a takze moralnych.

Na pytanie, czy wskazany wyzej aspekt edukaciji dzieci poprzez dzialal-
no$¢ w malych grupach jest réwnie popularny wéréd nauczycieli praktykow,
jak wéréd teoretykdw, postaram sie odpowiedzieé w dalszej czesci pracy.

Do charakterystycznych wiasciwosci zespolowej formy ksztalcenia
zaliczy¢ moina szereg elementéw. Najczesciej wskazywane, to: skiad
zespolu, jego liczebno$¢, dobodr zadan oraz fazowy przebieg. Pod tymi
lakonicznymi okresleniami kryje sie jednak rozlegly obszar wymagajqcy
przemyslenia i decyzji nauczycielskich. Dlatego proponuje bardziej szcze-
gotowq i wnikliwg ich analize.

Praca grupowa uczniéw wymaga:

*  podziatu uczniéw na grupy;

¢ doboru skiadu grup;

*  wyboru wlasciwej liczebnosci zespolu;

*  przydziatu funkcji grupowych;

*  doboru zadan;

*  okreslenia sposobu prezentacji efektow pracy;

*  wyboru przedmiotu i sposobéw oceny efektéw pracy grupowe;j;
* $wiadomej aranzacji przestrzeni;

*  zapewnienia odpowiednich $rodkéw materialnych;

*  ustalenia zasad komunikacii.

Na kazde z wymienionych dzialarn w praktyce szkolnej, lekcyjnej przy-
pada szereg szczegdlowych czynnosci oraz rozstrzygnie¢ dokonywanych
przez nauczyciela i uczniow. Przesledimy je kolejno.

Podzial uczniéw na grupy moze przebiega¢ rozmaicie i mie¢ charak-
ter losowy, celowy lub dobrowolny. Pierwszy sposréd wymienionych typow
doboru ma miejsce wowczas, gdy to los decyduje o skiadzie grupy, np.
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uczniowie tworzq grupy wedlug wylosowanych koloréw etykiet lub odli-
czq w zespole klasowym do czterech, a nastepnie utworzq zespdl jedynek,
dwoijek, trojek i czwérek. O doborze celowym moéwimy, gdy nauczyciel
zestawia sklady zespotéw lub czyniq to uczniowie wedtug ustalonego
wspolnie w zespole klasowym klucza. Natomiast o podziale dobrowolnym
decydujq uczniowie samodzielnie, tworzqc sklady osobowe grup wedtug
wlasnych kryteriow.

Dobér skladu grup to takze istotny problem. Mozliwy jest sktad homo-
geniczny (jednolity) lub heterogeniczny (zroznicowany). Kryterium podzia-
fu mogq stanowi¢ takie czynniki, jak np. zainteresowania, ptec, sympatie
czy poziom osiqgnie¢ szkolnych. W ostatnim z wymienionych wariantow
mamy do czynienia z tzw. pracq w poziomach (kiedy uczniowie zdolni
pracujq ze zdolnymi, ci o przecietnych mozliwosciach razem, a ci slabsi
w osobnej grupie) lub tez z sytuacjq tzw. wyréwnywania poziomu mozliwo-
$ci wszystkich grup (poprzez iqczenie w jednym zespole oséb zdolnych oraz
tych o slabym i przecietnym poziomie osiqgnie¢ szkolnych). Konsekwen-
cje réznych doboréw omawia R. Fisher?. Jego zdaniem grupy zlozone
z przyjaciél dajq najwieksze poczucie bezpieczenstwa, ale nie zawsze po-
dejmujq dos¢ ambitne, a wiec rozwijajqce zadania. Natomiast najwiecej
korzysci wynoszq dzieci z pracy w grupach zréznicowanych pod wzgledem
zdolnosci. Fisher uwaza tez, ze od czasu do czasu uczniowie powinni mie¢
mozliwo$¢ pracy w grupach ztozonych z 0séb o podobnych zdolnosciach
i postepach, zasade te szczegdlnie odnosi do ucznidw osiqgajqcych naj-
lepsze wyniki w nauce.

Mozliwa jest takze praca w grupach statych lub doraznych. Pierwszy
z wariantow byt i jest nadal wykorzystywany szczegélnie w metodyce pra-
cy harcerskiej, drugi niejako przypisany jest do szkolnej pracy grupowej.
Rzadkosciqg w naszych szkolach jest stosowanie pracy grupowej o stalych
skiadach osobowych.

Liczebno$¢ zespotéw ogranicza sie najczesciej do 3-7 oséb. W prak-
tyce decyzja ostateczna wynika z liczby uczniéw obecnych w klasie, np.
24 . 4 = 6, czyli gdy jest 24 ucznidw w klasie, a nauczyciel wie, ze za
optymalne dla pracy grupowej wielu autoréow uwaza czworki, wowczas
utworzy szes$¢ takich zespotéw. J.A. Reid, P. Forrestal i J. Cook twierdzq,
7e czteroosobowe grupy sq korzystne ze wzgledu na wtasciwq skale wiedzy
w grupie, jak i indywidualny wktad poszczegélnych ucznidw (w wiekszych
grupach wktad mniej aktywnych czlonkéw grupy moze nie by¢ dostrze-

»  R. Fisher, op. cit.
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20ny)*®. W opracowaniu Fishera odnajdujemy teze: zawsze cztery osoby,
bo w takiej grupie wszyscy porozumiewaijq sie ze wszystkimi®'.

W kwestii liczebnoéci nie ma jednomysélnosci wéréd badaczy. Nie-
ktorzy uwazajq, ze czworki latwo podzieli¢ sig mogq na dwojki, dlatego
preferujq grupy trzy- lub piecioosobowe. Inni natomiast twierdzq, ze ,w ze-
spolach trzyosobowych produkcja pomystéw bywa ograniczona obawq
wigkszq niz w czteroosobowych, zeby nie mie¢ innego zdania niz resz-
ta grupy”, a ponadto ,cze$¢ interakcji cztonkéw grupy trzyosobowej jest
przeznaczona na pozyskiwanie sojusznika”®2. Natomiast gdy zespot liczy
siedmiu lub wiecej czlonkéw, mogq wystqpi¢ trudnosci w réwnoprawnej
wymianie informacji.

Przydzial funkcji grupowych to takze istotny aspekt pracy grupowej.
Mogq to by¢ funkcje: kierownika zadania, sekretarza, sprawozdawcy, straz-
nika czasu, rzecznika grupy itp. Decydujqc o funkcjach, warto bra¢ pod
uwage role spoleczne pelnione w grupie rowiesniczej przez dane dziecko,
mysle tu m.in. o roli lidera, szarej myszki, blazna czy kozta ofiarnego. Po-
czqtkowo funkcje grupowe mogq pozytywnie korelowa¢ z rolami, np. lider
bedzie kierownikiem zadania, a szara myszka sekretarzem, ale w miare
gromadzenia doswiadczen i treningu pracy w grupie mozna stopniowo
otwiera¢ przed uczniami nowe perspektywy, w efekcie czego szara myszka
zostanie kiedy$ kierownikiem zadania, a lider bedzie (tylko!) sekretarzem.

Dobér zadan to znéw obszerny problem. Warto przypomniec, iz moz-
liwe jest realizowanie w matych grupach zaréwno zadan jednolitych (kazdy
zespot pracuje nad identycznym zadaniem), jak i zréznicowanych (kazdy
zespot opracowuje inne zagadnienie lub w obrebie grupy realizowane sq
rozne zadania czqgstkowe, ktérych wykonanie ujawnia specyfike zadania
danego zespotu). Ale w gre mogq wchodzi¢ réwniez rézne odmiany za-
dan. R. Fisher zaleca np. dyskusje interpretacyjne, prace wytwdércze, zada-
nia problemowe??. K. Kruszewski zauwaza, ze praca grupowa szczegodlnie
pozqdana jest w przypadku rozwiqzywania probleméw zlozonych®:.

Prezentacja efektdéw pracy grupowej tez wymaga przemyslenia. Moze
ona bowiem mie¢ miejsce na forum klasy lub w rozmaitych wariantach
lqczenia grup. Jesli na forum klasy, to w dowolny lub zadany sposéb, np.

% J A Reid, P. Forrestal, J. Cook, Uczenie sie w malych grupach w klasie, Warszawa 1996.
3 R. Fisher, op. cit., s. 111.

32 Sztuka nauczania..., op. cit., s. 129.

3 R. Fisher, op. cit., s. 109.

3¢ Sztuka nauczania, op. cit., s. 129.
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z wykorzystaniem konkretnej metody pracy: scenki dramowej, wystawy
plakatéw, sprawozdania ustnego itp. Jesli natomiast w grupach, to np.
jedna czworka przedstawia efekty swojej pracy czlonkom drugiej czwérki,
po czym nastepuje zmiana rél, albo tez para uczniéw z jednej czworki
lqczy sie z parq uczniéw z drugiej czwarki i prezentujq wzajemnie osiqgnie-
te rezultaty.

Wybdr przedmiotu i sposobow oceny efektéw pracy grupowej otwiera
szereg mozliwosci. Oceniaé mozna bowiem: efekt pracy uczniéw, przebieg
realizacji zadania grupowego lub zgodno$¢ wspoéltdziatania. Do oceniania
wykorzysta¢ warto rézne metody, np. analize wytwordw uczniéw, obser-
wacje, rozmowe. Aktu oceny moze dokonywa¢ nauczyciel lub uczniowie.
W tym ostatnim przypadku dzieci mogq ocenia¢ prace swoich kolezanek
i kolegoéw lub samych siebie (samoocena).

Na uwage zasluguje takze kwestia swiadomej aranzacji przestrzeni
do pracy grupowe]j oraz zapewnienia odpowiednich materialow i wyposa-
zenia. Dziatlania uczniowskie mogq bowiem mie¢ miejsce przy stolikach
lub na dywanie. Mozliwe sq takze takie sytuacje w toku pracy grupowej,
ktére wymagaé bedq od ucznidéw przemieszczania sie. By unikngé zakié-
cen w dzialalnosci zespotdw, warto uwzgledni¢ te specyficzne potrzeby juz
na etapie urzqdzania i wyposazania pracowni.

Praca grupowa uczniéw wymaga rowniez ustalenia obowiqzujqcych
w jej trakcie zasad komunikacji. Oczywiste jest, ze bedq to zasady rézniqce
sig od tych, ktére obowiqzujq w toku pracy indywidualnej i zbiorowej. Prze-
ciez uczniowie muszq sie porozumiewacd i rownoczesnie czyni to wigksza
ich liczba, niz ma to miejsce przy pozostalych formach pracy. Warto za-
tem uzgodni¢, iz staramy sie porozumiewac¢ polgtosem, ale akceptujemy
pewien poziom szumu w sali. Koordynacji wymaga tez kwestia rozstrzyga-
nia ewentualnych wqtpliwosci. Mozna przyjqé, iz najpierw probuje sig to
uczyni¢ wewnqtrz grupy, a gdy to okaze sie niemozliwe, wéwczas rzecznik
malego zespolu kontaktuje sie z nauczycielem.

Osobnq kwestiq w pracy grupowej sq konflikty. Warto uswiadomi¢
uczniom, iz sq one naturalnym elementem pracy zespolowej i istnieje wiele
sposobdw ich likwidowania lub tagodzenia. A. Kolodziejczyk wsréd moz-
liwych reakcji na konflikt wylicza m.in. unikanie, dostosowanie sig, rywa-
lizacje, kompromis, wspétprace®. Natomiast C.K. Oyster®, piszqc o roz-

35 Przyklady reakcji na konflikt zaczerpnigto z niepublikowanych materialéw do warsztatu
A. Kolodziejczyka pt. Konflikty szkolne.

% C.K. Oyster, Grupy. Psychologia spoleczna, Poznan 2002.
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wiqzywaniu konfliktéw, podkresla uzytecznosé¢ negocjacji, mediacji i mo-
delu DESC (od angielskich sléw: describe, express, specify, consequences),
obejmujqcego opis problemu, ekspresjg osobistych uczu¢ wywoltanych nim,
skonkretyzowanie oczekiwan i okreslenie mozliwych konsekwencji wybra-
nych rozwiqzan. Samo wystgpienie sytuacji konfliktowej w trakcie pracy
zespolu nie moze by¢ zatem oceniane negatywnie, a obiektem obser-
wacji lub przedmiotem analiz powinny by¢ podejmowane przez czionkéw
zespolu dzialania ukierunkowane na jej rozwigzanie.

Podsumowujqc zaprezentowane w tym rozdziale rozwazania, pragng
podzieli¢ sie¢ nasuwajqcym mi sie skojarzeniem — prace grupowq uczniow
mozna dzi$ poréwnaé do wierzchotka géry lodowej; na co dzien w kla-
sie szkolnej widzimy i mozemy obserwowa¢ jej malenki fragment, ale
zeby zrozumied jej istote, trzeba podjqé¢ wysitek glebszego rozpoznanig,
zbadania, rzetelnego poznania, a dopiero w jego efekcie optymalnego
wykorzystywania.



Praca grupowa
jako przedmiot badan

Z dotychczasowych analiz wynika, iz praca grupowa to rozlegly obszar
tre$ciowy, ktory jest od dawna obiektem zainteresowania badawczego
przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych. W kregu analiz socjologicz-
nych znajduje sie grupa, rozumiana jako okreslona struktura spoleczna,
majqca wlasne cele i normy, tworzqca sie¢ zaleznosci i powiqzan miedzy
jej cztonkami, przyjmujqcymi rozmaite role. Psychologowie badajgc grupy,
traktujq je jako uklad interakcyjny, w ktérym zachodzq procesy porozumie-
wania sig, obiektami ich bezposrednich obserwacji stajq sie jezyk i jego
dostosowywanie, przebieg proceséw zapamietywania, uczenia sie itp.
A co interesuje badaczy pedagogéw?

Badania nad optymalizacijq grupowego nauczania

Geneza pracy grupowej, pojmowanej jako jeden z rodzajow dzialalnosci
ucznidw, siega przefomu XIX i XX wieku, kiedy te forme propagowaly
rézne kierunki ruchu Nowego Wychowania. W koncepcji pedagogicznej
J. Deweya to wlasnie praca grupowa, jako komunikacyjny proces samo-
rzutnego organizowania sie uczniéw do rozwiqzania problemu, okazata
sig¢ najlepszq formq funkcjonowania wszelkiego ksztalcenia wychodzqce-
go od problemu'. Do najbardziej charakterystycznych odmian nauczania
grupowego nalezala metoda projektéw J. Stevensona, polegajqca na
lqczeniu ucznidow w male, dorazne grupy dla wspdlnych zajeé, wymiany
doswiadczen lub wykonania zamierzenia?. Projekty byly tak dobierane,

! Zob. P. Zamoijski, Praca grupowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red.
T. Pilch, Warszawa 2005.

2 Zob. A. Kaminski, Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Po-
mykato, Warszawa 1993.
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by obejmowaly fakty, zasady i dzialania z réinych dziedzin zycia i jedno-
czesnie dawaly szerokie mozliwosci ksztalcenia umiejetnosci natury spo-
lecznej. Uznaniem cieszyta sig réwniez metoda R. Cousineta, polegajqca
na stawianiu uczniom zadan ksztatcqcych, pod wplywem ktorych sami or-
ganizujq sie w grupy i dzielq pracq. Autor ten podkreélal, iz nie tyle wazny
jest rezultat pracy, ile wysilek dziecka®. Takze u C. Freineta praca grupowa
ucznidw oparta byla na swobodnym lqczeniu sie w zespoly:

Dzieci pod okiem nauczyciela same kierujq swojq dziatalnosciq: same ustala-
jq odpowiadajqcy im program pracy, decydujq o formach i technikach dziata-
nia, wytwarzajq swdj styl i rytm pracy. By tak sie dzialo - a jest to podstawowy
warunek rozwoju autentycznej samorzqdnosci — nalezy dzieciom zaufaé, trze-
ba im pozwoli¢ szuka¢ lepszych drog i rozwiqzan i co najwazniejsze nalezy im
da¢ prawo decyzji, pamietajqc jednoczesnie o tym, ze prawo to ma sens tylko
wowczas, gdy uczniowie mogq dokonywac rzeczywistego wyboru miedzy roz-
nymi ewentualnosciami‘.

W Polsce najbardziej znane zastosowania nauczania grupowego opi-
sane zostaly w pracach A. Kaminskiego® inspirowanych harcerskim syste-
mem wychowawczym, a szczegdlnie systemem pracy zastepoéw. Autor ten
zalecat klasom szkolnym prace w zespotach o stalym skladzie wylanianym
przez ucznidw, pod taktownym nadzorem nauczyciela. Na czele zespoléw
stawali tzw. grupowi, wybierani przez dzieci i zmieniajqcy sie co pewien
czas. Ten rodzaj dzialalnosci zespolowej wykorzystywano w trzech dziedzi-
nach: organizacyjnej, wychowawczej i dydaktycznej.

Autorami prac rozwijajqcych i precyzujqcych metode problemowo-
-grupowq byli réwniez J. Bartecki, Cz. Kupisiewicz, W. Okon, S. Palka.
Wedtug W. Okonia praca grupowa to wyzsza forma niz praca jednostkowa
i zbiorowa, a jej zasadniczy cel to zaktywizowanie uczniéw i ksztattowanie
ich pozytywnej motywaciji przez uczynienie potrzeby uczenia sie potrzebq
spoteczng®. Cz. Kupisiewicz w nauczaniu grupowym widzial mozliwosci
przezwyciezania niedostatkéw systemu klasowo-lekcyjnego i i podkre-
$lat potrzebe $wiadomego i celowego stosowania tej formy pracy. Zwra-

3 Zob. J. Bartecki, E. Chabor, O nowq organizacje procesu nauczania, Warszawa 2000.

4 M. Szuksta, M. Mendel, Wspéiczesne tendencje w nauczaniu inspirowane metodami
M. Montessori, C. Freineta, R. Steinera, Plock 1995, s. 20-21.

5 Zob. A. Kaminski, Aktywizacja i uspolecznienie uczniéw w szkole podstawowej, War-
szawa 1976.

6 W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogéinego, Warszawa 1987, s. 308-309.
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cal uwage, iz niezbednym warunkiem jest rozwiqzywanie przez uczniéw
w toku nauczania grupowego konkretnych zadan i probleméw, wykazu-
jacych duze walory dydaktyczne i wychowawcze, ale takze wymagajqcych
grupowego, a nie indywidualnego wysitku’.

Ciekawe, ze w przywotanych publikacjach dominujq rozwazania
o dzialalnosci stalych grup uczniowskich, podobnych do funkcjonujqcych
w systemie pracy zuchowej i harcerskiej. Niestety wspolczesnie reali-
zowane nauczanie grupowe nie pozwala na obserwowanie tego warian-
tu, gdyz jak wynika z moich badan, w naszych szkolach dominuje praca
w zespolach doraznie powolywanych dla wykonania jednego konkret-
nego zadania.

Jak twierdzi K. Kruszewski®, w polskich pracach badawczych przez
wiele lat ,modne” bylo metodyczne podejicie do analizowanego tu za-
gadnienia. W latach pieédziesiqtych oraz sze$édziesiqtych badano efek-
tywnos¢ pracy grupowej w rozmaitych warunkach w celu ustalenia naj-
lepszych schematéw postepowania nauczycielskiego. Dopiero w latach
osiemdziesiqtych i dziewigédziesiqtych szerszq aprobate zyskato podejscie
konceptualne, czyli badanie interakcji zachodzqcych w grupie jako or-
ganizmie spotecznym. Przedmiotem analiz staly sie takie elementy, jak
jezyk i jego dostosowywanie, uczenie sie, zapamietywanie, wspoltpraca,
tolerancja itp.

Mozna zatem zauwazy¢, iz zakres pedagogicznych eksploracji grupo-
wej pracy uczniéw znaczqco sie poszerzyl. Potwierdza to M. Snieiyhski",
ktory w swojej publikacji z 2008 roku zwraca uwage na bezdyskusyjne
walory pracy grupowej, czyli:

*  motliwos¢ petniejszego wykorzystania wszystkich kanatéw komunikacji;

* tworzenie $rodowiska sprzyjajqcego ksztalttowaniu sie innych umie-
jetnosci (wspotpracy, negocjowania, dyskutowania, kierowania pracq
innych i poddawania sig¢ kierownictwu);

* umotliwianie uczniom uczenia sie od siebie nawzajem, szacowania
wtasnych mocnych i stabych stron, pracy we wlasnym tempie;

¢ stymulowanie rozwoju samodzielnosci, pomyslowosci i wzmacnianie
poczucia wtasnej wartosci.

7 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdinej, Warszawa 1984, s. 193

8 Zob. K. Kruszewski, 45 minut. Prawie cafa historia pewnej lekcji, Warszawa 1993.

9 M. $nieiyr‘nski, Sztuka dialogu, teoretyczne zafozenia a szkolna i akademicka rzeczywi-
sto$¢, Krakéw 2008, s. 115-116.
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Na jeszcze inne aspekty uzytecznosci zespolowej dzialalnosci uczniéw
zwraca uwage K. Kruszewski. Twierdzi mianowicie, iz praca grupowa naj-
wyrazniej wplywa na intelektualne i wychowawcze rezultaty rozwiqzywania
problemdw, mniej natomiast na rezultaty uczenia sie faktéw i pojeé nie-
zorganizowanych w problemy!'©,

W ostatnich latach jestesmy $wiadkami wyraznego wzrostu popular-
nosci omawianej formy pracy. Propaguijq jq teoretycy w swoich dzielach,
ale takze eksponujq wladze o$wiatowe, na przykiad w publikacjach wpro-
wadzajqcych reforme z 1999 roku. | tak oto w zasadniczym dokumencie
regulujgcym funkcjonowanie ,nowej” polskiej szkoly, czyli w Podstawie
programowej ksztalcenia ogolnego dla szeécioletnich szkét podstawowych
i gimnazjum, wsrdd o$miu umiejetnosci przygotowujqcych miodych ludzi
do funkcjonowania w warunkach wspélczesnego $wiata znalazia sie
L~umiejetnos¢ wspéldzialania w zespole i pracy w grupie, budowania wiezi
miedzyludzkich, podejmowania indywidualnych i grupowych decyzji, sku-
tecznego dziatania na gruncie zachowania obowiqzujgcych norm”. Wsrod
najwazniejszych celéw pracy wychowawczej nauczycieli w tym samym do-
kumencie wskazano: ,ksztattowanie postawy dialogu, umiejgtnosci stucha-
nia innych i rozumienia ich poglqgdéw, umiejetnosci wspoldziatania i wspdl-
tworzenia w szkole wspdlnoty nauczycieli i uczniéw”. Natomiast w jed-
nym z tytuldw serii wydawniczej towarzyszqcej wprowadzaniu reformy,
a konkretnie w numerze poswieconym programowi wychowawczemu
szkoly, czytamy: ,Bedqc $wiadkiem tworzenia sie i rozwoju grup réwie-
$niczych w klasie, wychowawca moze wywieraé wplyw na ich funkcjono-
wanie, wspierac ich dobre inicjatywy i angazowa¢ je w dzialania pozytyw-
ne”''. Efektem tego typu ,naciskéw” jest bardziej powszechne niz dawniej
wykorzystywanie pracy zespolowej przez nauczycieli w codziennej szkolnej
praktyce. Dowodem potwierdzajgcym te teze mogq by¢ artykuly publiko-
wane na lamach czasopism pedagogicznych, w ktérych nauczyciele dzielq
sie swoimi do$wiadczeniami zdobytymi w trakcie stosowania grupowej for-
my pracy uczniéw i podpowiadajq w nich pewne rozwiqzania praktyczne,
np. dotyczqce kwestii tworzenia grup lub doboru zadan'2. Wspomniana
tendencja dotyczy wszystkich szczebli ksztalcenia.

0 Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1993, s. 129.

"' O programie wychowawczym szkoly, Biblioteczka Reformy MEN nr 37, Warszawa
2001, s. 18.

12 U. Grygier, Tajemnice skutecznej aktywizacji, ,Nowa Szkola” 2001, nr 10, 5. 24-27;
A. Slowik, Jak usprawni¢ prace w grupach? ,Nowe w Szkole” 2002, nr 5, s. 10-11;
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Kontrowersje wokét pracy grupowej uczniow
w wieku wczesnoszkolnym

Wyrazny wzrost popularnosci grupowej formy pracy widoczny jest takze
wsrod nauczycieli klas I-11l. Moze to zaskakiwaé tych pedagogow, ktérzy
pamigtajq wyniki badan prowadzonych w latach siedemdziesiqtych i osiem-
dziesiqtych ubiegtego stulecia. Na ich podstawie A. Kaminski pisat:

spozytkowanie grup uczniowskich w procesie dydaktycznym roénie wraz
z rozwojem umystowym dzieci i mlodziezy: ma charakter propedeutyczny
(przygotowawczy) na terenie nizszych klas szkoly podstawowej, daje wiecej
samodzielnosci w rozwiqzywaniu zagadnien lekcyjnych w wyzszych klasach
szkoly podstawowej i wreszcie — na szczeblu szkoly $redniej - pozwala na
angazowanie grup w bardziej skomplikowanq problematyke!'?.

Natomiast M.S. Szymanski stwierdzil, ze:

istotnym ograniczeniem stosowania grupowej pracy jest wiek uczniow.
W pierwszych latach nauki szkolnej dzieci nie tworzq jeszcze trwalych zespo-
{6w, nie majq w dostatecznym stopniu rozwinietej potrzeby wspétdziatania
i uksztattowanych postaw spotecznych, brak im doswiadczen organizacyjnych
i rozwinietej umiejetnosci porozumiewania sie za pomocq stéw. Z tych tez
powodow efekty grupowej pracy w klasach I-lll sq znikome w stosunku do
wlozonego wysitku'.

Mozna zatem powiedzie¢, iz brak pelnej dojrzalosci spolecznej oraz
trudnoséci w sprawnym komunikowaniu sie ucznidw w wieku wczesnosz-
kolnym byly tymi czynnikami, ktére w znaczqcym stopniu zadecydowaly
o ograniczonym stosowaniu pracy grupowej w klasach poczqtkowych.

Obecnie podejécie do analizowanej kwestii jest zupetnie inne.
B.D. Golebniak twierdzi: ,strategia uczenia sie¢ w malych grupach moze
by¢ stosowana w kazdym wieku i w kazdej dziedzinie edukacji”'®. Wie-
lu wspélczesnych pedagogéw wlasnie w pracy grupowej upatruje szans
na rozwijanie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dzieci oraz na
stymulowanie ich dojrzatosci spolecznej poprzez tworzenie warunkéw do

U. Palka, E. Rola, Praca z grupq w Przygodzie z klasq, ,Zycie Szkoly” 2003, nr 9,
s. 570-572.

13 A. Kaminski, Grupowe nauczanie..., op. cit., s. 219.

4 M.S. Szymaniski, Grupowa praca z uczniem, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, op. cit.,
s. 217.

5 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 184.
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dziatania i wspétpracy z kolezankq, kolegq lub grupq réwiesniczq. Trafnie
zauwaza K. Kruszewski, ze , postugiwanie sie czynnikiem spolecznym jako
wspomagajqcym nauczanie, jesli dokonywane umiejetnie, przynosi dobre
rezultaty”'s. Mysl tg rozwija H. Sowinska:

Dzieci poznajq $wiat rozkodowujqc znaczenia, jakie réznym fragmentom
zewnetrznej rzeczywistosci nadajq inni ludzie, poczgtkowo dorosli, a pozniej
takze rowiesnicy. Obserwujqc zachowania i reakcje innych na bodzce plynqg-
ce ze $wiata, uczy sie ono rozumienia roznorodnych przedmiotow, zdarzen,
proceséw tworzqcych te rzeczywistos¢, odkrywa ich funkcje, wzajemne zalez-
nosci i tkwiqce w nich wartosci. Szczeg6inym kontekstem spolecznym dla tak
rozumianego uczenia sig jest grupa spoleczna'’.

T. Bauman natomiast sqdzi, ze: ,spotkania z innymi ludzmi [...] sq
okazjq do przekroczenia wlasnej samotnosci poznawczej w okreslaniu
tego, co mozliwe — dzieki uzyskaniu wglqdow ofiarowanych przez innych” '8,

Przytoczone wypowiedzi mozna zaklasyfikowac do grupy argumentow
propagujgcych inicjowanie pracy grupowej na pierwszym etapie eduka-
cji, ktére nawiqzujq do analizowanego juz przeze mnie pojecia konfliktu
socjopoznawczego lub inaczej dysonansu poznawczego, zakladajqcego
aktywne konstruowanie znaczenn poprzez negocjowanie, konfrontowanie
i lokowanie efektéw tych proceséw w nowych perspektywach i kontekstach.

Nieco inaczej potrzebe pracy grupowej uczniéw klas poczqtkowych
uzasadnia K. Kuszak:

dzieci - twierdzi — mogq bra¢ udziat w zadaniach o wyzszym stopniu trudnosci
woéwczas, kiedy pracujq w grupie. Wspolnie bowiem dochodzq do rozwig-
zan, ktdrych nie osiqgajq samodzielnie. Wspolpraca z rowiesnikami wyznacza
sfere najblizszego rozwoju dziecka, czyli zakres umiejetnosci, ktére wkrotce
opanuje, podejmujqc samodzielng aktywnosc¢'.

Podobnie mysli R. Michalak:

Praca w grupach réwiesniczych ulatwia uczniom sprecyzowanie wiedzy [...].
W grupie uczniowie w wigkszym stopniu skfonni sq podejmowa¢ ryzykowne

'6  Sztuka nauczania..., op. cit., s. 129.

7 H. Sowinska. Procesy integracyjne w klasie szkolnej, [w:] H. Sowinska, E. Misiorna,
R. Michalak, Konteksty edukaciji zintegrowanej, Poznan 2002, s. 93.

'8 T. Bauman, Aktywizowanie uczenia si¢ jako obiecujgca perspektywa w mysleniu nau-
czycieli, ,,Problemy Wezesnej Edukacji” 2005, nr 5, s. 25.

19 K. Kuszak, Samodzielno$¢ jako osiqgniecie dziecka szescio-, siedmioletniego, [w:] Edu-
kacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowiniska,
R. Michalak, Krakéw 2004, s. 145.
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wyzwania, rozwiqzywaé¢ bardziej skomplikowane problemy. Uczenie sie
kooperatywne sprawia, ze uczniowie wzajemnie sig¢ wspierajq, budujq rusz-
towanie, co jest szczegélnie cenne w sytuacjach, z ktérymi stykajq sie¢ po raz
pierwszy?.

Powyzsze wypowiedzi przywolujq na mysl pojecie synergii, czyli zwielo-
krotnienia mozliwosci jednostkowych dzigki energii grupowej. Jak twierdzi
C. Opyster, jednostka przy wykonywaniu zadania ma do dyspozycji jedynie
wlasnq energig, wiedze, umiejetnosci i zdolnosci, grupa natomiast ge-
neruje specjalny rodzaj energii, nazywany synergiq, czyli globalnq ilosciq
energii dostepnej dla grupy w toku podejmowania przez niq aktywnosci?'.

Na jeszcze inne powody stosowania pracy grupowej w klasach I-li
wskazujq Dorota Klus-Stariska i Marzenna Nowicka. Zwracajq mianowi-
cie uwage, iz zatozenie méwiqce o koniecznoséci permanentnego wprowa-
dzania na zajeciach pracy w malych grupach bylo istotnym elementem
koncepcji nauczania calosciowego. Autorki stwierdzajq:

Zespoly badawcze i dyskusyjne wypracowywaly w toku wspolnej zatozonej
aktywnosci efekty i rozwiqzania, przynosity nowq, spofecznie wynegocjowanq
wiedze i rozwijaly kompetencje w zakresie warsztatu pracy badawczej. To co
wazne z punktu widzenia rozwoju spofecznego, miato swoje zrodta w bezpo-
$redniej systematycznej wspolpracy z réwiesnikami??,

A zatem obserwowany wzrost popularnosci pracy grupowej moze by¢
jednq z konsekwencji przemian edukacji na szczeblu klas poczgtkowych,
przemian nawiqzujqcych koncepcyjnie wiasnie do nauczania catoscio-
wego. Niestety, wspomniane autorki twierdzq tez, iz obraz rzeczywistego
stosowania pracy grupowej w polskich szkolach znaczqco odbiega od
zarysowanego wyzej wzorca, poniewaz wielu nauczycieli prace w malych
grupach kojarzy wylqcznie z ulokowaniem dzieci, a nie z typem zadan.
Oto przyktad: ,czestym efektem jest sadzanie dzieci w czteroosobowych
zespolach tylko po to, by indywidualnie szukaly odpowiednich fragmen-
tow w tekscie lektury”3.

20 R, Michalak, Charakterystyka aktywizujqcej strategii ksztatcenia, [w:] Edukacja elemen-
tarna..., op. cit., s. 195.

22 C. Oyster, Grupy, Psychologia spofeczna, Poznan 2002, s. 193.

2 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa

2005, s. 184.
e Ibidem. s. 189.
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Analizujqc powody zmiany stosunku do wykorzystywania omawia-
nej formy organizacji zaje¢ w pracy z dzieé¢mi w wieku wczesnoszkolnym,
warto tez siegnqc¢ do wynikéw badan wykazujqcych istnienie zaleznosci
migdzy stosowaniem pracy w grupie a stymulowaniem rozwoju samodziel-
nosci dzieci. Uwaza sie, iz dzieki mozliwosci dziatania i wspotdziatania
w gronie kolezanek i kolegéw dziecko zdobywa do$wiadczenia, ktérych ani
podczas aktywnosci indywidualnej, ani w wyniku kontaktu z doroslymi nie
uzyska. Rowiesnik zwany tutorem jest uznawany za wazny czynnik stymu-
lujqcy w ksztattowaniu samodzielnosci?.

Podsumowuijqc, trzeba jeszcze raz zauwazy¢, iz za stosowaniem pracy
grupowej wéréd uczniow pierwszego etapu edukacji przemawiajq wyniki
badan wykazujqcych pozytywne oddzialywanie takich mechanizmoéw spo-
tecznych, jak konflikt socjopoznawczy i synergia. Natomiast wérdd innych
argumentéw uwage zwraca z pewnosciq zmiana modelu edukacji wcze-
snoszkolnej. Nowoczes$nie pojmowane ksztatcenie zintegrowane zdaniem
wielu polskich pedagogéw ma — a moze raczej powinno mie¢ — u swoich
podstaw konstruktywistycznq teorie uczenia sie, wedle ktérej wiedza jest
efektem indywidualnej interpretacji i negocjaciji jej z innymi. By taka sytua-
cja zaistniala, konieczne jest stworzenie dzieciom mozliwosci dzialanig,
myslenia, rozmawiania, pokonywania trudnosci. Nie kazde zadanie sprzy-
ja jednak takiej wlasnie aktywnosci, dlatego rolq nauczycieli jest przemy-
$lany ich dobér oraz dbatos¢ o wlasciwy kontekst realizacji, na przykiad
w postaci pracy grupowe;j.

Uwazam, ze wprowadzanie pracy grupowej do zaje¢ z uczniami klas
poczqtkowych jest konieczne, ale powinno by¢ ukierunkowane w po-
czqtkowej fazie przede wszystkim na zapoznanie dzieci z tym sposobem
uczenia sie i stopniowe wdrazanie uczniéw do wspoldziatania. Mozna po-
wiedzie¢, iz doswiadczenie spoleczne na tym etapie powinno mie¢ poczqt-
kowo priorytet przed wymaganiami dydaktycznymi. Dopiero po zdobyciu
przez dzieci odpowiedniej dozy do$wiadczen na polu wspdlnego z kolezan-
kami i kolegami dzialania, najpierw w parach, a potem w grupach, mozna
wprowadza¢ zadania ukierunkowane na realizacje celéw o charakterze
dydaktycznym.

Jak rzeczywiscie wyglqda w praktyce edukacyjnej stosowanie pracy
grupowej uczniow w wieku wczesnoszkolnym, staralam sie przekonac
prowadzqc badania. Ich zasadnicze rezultaty zaprezentuje w nastepnym
podrozdziale.

u K. Kuszak, op. cit., s. 146.
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Praca grupowa uczniéw ksztatcenia zintegrowanego
w swietle wynikéw wiasnych badan

Prace badawcze prowadzitam w latach 2002-2008%°. Pierwszym ich
etapem byla diagnoza stanu wykorzystania tej formy pracy w grupach
w ksztalceniu zintegrowanym. Do jej przeprowadzenia zastosowatam me-
tode sondazu diagnostycznego, realizowanego technikami: ankiety, obser-
wagcji oraz badania dokumentéw. Opracowanym przez siebie kwestiona-
riuszem ankiety badatam opinie nauczycieli pierwszego szczebla edukag;ji
o interesujqcej mnie formie pracy. Zgromadzone deklaracje staratam sie
weryfikowa¢ danymi pochodzqcymi z bezposrednich obserwaciji zaje¢ zin-
tegrowanych w klasach |, Il i HI. Technike badania dokumentéw wykorzy-
stalam do analizy programéw nauczania dla pierwszego etapu ksztalcenia
pod kgtem zalecanego w nich zakresu stosowania pracy zespotowe] oraz
publikowanych wzorcowych scenariuszy zaje¢ zintegrowanych. Drugim
etapem badan bylo zaplanowanie, a potem monitorowanie przebiegu
préby eksperymentalnej?¢, dotyczqcej procesu ksztaltowania umiejetno-
$ci pracy w grupach dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Probe realizowano
przez trzy lata, tj. w klasie I, Il i lll, w dwdch zespotach klasowych. Ce-
lem podjetych dziatan byla weryfikacja przydatnosci przyjetej koncepcji
inicjowania pracy zespolowej ucznidéw na | etapie ksztalcenia. Réwnolegle
prowadzone byly dalsze, poszerzajqce diagnoze prace badawcze. Do ich
realizacji zaprositam studentki prowadzonego przeze mnie seminarium
magisterskiego. W efekcie wszystkich eksploracji zgromadzono opinie 549
nauczycieli oraz 1718 uczniéw klas I-lll na temat wykorzystywania pracy
grupowej. Dokonano takze bezposredniej, skategoryzowanej obserwacii
104 catodziennych zajeé ksztalcenia zintegrowanego. Zasadnicze wyniki
przeprowadzonych prac badawczych postaram sie zaprezentowac ponizej.
W tej czeéci pracy skoncentruje sie gldwnie na analizie zgromadzonego
materiatu, natomiast jego interpretacje w odniesieniu do praktyki szkol-
nej, jak tez zasadnicze elementy przyjgtej koncepciji inicjowania pracy ze-
spotowej ucznidw na | etapie ksztatcenia czytelnik odnajdzie w rozdziale
czwartym i piqtym.

Spoéréd badanych nauczycieli 97,6% to kobiety, a 2,3% to mezczyzni.
Najliczniejszq grupe respondentéw stanowili nauczyciele mianowani

% Niektére, wycinkowe wyniki tych badan byly prezentowane przeze mnie w referatach
konferencyjnych i publikowane w postaci artykutéw.

26 S, Palka, Préby eksperymentalne w praktyce pedagogicznej, ,Hejnal Oswiatowy”
1996, nr2,s. 9.
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(45,3%), nieco mniejszq dyplomowani (39,2%), natomiast najmniej licz-
ne byly grupy nauczycieli kontraktowych (8,7%) oraz stazystéw (5,64%).
Z przedstawionego zestawienia mozna wnioskowa¢, iz skoro wiekszo$¢
badanych stanowily osoby, ktére osiqgnely juz dwa najwyisze stopnie
awansu zawodowego, to zgromadzone w toku badan opinie bedq od-
zwierciedleniem sposobu myslenia przedstawicieli najbardziej do$wiadczo-
nej zawodowo grupy nauczycieli.

Wykorzystanie pracy grupowej w procesie edukaciji wczesnoszkolnej
potwierdzito 98,3% badanych pedagogow oraz 96,2% pytanych uczniow
klas I-Ill. W$réd uzasadniern wymienianych przez nauczycieli najczesciej
pojawialy sie sformutowania:

uczy wspdldzialania;

aktywizuje i mobilizuje do pracy wszystkich uczniéw;

integruje zespof klasowy;

rozwija kompetencje komunikacyjne;

urozmaica przebieg zajec.

Analizujqc przywolane wypowiedzi, warto zwréci¢ uwage na ich ,zy-
czeniowy”, postulatywny charakter. Stwierdzenie: praca w grupie uczy
wspoldziatania, mozna odczytad: zastosuje prace grupowq, to sie dzieci
nauczq wspotdzialania lub ucze wspdtdziatania, bo wykorzystuje w toku
zaje¢ prace grupowq. Moim zdaniem samo postawienie dziecka w sytuacii
koniecznosci pracy zespolowej nie jest wystarczajqcym zabiegiem wspie-
rajqcym rozwoj umiejetnosci wspolpracy. Dostrzegam tez istotnq réznice
migdzy zdaniami: praca grupowa aktywizuje kazdego ucznia, a praca gru-
powa sprzyja aktywnosci dzieci. Niestety w toku dalszych prac badawczych
mialam mozliwos¢ przekonac sie, iz przytoczone sformulowania rzeczy-
wiécie oddajq sposdb myslenia wielu nauczycieli. Mozna powiedzie¢, iz
czestq sytuacjq w klasach poczqtkowych jest wymaganie pracy grupowej,
a zdecydowanie rzadszq jej uczenie?. Dla pobudzenia aktywnosci dzieci
niezbedne jest podjecie szeregu dzialan (np. $wiadomy dobér sktadu grup,
zadan, sposobu prezentacji efektéw i inne), a nie tylko wyréznienie w kla-
sie zespolow.

Co prawda sporadycznie, wiréd uzasadnien siegania po prace gru-
powq w edukacji wczesnoszkolnej pojawialy sie tez i takie kontrowersyj-
ne glosy: Sq pewne problemy z organizacjq takich zaje¢, pochtaniajq one
wiele czasu, a takze prezentujqce skrajnie odmienny poglqd: praca gru-

7 Wiecej na ten temat pisalam w artykule: Wspélpraca - umiejetnosé ksztaltowana czy
jedynie wymagana przez nauczycieli, [w:] Zaniedbane i zaniechane obszary edukacji
w szkole, red. M. Suswilto, Olsztyn 2006, s. 91-99.
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powa przyspiesza realizacje obszernych tematéw; oszczedza czas. Zalo-
zenie, iz grupy prezentujqce sobie wzajemnie opracowywane czgséci ma-
teriatu, przyswojq jego catos$¢, jest doé¢ ryzykowne w przypadku pracy ze-
spolowej oséb doroslych, w przypadku grup dzieciecych jest ewidentnym
nieporozumieniem. A z tezq, iz wlasciwe przygotowanie i zrealizowanie
pracy grupowej dzieci jest czasochlonne, zgadzam sig, ale nie dostrze-
gam tu problemu; przygotowanie kazdych zaje¢ musi by¢ solidne, a zatem
i czasochionne.

Uczniowie w zdecydowanej wiekszosci rowniez wyrazili pozytywny sto-
sunek do analizowanej formy pracy. Oto typowe wypowiedzi:

Lubie prace w grupie, bo wtedy sq ciekawe zajecia;

bo jest wiecej oséb i jest razniey;

bo wtedy jest latwiej;

bo ciekawi mnie wynik naszej pracy;

bo jestem wtedy z tymi, ktérych lubig; bo moge sie wykazad.

Ale pojawialy sie tez opinie:

bo moge nic nie robié.

Niestety 7,97% badanych uczniéw (135 dzieci) stwierdzito, iz pracy
grupowej nie lubi. Wséréd uzasadnierh dominowaly:

przeszkadza mi halas;

bo wszyscy sie kfécq;

czasem jest nudno;

nie moge robi¢ tego, co chce;

Nie lubie, bo nikt ze mnq nie chce pracowad;

Nie, bo cafa grupa uwaza, ze robig wszystko Zle, wole sama.

Przytoczone wypowiedzi wskazujq na rézny stopien dojrzatosci spo-
lecznej badanych ucznidw, sq wérdd nich dzieci skoncentrowane jedynie
na wlasnych potrzebach, sq otwarte na innych i nowe doswiadczenig,
wreszcie sq i takie, ktére w sytuaciji pracy grupowej odczuwajq silny nie-
pokoj, a nawet lek. Warto wstucha¢ sie w glosy dzieci, albowiem mozna
w nich uslysze¢ prosbe o pomoc w zrozumieniu mechanizméw funkcjonu-
jacych w grupie, wzajemnych oczekiwan czlonkéw zespotu, obowiqzujqg-
cych regul itp.

Z opinii uczestniczqcych w badaniach nauczycieli wynika, ze praca
grupowa uczniéw najczesciej bywa inicjowana juz w pierwszym semestrze
klasy | (zadeklarowato to 56,2% respondentéw). Okolo 1/4 badanych
(25,4%) przesuwa ten moment na drugi semestr, a nieliczni rozpoczynaijq
jq jeszcze pozniej (od klasy Il czyni to 13,6%, a od 11l — 1% respondentow).
W swietle wczesniejszych rozwazan decyzja o rozpoczeciu stosowania
pracy grupowej wydaje sie nabiera¢ szczegolnie istotnego znaczenia. Kaz-
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dy nauczyciel powinien podjq¢ jq z pelnq éwiadomosciq wigzqcych sie
z niq konsekwenciji dla siebie i swoich podopiecznych.

Oto trzy krotkie opisy zachowan uczniéw klasy | w toku pracy gru-
powe;j:

- Filip, Alek i Marcin bez zbednych dyskusii przystepuje do pracy; jeden z nich
— Marcin glo$no odczytuje zagadke, potem wspdlnie z liter rozwiqzania za-
gadki ukiadajq stowo stanowiqce hasto; nastepnie kolorujq drzewo i wybrane
z zestawu wyrazy, tak by tres¢ wyrazéw i kolorystyka drzewa odpowiadaly
hastu - czyli okreslonej porze roku; chtopcy porozumiewajq sie wlasciwie bez
stow, kazdy znajduje dla siebie czqstke pracy, tylko przy wspélnym kolorowa-
niu drzewa trzy rece przeszkadzajq sobie na jednym kartonie;

- Ning, Justyna i Michalina wolno przystepujq do wykonania zadania; Nina
prébuje zainicjowa¢ prace, ale kazda z jej sugestii napotyka na opér Micha-
liny, ktéra wszystko kwituje stwierdzeniem - ,,a ja chce inaczej”; po chwi-
li obrazona Michalina odwraca sie plecami do kolezanek, zaklada rece na
piersiach i do konca czasu przeznaczonego na prace w grupach pozostaje
biernq obserwatorkq; Nina i Justyna szybko ustalajq, co ktéra robi i realizujq
przydzielone zadanie;

- Agnieszka i Juliusz pracujq w parze, bo ktory$ z uczniéw jest nieobecny;
doskonale sie dogaduijq; Agnieszka kieruje realizacjq zadania, ale niczego
nie narzuca; ich dzieto jest najbardziej dopracowane, estetyczne, bogate
w szczegoly; pracujq najdiuzej — wida¢, ze chetnie kontynuowaliby te forme
pracy?.

Jak wida¢, poziom gotowosci ucznidéw do wspoldzialania z rowiesni-
kami jest zréznicowany i dlatego, jak juz wczeséniej pisatam, opowiadam
sie za inicjowaniem doswiadczenh zespolowego dzialania dzieci w postaci
pracy w parach, a dopiero pdzniej pracy w malych grupach. Uwazam tez,
iz czas wprowadzenia omawianej formy pracy moze by¢ inny dla kazdego
zespolu, a uwazny i $wiadomy mozliwosci swoich uczniéw wychowawca
wybierze najlepszy moment na wprowadzenie tej nowej dla wielu dzieci
sytuacji szkolnego funkcjonowania.

Nauczycieli uczestniczqcych w badaniach pytano réwniez o czesto-
tliwos$¢ wykorzystywania grupowej pracy ucznidéw. Najwiecej responden-
tow (28,2%) deklarowalo stosowanie jej raz w tygodniu, a nieco mniej
(19,3%) kilka razy w tygodniu. Rzadziej: raz na dwa tygodnie — stosowato
te forme 15% badanych, a raz w miesiqcu 16,4%. Okolo 1/6 badanych

2 |bidem.
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stwierdzito, iz forme pracy grupowej stosuje w zaleznosci od potrzeb,
a zatem nieregularnie. Przedstawione dane $wiadczq o niskiej czestotli-
wosci wykorzystywania grupowej pracy uczniéw. Zwazywszy na poczqt-
kowy etap ksztaltowania umiejetnosci wspéldziatania dzieci, oczekiwata-
bym systematycznego, moze nawet codziennego treningu w tym zakresie,
a takq czestotliwo$¢ zadeklarowato jedynie 4,4% respondentéw.

Istotnq kwestiq dla efektywnej pracy zespotowej jest dokonanie po-
dziatu na grupy. Zgromadzone na ten temat opinie badanych nauczyciel,
uczniéw oraz dane zebrane w toku obserwacji zaje¢ zintegrowanych zesta-
wione zostaly w tabeli 2.

2. Wykorzystywane sposoby podziatu na grupy

Wskazania Wskazania Sposoby
Sposoby nauczycieli uczniow zaobserwowane w klasach
podzialu na grupy -
w %
Podziat losowy 40,1 11,7 40,4
Podziat celowy 54,6 41,1 34,6
Podziat dobrowolny 20 45,9 25

Dane przekraczajq liczbe badanych, ze wzgledu na fakt wskazywania przez respondentéw
kilku kategorii.

tatwo zauwazy¢, iz deklaracje badanych podmiotéw oraz dane z ob-
serwacji nie pokrywaijq sie. Podziat celowy jest rzadziej obserwowany, niz
wskazujq nauczyciele i uczniowie, podziat dobrowolny jest 2 razy czesciej
wskazywany przez uczniéw niz nauczycieli, natomiast podziat losowy jest
4 razy rzadziej dostrzegany przez dzieci w stosunku do deklaracji nauczy-
cielskich i stosowania w praktyce. Zastanawiajgce moze by¢ tak czeste
decydowanie sie nauczycieli na losowy podziat grup. W przypadku pra-
cy grupowej dzieci trudno oczekiwac¢, by kazdy uczen byt juz gotéw do
zgodnego i efektywnego wspotdziatania z przypadkowo dobranymi kole-
zankami i kolegami. Obserwujqc zajecia w klasach poczqtkowych oraz
analizujqc publikowane na tamach czasopism pedagogicznych scena-
riusze zaje¢ dla klas I-lll, tatwo zauwazy¢, ze wielu nauczycieli preferu-
je losowy sposob kompletowania sktadu grup lub w ogdle nie precyzuje
sposobu podziatu. Nie jest to najlepsze rozwiqzanie w przypadku uczniéw
w wieku wczesnoszkolnym, przede wszystkim dlatego, iz w tym wieku jest
to czas inicjowania, a wiec dopiero uczenia sie pracy w zespole, a nie-
przemyslany jego sklad moze spowodowac¢ liczne zakltécenia w realizacji
zaplanowanych dziatan.
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Z kolei przewage wskazar uczniowskich dobrowolnego doboru czion-
kéw zespoléw mozna odczytywaé jako opcje przez nich preferowanq. Po-
twierdzajq to nastepujqce wypowiedzi: lubie pracowaé, gdy sam wybieram
z kim jestem; w grupie dobieranej przez paniq trudno sie dogadad; bardziej
mi odpowiada, kiedy my dobieramy sie w grupy.

Ze sposobami tworzenia zespoléw $cisle wiqze sie kwestia kryteriow
doboru skladu osobowego. Prawie wszyscy uczestniczqcy w badaniach
nauczyciele (99,8%) opowiedzieli sie¢ za zmiennymi skladami zespoléw
do pracy grupowej. Az 92% badanych nauczycieli opowiedziato sie za
heterogenicznym skladem, a tylko 8% za homogenicznym. Jednak
w toku obserwowanych zaje¢ proporcje wyglqdaty nastepujqco: 2/3 prac
grupowych przebiegato w skladach heterogenicznych, a 1/3 w homo-
genicznych. Najczesciej wskazywanym przez nauczycieli kryterium dobo-
ru czlonkdw zespotu byl poziom umiejetnosci szkolnych, przy czym 42%
zadeklarowalo prace w skladach celowo mieszanych (uczniowie zdol-
ni, przecietni i stabsi w kazdej z grup), a 12% wskazato na tzw. prace
w poziomach. Inne wymieniane przez badanych pedagogéw kryteria to
sympatie dziecigce (8%) i ple¢ (4%). Niespodziankq dia mnie bylo wska-
zanie jako istotnego kryterium tworzenia dzieciecych zespolow miejsca
siedzenia ucznia (34%). W trakcie obserwowanych 104 zaje¢ 36 razy na-
uczyciele celowo dobrali sktady grup, przy czym praca w mieszanych pod
wzgledem poziomu osiqgniec¢ szkolnych sktadach miata miejsce 14 razy,
a w poziomach 11 razy.

Warto w tym miejscu przypomnied, iz wedlug R. Fishera? najwiecej
korzysci wynoszq dzieci z pracy w grupach zréznicowanych pod wzgle-
dem poziomu umiejetnosci. W przypadku pracy w poziomach najgorsze
wyniki osiqgajq grupy uczniéw mato zdolnych, a najlepsze uczniéw naj-
zdolniejszych.

W obserwowanych sytuacjach doboru celowego oraz dobrowolnego
(lqcznie 56) widoczny byt réwniez podziat wedtug pici — 17 razy, wedlug
sympatii — 6 i zgodny z miejscami siedzenia uczniéw — 14 razy. Jak widaé,
uczniowie obok preferowanych przez siebie kryteridw, np. sympatii czy
plci, przejmuijq réwniez te stosowane przez nauczyciela, jak np. miejsce
siedzenia.

Kolejnym zagadnieniem powiqzanym z problematykq tworzenia grup
jest wybor optymalnej liczebnosci zespolow. Opinie badanych nauczycieli
o tym, jak liczne sq tworzone przez nich grupy uczniowskie, opinie uczest-

¥ Zob. R. Fisher, Uczymy, jak sig uczy¢, Warszawa 1999.
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niczqcych w pracach empirycznych dzieci o liczbie kolezanek i kolegéw
pracujqcych najczesciej w jednym zespole oraz dane dotyczqce liczebnosci
obserwowanych bezposrednio w trakcie pracy grup uczniowskich zesta-
wione zostaly w tabeli 3.

3. Liczebnos¢ zespotéw uczniowskich pracujqcych grupowo
w klasach poczqtkowych

Opinie Opinie Liczebnos¢
Liczba cztonkow grup nauczycieli | ucznidw | obserwowana
w %

Dwojki 9,2 24,1 5,6
Tréjki 14,7 14,2 15,1
Czworki 40,2 34,4 38,1
Piqtki 25,3 14,5 30,1
Széstki 8,5 10,7 7,1
Siédemki 0,8 2,1 0,8
Osiem i wiecej os6b ) - - 3,2
Inne: stosuje rézne warianty liczbowe 1,3 - -
Razem 100 100 100

Analiza zaprezentowanych danych pozwala zauwazyé, iz rdznica
w liczebnosci grup dzieciecych pracujgcych w toku edukacji wczesnoszkol-
nej jest spora. Moze nawet zbyt duza, jesli wezmie sie pod uwage, iz we-
diug opinii prawie 10% badanych nauczycieli optymalne do pracy w ma-
tych grupach sq zespoly szescioosobowe lub nawet jeszcze liczniejsze.

Funkcjonowanie takich zespotow obserwowano iqcznie 14 razy. Naj-
liczniejsze byly obserwowane dwukrotnie zespoly dwunastoosobowe. War-
to tu przypomnied, iz w liczniejszych zespolach trudniej osiggnqé¢ podobny
poziom zaangazowania wszystkich czlonkéw, spada takze potencjalna
mozliwo$¢ czestego zabierania glosu, natomiast wzrasta szansa na tzw.
pasozytnictwo grupowe. Uwazam, iz w przypadku dzieci rozpoczynajqcych
dopiero dzialalnos¢ grupowq warto rozpoczqé¢ od pracy w mniej licznych
grupach. Na szcze$cie, najwiekszq popularnosciq wéréd badanych cieszq
sig czworki. Szkoda natomiast, ze w tak niewielkim zakresie deklarowane
i obserwowane bylo wykorzystywanie pracy w diadach. Jak wynika bo-
wiem z przeprowadzonej proby eksperymentalnej, wsrdd ucznidéw w wieku
wczesnoszkolnym najwyzej ceniona jest wlasnie praca w parach.

Po trzyletnim treningu pracy grupowej stosowanej w réznych warian-
tach poprositam dzieci o wypowiedz na temat: ,W grupie, w parze czy

-56-



osobno — jaki sposéb dziatania najbardziej ci odpowiada i dlaczego?” Oto
niektore z wypowiedzi uczniowskich:

Wole pracowac w parze, bo zawsze dogadam sie z tq osobq, a nie

tak jak w grupie;

Wole pracowad w parze dlatego, ze nie ma duzego halasu i fatwiej sie

pracuje, bo druga osoba moze zawsze cos podpowiedzied;

Wszystko ma swoje plusy i minusy. Gdy pracuje sam na pewno sie nie

pokitéce, ale tez nie zdobede w ten sposéb przyjaciél. W parach juz

mozna sie poktécié, ale praca jest ciekawsza. W grupie nie zawsze sig
dogadasz;

Najbardziej mi odpowiada praca w parze, bo jak czegos nie wiem, to

druga osoba mi pomoze, a nawet jesli ona tez nie wie, to i tak razniej

jest gléwkowa¢ nad jakims problemem.

Ostatnim aspektem tworzenia zespoléw do pracy grupowej uczniéw,
ktory staratam sie zbada¢, byly role spoteczne i funkcje grupowe. Nau-
czyciele uczestniczqcy w badaniach byli pytani, czy obserwujq i analizujq
role spoteczne swoich wychowankéw oraz czy uwzgledniajq te role kom-
ponujqc sktady osobowe zespoldw. Niestety, bardzo niewielu nauczycieli
zdecydowalo sie odpowiedzie¢, a wsrdd tych, ktorzy podijeli takq prébe,
wigkszo$¢ nie rozrézniala rdl i funkcji. Jedynie nieliczni wskazali nastepu-
jace role: lidera (dostrzega go w swojej klasie 22 nauczycieli), pomocnika
nauczyciela (8), szarej myszki (3), blazna (3).

Nieco lepiej wypadla w badaniach kwestia funkciji grupowych, cho-
ciaz i tu niewielu nauczycieli oraz uczniow zdecydowalo sie udzieli¢ odpo-
wiedzi na pytanie, czy uczniowie pelniq w trakcie pracy grupowej funkcje,
jesli tak, to jakie i kto je przydziela. Pelnienie funkciji potwierdzito tylko 52
nauczycieli oraz 140 ucznidw, zaprzeczylo natomiast 3 nauczycieli oraz
74 ucznidw. Pozostali nie wypowiedzieli sie na ten temat. Tymczasem
w trakcie obserwacji 104 zaje¢ 21 razy widoczny byt przydziat funkcji. Cze-
$ciej, bo 16 razy, dokonali go nauczyciele, a uczniowie jedynie 5 razy.
Wsréd oséb przydzielajgeych funkcje 24 nauczycieli wymienito siebie,
a 23 uczniéw, 7 pedagogdw stwierdzilo, iz czyniq to wymiennie obydwa
podmioty. Natomiast 106 uczniow uwazalo, iz funkcje zawsze przydziela
nauczyciel, a 76 — ze zadanie to nalezy do ucznidw. Jesli chodzi najczesciej
wskazywane przyklady funkcji grupowych, to byly to: kierownik (wymienito
go 6 nauczycieli i 42 ucznidw), sekretarz (13 nauczycieli i 20 ucznidw)
sprawozdawca (3 nauczycieli i 6 uczniéw) oraz straznik czasu (2 nauczy-
cieli i 20 uczniéw).

Na tle calej uczestniczqcej w badaniach grupy nauczycieli i uczniéw
odsetek tych, ktorzy podieli analizowane zagadnienie, jest tak niewielki,
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ze trudno o wyciqgniecie jakichkolwiek wnioskéw, poza tym jednym, iz
problematyka funkcji grupowych oraz rél spotecznych jest mato znana lub
tez kontrowersyjna.

Naleze do zwolennikéw pracy zespotowej realizowanej z wykorzysta-
niem wiedzy o rolach i funkcjach. Powodéw jest wiele, wigcej o nich na-
pisze w rozdziale czwartym, ale w tym miejscu odwotam sie do jednego.
Otéz przydziat funkcji grupowych moze przeciwdziata¢ takim sytuacjom,
ktére przywolala w swojej mocno kontrowersyjnej wypowiedzi jedna z re-
spondentek, dyplomowana nauczycielka:

Praca grupowa moze pozbawié¢ niektére dzieci umiejetnosci pracy sa-

modzielnej. Zdarzajq sie dzieci, dla ktérych praca grupowa jest okazjq

do nic nierobienia®,

Jezeli kazdy uczer wchodzqcey w skiad zespotu ma do realizacji zada-
nia wynikajqce z petnienia okreslonej funkcji, wowczas biernos¢ jest wy-
kluczona. Natomiast zawsze mozliwe by¢ powinno odstgpienie ucznia od
pracy w zespole i samodzielne wykonanie danego lub nowego, przydzielo-
nego przez nauczyciela zadania.

Problem doboru zadan do grupowej pracy uczniéw ksztatcenia zin-
tegrowanego to kolejny wazny obszar moich eksploracji. Pierwszym jego
elementem uczynitam typy zadan wykorzystywanych przez badanych na-
uczycieli. Najwigcej, bo 49,4% badanych, stwierdzito, iz stosuje zadania
zréznicowane, czyli kazda grupa pracuje nad innym zagadnieniem, 40,7%
respondentéw przyznato, ze wykorzystuje zadania jednolite.

Znacznie mniej (13,7%) badanych opowiedziato sie za wykorzysty-
waniem réznych typéw zadan, a najmniej (1,6%) za zadaniami zréznico-
wanymi dla poszczegélnych cztonkéw grup. W toku obserwaciji najczesciej
realizowane byly zadania jednolite i stanowily one 84,6%, zas zréznicowa-
ne dla grup 15,4%. Warto by¢ moze w tym miejscu przypomniec, iz ,w do-
tychczasowych badaniach okazalo sie, ze aktywnos¢ grupowa zréznicowa-
na jest nieefektywnym rozwiqzaniem w sensie edukacyjnym”3'. Nie jestem
az tak radykalna w swojej opinii na ten temat, ale dostrzegam istnienie
czynnikow, ktére trzeba rozwazy¢ przed podjeciem decyzji o doborze za-
dan jednolitych lub zréznicowanych; oméwie je jednak nieco dalej.

Uczestniczqcy w badaniach nauczyciele byli takze proszeni o podanie
przykliadéw zadan do pracy grupowej w klasach I-tll. W toku obserwac;ji
zajed réwniez pieczotowicie notowano zadania realizowane w dzieciecych
zespolach. Blizszq analize zgromadzonego w ten sposéb materiatu ulat-

% Cytujqc wypowiedzi respondentéw zachowuije oryginalng pisownig.
3 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 225.
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wig ponizsze zestawienia. Pierwsze, zawarte w tabeli nr 4, dotyczy analizy
zadan pod kqtem realizacji poprzez nie tresci przedmiotowych. Wpraw-
dzie specyfikq ksztalcenia zintegrowanego jest dqzenie do catosciowego
ujmowania tresci, bez wyrézniania przedmiotéw, ale ciekawi mnie, czy ta

specyfika jest widoczna w realizowanych zadaniach.

4. Rodzaje zadan wykorzystywanych do pracy grupowej w klasach I-lll

Przedmiotowe rodzaje

Wskazania nauczycieli

Zadania obserwowane
w toku zajec

zadan
w %
Polonistyczne 55,3 60,6
Matematyczne 9,7 10,6
Plastyczno-techniczne 31,1 19,2
Przyrodniczo-geograficzne 3,9 9,6
Razem 100 100

Przystepujqc do analizy spodziewalam sie, ze napotkam wiele zadan,
ktore trudno bedzie mi przyporzqdkowa¢ do jednego przedmiotu naucza-
nia, w rzeczywistosci byto jednak inaczej.

Jak wida¢ na zestawieniu, praca grupowa jest przez badanych nau-
czycieli najczesciej wykorzystywana do realizacji zadan z zakresu naucza-
nia-uczenia si¢ jezyka polskiego, rzadziej do dziatan plastyczno-technicz-
nych, a najrzadziej do matematycznych i srodowiskowych. Przyklady za-
dan formutowane przez respondentéw w badaniach ankietowych mialy
w wiekszosci doé¢ ogdlnikowq forme, np. porzqdkowanie wydarzen z lek-
tury; rozwiqzywanie zadan tekstowych; wykonanie makiety gospodarstwa
wiejskiego; przygotowanie inscenizacji do wiersza itp.

Material zgromadzony w toku bezposredniej obserwacji 104 zajec
zintegrowanych okazat si¢ bardziej precyzyjny i dlatego zdecydowalam
sie¢ wlaénie jego podda¢ dalszej analizie. Dane szczegolowe zestawione
zostaly w tabeli 5.

5. Rodzaje zadan zrealizowanych w toku obserwowanych zajeé

Rodzaje Plastyczno- | Przyrodniczo-

zadan Polonistyczne | Matematyczne . . tqcznie
-techniczne | -geograficzne

w klasach

Klasa | 13 6 8 1 28

Klasa Il 23 2 10 4 39

Klasa Il 27 3 2 5 37

Razem 63 11 20 10 104
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We wszystkich klasach nauczyciele najczesciej stawiali przed grupami
uczniowskimi zadania polonistyczne. Jeszcze lepiej ilustruje to wykres 1

a polonistyczne
Brreterratyczne
[ plsetycznodechnicme

0 przyrodniczo-geograficzna

1. Zadania zrealizowane w toku obserwowanych zaje¢

Ciekawe, ze liczba zadan z zakresu matematyki malata wraz z wie-
kiem uczniéw, a ze Srodowiska spoteczno-przyrodniczego rosta. Mozna tez
stwierdzi¢ inng tendencje - matematycznych zadan najwiecej realizowano
w klasie I, plastyczno-technicznych w klasie Il, a przyrodniczo-geograficz-
nych w klasie Ill. Jednakze wszelkie tego typu spostrzezenia wymagajg
potwierdzenia na liczniejszej prébie badawczej.

Ten sam materiat staratam sie tez sklasyfikowaé zgodnie z typologiag
zadan do pracy zespotowej autorstwa R. Fishera, ktéry wyréznia:

e dyskusje interpretujgce (grupa bada i omawia obraz, wiersz, mysl;
gromadzi pomysty, dzieli sie doswiadczeniami, wypowiada opinie,
whika w przedmiot dyskus;ji, interpretuje go i opisuje);

e rozwigzywanie problemoéw (grupa dyskutuje sytuacje lub problemy
otwarte - dywergencyjne i decyduje, jakie mozna podjg¢ dziatania);

e zadania produkcyjne (praca grupy przynosi materialne efekty, kazdy
ma swoj udziat w wykonaniu jednego obiektu)3
Mojg interpretacje realizowanych w klasach I-11l zadan w ujeciu typo-

logicznym R. Fishera przedstawiam w tabeli 6 oraz na wykresie 2.

6. Zadania realizowane w toku obserwowanych zaje¢ wg typologii Fishera

Typy zadanh Klasa 1 Klasa Il Klasa Il tacznie
Dyskusje interpretujgce 22 17 22 61
Rozwigzywanie problemoéw 0 12 13 25
Prace wytwdrcze 6 10 2 18
Razem 28 39 37 104

22 R. Fisher, op. cit., s. 109.



2. Zadania realizowane w toku obserwowanych zaje¢ wg typologii Fishera

Jak wida¢, zadania wymagajgce rozwigzywania probleméw nauczy-
cieli zastosowali tylko w klasach Il i Ill. Natomiast liczba zadan o charak-
terze wytworczym w klasie Il widocznie zmalata. Mozna tez zauwazyd, iz
najwiecej zadanh zostato zaklasyfikowanych do grupy dyskusji interpreta-
cyjnych, a najmniej do kategorii prace wytwércze.

By¢ moze niektérych czytelnikéw zaskoczyt tak optymistyczny obraz
zadan typu dyskusje interpretujgce. Spiesze wiec wyjasni¢, iz badajgc za-
dania, przyjetam zalozenie, ze w kazdej sytuacji, w ktérej uczniowie otrzy-
mujg pewne materiaty i dokonujg ich analizy, mozemy potencjalnie mie¢
do czynienia z dyskusjami interpretujgcymi. Nawet obliczajgc dzialania
matematyczne uczniowie pracujacy w zespole moga przeciez prezento-
wac rézne techniki rachunkowe, a odkrywszy to, zastanawiac sie, ktéra
jest bardziej przydatna i dlaczego. Natomiast porzadkujgc wydarzenia
z lektury, dzieci w grupach moga odwotywaé sie do odmiennych skoja-
rzen, dzieki ktérym zapamietaty wtasciwy uktad. Mam jednak Swiadomos¢
istnienia wielu czynnikéw ograniczajgcych lub nawet uniemozliwiajacych
rzeczywista dyskusje. Zaliczytabym do nich m.in. zaburzenia procesu po-
rozumiewania sie (w tym nieche¢ do wystuchania watpliwosci lub raciji
kolezanki czy kolegi, koncentracja na witasnych celach itp.), zty dobér
materiatébw (np. nadmiernie tatwe lub oczywiste wydarzenia do utozenia
w okreslonym porzadku czy ilustracje do skomponowania tresci historyijki
obrazkowej), ale tez niewtasciwy dobor sktadu grup (na przyktad dziecko
o dominujgcej osobowosci w zespole z uczniami nie$miatymi). Uwazam,
ze rolg nauczyciela jest takie zorganizowanie pracy grupowej i taki dobor
zadan, by uczniowie mieli mozliwos¢ rozwijania i doskonalenia zaréwno
umiejetnosci dyskutowania, jak i rozwigzywania problemow, wreszcie tak-
ze wspolnego tworzenia projektéw i réznorodnych dziet.



W tabeli 7 przedstawiam przyklady zadan realizowanych w toku
badan, a przyporzqdkowanych przeze mnie poszczegélnym kategoriom
z typologii Fishera.

7. Przyklady zadan realizowanych w toku badan wg typologii Fishera

nq na kartkach kolej-
nos¢ wydarzen
z wysluchanej legendy

Dyskusje Rozwiqzywanie Zadania
Klasa . g . :
interpretujqce problemow produkcyjne
| Uporzqdkuijcie zapisa- Przygotujcie makiete

gospodarstwa wiej-
skiego

Obliczcie otrzymane
dziatania, ich wyniki
uporzqdkujcie rosnqco,
a potem odczytajcie
hasfo z liter przypisa-
nych wynikom

Wykonajcie technikq
kolazu prace plastycz-
nq pt. Wizja kosmosu

Zapoznajcie sie

z otrzymanymi ma-
terialami, a pdzniej
wykorzystajcie zawarte
w nich informacje do
uzupelnienia tekstu

z lukami

Co mozemy zrobic¢ dla
naszych mam - przy-
gotujcie liste swoich
propozycji

Zaprojektujcie i wyko-
najcie znak graficzny
naszej klasy

Pracujqc z planem
miasta zaprojektujcie
trase wycieczki po
Warszawie. Zwrodcie
uwage, jakie zabytki
bedzie mozna poznaé

Opracujcie zestaw
bezpiecznych zabaw
z psem

W grupach wykonajcie

dowolnq technikq pra-

ce plastycznq na temat
— Swiat za sto lat

Wyszukajcie w lekturze
fragmenty opowiada-
jqce o porach roku na
Grenlandii, sprzqdzcie
notatke na ten temat

SprawdZcie przepusz-
czalnos¢ gleby; po
odbiér opisu doswiad-
czenia i niezbedne
materialy zapraszam
przedstawicieli grup

Opracujcie projekty
strojéw na uczniowski
turniej rycerski

Otrzymane slownictwo

Przygotuijcie i przepro-

Dzisiaj trzeba wykona¢

pogrupujcie w pozna- | wadzcie wywiad scenografie do nasze-
ne czesci mowy z jednym z pracowni- |go przedstawienia
kow szkoly

| ponownie pragne zwrdci¢ uwage na zadania z kategorii dyskusii
interpretujqcych. Ot6z warto na nie spojrzeé jeszcze z innej perspektywy,
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a mianowicie mozliwosci nie tylko dyskutowania, ale tez interpretacii.
Wsréd szesciu przytoczonych przykladdw tylko jeden sprzyja skladaniu roz-
nych, a zarazem poprawnych i wartosciowych propozycji. Mozna réwniez
stwierdzi¢, ze na sze$¢ przykladow zadan pig¢ jest zamknietych (ma jedno
mozliwe rozwiqzanie), a jedno otwarte (moze mie¢ wiele rozwiqzan). Wie-
le os6b neguje dzi§ stosowanie w edukacji szkolnej zadan zamknietych.
Uwazam, Zze w pracy grupowej uczniéw w wieku wczesnoszkolnym jest
miejsce dla obu wskazanych wyzej typéw zadan, pod warunkiem zacho-
wania racjonalnej ich liczby oraz kolejnosci uwarunkowanej realizacjq za-
sady stopniowania trudnosci. W przypadku analizowanego tutaj materialu
liczbe zadan otwartych nalezy uzna¢ za niewystarczajqcq.

Nie wszystkie zadania zaproponowane uczniom w toku badarn byly
sensowne; np. Wykongjcie w toku pracy grupowej portret mamy; Rodzi-
na — praca grupowa plakatéwkq na duzym formacie. Waqtpliwosci budzi
tez czeste wykorzystywanie przez nauczycieli zadan dotyczqcych ukladania
w grupach réznych form wypowiedzi pisemnej, np. opowiadan, opiséw,
sprawozdan. Negocjowanie kazdej mysli, stowa, zdania dla wielu uczniéw
w wieku wczesnoszkolnym jest zbyt trudne. Czesto obserwowalam, jak pisze
jeden z czlonkdéw grupy, a reszta pozostaje bierna. Kontrowersyjne sq zada-
nia formutowane przez nauczycieli w postaci pytarn manipulujqcych, np. Za
co lubie mojq szkole? lub Co nas urzeka w postaci Kubusia Puchatka?

Dla sprawnej realizacji zadan wazny jest sposéb ich objasniania, dla-
tego zainteresowatam sig takze kwestiq instrukcji, a dokladniej, jak prze-
kazujq jq nauczyciele uczniom. Dane z tych obserwacji zestawione zostaly
w tabeli 8.

8. Najczesciej stosowane sposoby formutowania instrukeji do pracy grupowej

Opinie Opinie Sposoby obserwowane
Rodzaje instrukgji nauczycieli uczniow w toku zajeé
w %

Ustna 57,3 51,2 94,3
Pisemna - na tablicy 12,7 13,6 3.8
Pisemna - dla kazdej 30 32,1 1,9

z grup

Pisemna - dla kazdego - 3,1 -

ucznia

Razem 100 100 100
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Jak wida¢, najczesciej wskazywanym przez respondentéw i obserwo-
wanym sposobem formulowania instrukgciji jest ustne objasnienie. Moim
zdaniem to za malo, szczegélnie w grupie wiekowej uczniéw klas poczqt-
kowych. Obok komunikatu slownego zespoly powinny otrzymywac krétkie
i precyzyjne pisemne instrukcje, np. w postaci planu kolejno wykonywa-
nych czynnosci.

Nastepnym elementem, ktérego funkcjonowanie sprawdzano w toku
prowadzonych prac badawczych, byly sposoby prezentaciji efektéw dziatan
grupowych. Zgromadzone dane zawarte sq w tabeli 9.

9. Najczesciej wykorzystywane sposoby prezentaciji efektéw prac grupowych

Opinit? . Opir}ie obssep::c?vtxne
Sposoby prezentacji nauczycieli | uczniow w toku zajec
w %
Relacja grupy 57,5 36,8 52,9
Relacja sprawozdawcy 17,6 5,8 -
Pokaz i oméwienie wytworu 11,8 35,2 27,9
Scenka dramowa lub inscenizacja 13,1 22,2 16,3
Inne: odczytanie lub zabranie przez _ _ 29
nauczyciela !
Razem 100 100 100

Najczesciej wykorzystywanym przez badanych sposobem prezentacji
efektéw pracy grupowej jest relacja calego zespolu. Czesto stosowane sq
takze pokaz i analiza wytworu oraz scenki i inscenizacje. Do rzadkosci
nalezy natomiast prezentacja wynikéw przez sprawozdawce.

W toku prowadzonych obserwacji zauwazono tez, na szczescie spo-
radyczne, sytuacje, gdy efekty prac zespolowych poznat tylko nauczyciel,
albowiem zabral on wytwory dzieci do sprawdzenia w domu oraz gdy to
nauczyciel odczytywat wypracowane przez uczniéw materialy. Tego typu
dzialania raczej trudno zaliczy¢ do okolicznosci sprzyjajqcych aktywizacii
uczniow.

Wspomniane wyzej prezentacje w zdecydowanej wiekszosci odbywajq
sie¢ na forum klasy. Wymagaijq one zatem koncentracji uwagi wszystkich
ucznidw na tym, co przedstawiajq kolejne zespoty kolezanek i kolegdw.
Niestety czesto okazuje sie to dla dzieci zbyt trudne lub nuzqce.

Do badan wiqczona zostata réwniez problematyka oceny pracy gru-
powej. Fakt jej stosowania potwierdzili zaréwno nauczyciele, jak i ucznio-
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wie. Natomiast w rzeczywistosci szkolnej udalo sie spostrzec ocene pracy
grupowej w 77% obserwowanych zaje¢. Osobami dokonujgcymi najcze-
$ciej oceny zespolowej dzialalnosci sq nauczyciele. Stwierdzilo tak 88,5%
ucznidw, 39,5% badanych pedagogow i tak tez bytlo w toku 75% obser-
wowanych zaje¢. Uczniéw w roli podmiotu oceniajqcego prace grupowq
postrzega 47% nauczycieli i 11,2% uczestniczqcych w badaniach dzieci.
Dostrzezono tez takq sytuacje w 25% obserwacji bezposrednich. Nieliczne
natomiast byly wskazania na ocene dokonywanq przez grupy uczniowskie;
tak wypowiedzialo sie 15,7% pedagogéw oraz dwéch uczniéw. Nie udato
sie dostrzec takiej sytuacji w obserwowanych zajeciach.

O metody wykorzystywane do oceniania pracy grupowej pytano tylko
nauczycieli. A oto ich odpowiedzi: analize wytworéw wymienito 48,1% re-
spondentdw, obserwacje 33,9%, rozmowe 30,5%. Dane dotyczqce form
oceniania prezentuje w tabeli 10.

10. Najczeéciej stosowane formy oceniania pracy grupowej

Opinie Opinie Formy
Formy oceniania nauczycieli uczniow zoobserwov«lrolne
w toku zaje¢
w %

Ustny komentarz nauczyciela 53,7 24,7 48
Ocena stopniem 18,5 65,7 52,5
Ocena punktowa 11,1 9,2 1,25
Ocena wizualna - znaczki 16,7 1,7 1,25
Aplauz - brawa 1,5 - 2,5
Samoocena uczniowska 18,5 18,5 13,8

Dane przekraczajq liczbg badanych ze wzgledu na faokt wskazywania przez respondentéw
kilku kategorii.

tatwo zauwazy¢, iz wedlug badanych nauczycieli w ocenianiu pracy
grupowej uczniow klas poczgtkowych dominuje sfowna ocena opisowa,
natomiast wedlug dzieci ocena stopniem. W zajeciach obserwowanych
obie formy oceniania byly czesto widoczne. Mozna jednak mie¢ waqtpli-
wosci, co wynika dla ucznidw z nauczycielskich komunikatéw typu dobrze
dzi$ pracowaliscie albo nastepnym razem musicie by¢ bardziej zdyscypli-
nowani.

Ocenianie drugiej osoby jest trudnym i odpowiedzialnym zadaniem,
jeszcze trudniejsze jest dokonanie rzetelnej oceny pracy zespotowej. Wy-
maga rozpoznania i uwzglednienia wielu czynnikéw, m.in. jednostkowe-
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go wkladu pracy (ale w kontekscie indywidualnych mozliwosci dzieci oraz
konkretnego skladu zespoltu), przebiegu wspotdziatania (z uwzglednieniem
aktualnego poziomu gotowosci dzieci do radzenia sobie z czynnikami go
zaklécajqeymi), wreszcie rezultatu dzialan (rozpatrywanego przez pryzmat
aktualnych warunkéw i celéw redlizacji danego zadania). A wszystko to
z zachowaniem szacunku i taktu oraz zgodnie z zasadami sprawiedliwosci
i indywidualizaciji.

O tym, co najczesciej podlega ocenie w przypadku grupowej pracy
uczniodw klas poczqtkowych, informujq dane zawarte w tabeli 11.

11. Najczesciej oceniane elementy pracy grupowej uczniéw klas I-111

Przedmiot oceny Opinie nat::;ycieli lOpinie uczniow |Obserw0cie
Efekt — wytwor 32,9 50,1 65
Przebieg wspotdzialania 31,9 24,1 30
Zaangazowanie uczniow 31,4 25,8 5
Inne: wszystkie elementy 3,8 - -
Razem 100 100 100

Z opinii biorqcych udzial w badaniach nauczycieli nie wynika domina-
cja zadnego z wymienianych przedmiotéw oceny pracy grupowej ucznidw.
Natomiast ze wskazan uczniowskich oraz z obserwacji bezposrednich moz-
na wysnuc wniosek, iz najczesciej jest oceniany koricowy rezultat pracy ze-
spotu. Taki obraz wskazuje jednakze na tradycyjne i niestety jednostronne
podejscie do problemu. Jezeli bowiem zakladamy, ze interesujq nas, pe-
dagogow, nie tylko dydaktyczne efekty grupowej pracy uczniéw, to musi-
my da¢ tego dowdd, podejmujqc z dzie¢mi rozmowy analizujqce zaréwno
przebieg, jak i zaangazowanie czlonkow zespolu we wspoltprace. Trzeba
dyskutowaé o przyczynach zaistnialych trudnosci, ich konsekwencjach,
a takze mozliwosciach zapobiegania im lub ich przezwyciezania. Szkoda,
ze potrzebe zainteresowania sie wszystkimi omawianymi tu skiadowymi
oceny pracy grupowej zaakcentowato zaledwie 3,8% badanych nauczy-
cieli. Zwlaszcza ze wéréd czynnikéw utrudniajqcych prace grupowq dzieci
najczesciej wymieniane byly wlasnie konflikty uczniowskie; brak aktywno-
$ci niektérych uczniéw; trudnosci w obiektywnym ocenianiu uczniow.

Kolejnym elementem, ktory wiqze sie z pracq grupowq ucznidw, jest
aranzacja przestrzeni. W toku prowadzonych badan zaobserwowano, iz
najczesciej grupowa dzialalnoéé ma miejsce w tawkach. Najpowszechniej-
szym zabiegiem tworzqcym grupy jest polqczenie par uczniéw siedzqcych
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w rzedzie —w czworki (uczniowie obracaiq sie do lawki kolegéw siedzqcych
z tylu), a nastepnie ewentualne dolqczanie z boku dodatkowych uczniéw
«bez pary” (zob. schemat 1).

1. Najczeéciej stosowane aranzacje przestrzeni

Jak pokazaly badania, niewielu nauczycieli w sposdb planowy i prze-
myslany aranzuje przestrzei sali lekcyjnej do pracy zespotowej. Tylko
w nielicznych przypadkach udalo sie dostrzec taki uktad mebli, ktory dzia-
lajgcym grupom pozwalat na swobodny dostep do regaléw z potrzeb-
nymi im materialami Zrédlowymi, plastycznymi czy np. ze slownikami.
W wiekszosci przypadkéw zestawienie stolikow do pracy zespotdw bloko-
walo przejécia i mozliwos$¢ poruszania sie zaréwno ucznidw, jak i nauczy-
ciela; tworzylo batagan i poczucie tymczasowosci, co, moim zdaniem,
sprzyja pospiechowi, beztadowi, a nawet halasowi. Czesto takze wymiary
sal oraz ich tradycyjne, niefunkcjonalne wyposazenie utrudnialy lub wrecz
uniemozliwialy swobodnq i szybkq zmiane aranzacji przestrzeni do zroz-
nicowanych dziatan uczniowskich. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze nadejdzie
i w tej sferze czas zmian. Pierwsze oznaki juz mozna zobaczy¢ w placow-
kach niepublicznych, w ktérych kazdy uczers ma lekkq i mozliwq do fatwe-
go zestawienia z innymi tawke.

Czasem praca grupowa odbywata sie na dywanie. Mialo to sens, gdy
dzieci swobodnie dyskutowaly, przygotowywaly scenki lub inscenizacje,
ale nie wéwczas, gdy wykonywane byly prace plastyczne lub w toku dzia-
fan trzeba bylo co$ zapisaé, naklei¢ czy narysowaé¢. Co prawda uczniom
zaangazowanym emocjonalnie nawet rysowanie w pozycji lezqcej nie
przeszkadzalo, trudno jednak moéwi¢ o sprzyjajgcym otoczeniu edukacyj-
nym i wymagaé np. starannosci czy precyzji wykonania pracy. Zawsze tez
potencjalnie mozliwa jest uczniowska odmowa ,pracy na podiodze” lub
sprzeciw rodzicow.
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By¢ moze ktos powie, ze wymienione tu elementy to nieistotne szcze-
goly, uwazam jednak, ze czeste i systematyczne stosowanie grupowej
pracy uczniéw w wieku wczesnoszkolnym wymaga wiasciwego zaplecza
materialnego oraz $wiadomosci zaréwno mozliwosci, jak i ograniczen
z tego wynikajqcych.

W toku 104 obserwowanych zaje¢ tylko jeden raz napotkano prace
grupowq uczniow realizowanq czesciowo poza salq lekcyjng. Uczniowie
w malych zespolach, po odpowiednim przygotowaniu, udali sie do réz-
nych pracownikéw szkoly (sekretarki, pielegniarki, bibliotekarki, woznej,
konserwatora) i przeprowadzili z nimi wywiad. Jest to przyklad sytuacii,
w ktdrej nauczyciel traci na krotki czas z pola widzenia swoich wycho-
wankow. Musi zatem szczegdlnie starannie ten rodzaj pracy zaplanowaé
i zorganizowad. Istotne w tym przypadku jest celowe dobranie sktadéw
zespoldw i podziat funkcji w grupach (mogq one by¢ nastepujqce: uczen
pytajqcy, uczen notujqcy, uczen zdajqcey relacje, uczen prowadzqcy grupe
do wyznaczonej osoby i pilnujqcy czasu realizacji zadania itp.), ustalenie
zasad zachowania, omowienie tras poruszania sig po szkole, umowienie
wszystkich rozméwcéw na jeden czas i zsynchronizowanie momentu za-
konczenia wywiadéw oraz wiele innych. | mimo iz jest to trudny, bo cza-
sochtonny, odpowiedzialny i moze nawet nieco ryzykowny wariant pra-
cy, to przeciez trening, jakiemu poddajemy uczniéw w pracy zespofowej
w klasie, ma za zadanie wlasnie przygotowanie ich do radzenia sobie
w réznych sytuacjach. Jesli nie bedzie gradacji trudnosci w uczeniu sie
pracy zespolowej, nie bedzie prawdziwych szans na rozwdj. Pamieta¢ przy
tym nalezy, ze wzrostowi stopnia trudnosci realizowanych grupowo zadan
musi towarzyszy¢ wlasciwa, nauczycielska ocena gotowosci ucznidéw do
nowych wyzwan.

Prowadzone prace badawcze sprzyjaly rowniez analizie $rodkdw wy-
korzystywanych w toku pracy grupowej. Wedlug opinii nauczycieli wspot-
dzialajqce w realizacji zadan zespoly uczniowskie majq mozliwos¢ korzy-
stania z: Internetu (32,5% wskazan ), biblioteki (25%), tekstéw i plansz
przygotowanych przez nauczyciela (12,5%), podrecznikow (12,5%) oraz
z wlasnych pomystow (8,7%). Z wypowiedzi ucznidéw wynika, ze najcze-
$ciej pracujqc w grupach majq do dyspozycji: wlasne pomysly (56,5%),
podreczniki (22,9%), teksty, plansze (7%), Internet (7%), a takze zasoby
biblioteczne (4,7%). Tymczasem w toku bezposrednich obserwacji naj-
czesciej dostrzezono wykorzystywanie wiasnych pomystéw uczniowskich
(np. sformutujcie tekst ogloszenia o zagubionej rzeczy {ub ufézcie spra-
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wozdanie z wycieczki), a znacznie rzadziej podrecznikéw oraz materiatéw
przygotowywanych przez nauczycieli. Inne rodzaje $rodkéw dydaktycznych
i Zrodet informaciji wystepowaly sporadycznie.

Odnoszqc sie do zgromadzonego materiatu, mozna stwierdzi¢, iz de-
klaracje nauczycielskie o réznorodnosci stosowanych $rodkéw nie zosta-
ly w pelni potwierdzone przez uczniéw i przez obserwacje. Waqtpliwosci
moze budzi¢ czeste stawianie dzieci w sytuacji zadaniowej, bez wsparcia
w postaci srodkow dydaktycznych. Jesli przyjmiemy za R. Wigckowskim??,
iz $rodki dydaktyczne to: przedmioty materialne, wystepujqce w funkcji
posrednika miedzy dzieckiem a poznawanq rzeczywistosciq, ulatwiajqce
lub nawet umozliwiajgce nabywanie przez dzieci okreslonej wiedzy rze-
czowej i sprawnosci; to ich brak w toku pracy grupowej trudno oceni¢
pozytywnie. Z drugiej jednak strony warto prace grupowq kojarzy¢ z ucze-
niem sieg, ktére zachodzi dzieki wspoétpracy, dzieki wspolnym czynnosciom.
Z tej perspektywy rola srodkéw dydaktycznych nie jest pierwszoplanowa.
O tym, ktéry aspekt uznaé za wazniejszy, zdecydowaé powinien sam na-
uczyciel, poniewaz to on ma mozliwoé¢ oddziatywania na proces ksztalto-
wania umiejetnosci pracy grupowej konkretnych uczniéw, to on projektu-
je zadania i wie, co ulatwi uczniom rozwiqzanie: celowo dobrane $rodki,
swobodna wymiana mysli czy tez dyskusja.

Podczas prowadzonych eksploraciji zapytano takze badanych nauczy-
cieli, jok oceniajq swoje przygotowanie do ksztaltowania umiejetnosci
pracy grupowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Za dobre uznalo swoje
przygotowanie 89,2% respondentéw, a za bardzo dobre 10,8%. Jak wi-
da¢, dominujq wysokie, ale jednak nie najwyzsze oceny. Mam nadzie-
je, iz $wiadczy to o tym, ze coraz wigcej nauczycieli uswiadamia sobie,
jak wielowymiarowym problemem jest praca grupowa i ze jej inicjowanie
w pierwszych latach edukacji to skomplikowane i odpowiedzialne zadanie.
Réwnoczesnie dostrzegam jednak potrzebe popularyzacji wiedzy na ten
temat oraz podejmowania dalszych bada# i dyskusji ukierunkowanych na
optymalizacje dziatan w tym obszarze.

Dokonana w toku badan analiza programéw nauczania dla pierw-
szego etapu ksztalcenia pozwolila mi sformulowaé wniosek, iz wszystkie
zawierajq propozycje dotyczqce ksztattowania umiejetnosci pracy w gru-
pie, jednakze ich zakres jest mocno zréznicowany. Informacje o interesu-
jqcej nas problematyce mozemy odnalez¢ w réznych miejscach réznych
programéw. Czasami nawiqzanie znajdujemy w zalozeniach programu

3 R. Wieckowski, op. cit., s. 242.
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albo w sformutowanych w nim celach. Czgsto odniesienia zawarte sq
w tresciach ksztalcenia lub strategiach realizacji celéow. Najrzadziej odnaj-
dujemy propozycje oceniania umiejetnosci wspoéldziatania uczniéw. Moz-
na tez powiedzie, iz zréznicowanie ujeé¢ pracy grupowej w programach
nauczania dotyczy zaréwno sposobu formutowania celéw (od ogdlnych
po zoperacjonalizowane), doboru tematyki (od stereotypowych haset po
ciekawe pytania problemowe), jak i zakresu zglebiania niektérych zagad-
nien (od prostego treningu rozmaitych sytuacji grupowego dziatania po
wnikliwg analize elementéw struktury i dynamiki grupowej)3*. Elementem
{qczqcym rozne propozycje programowe wydaje sie natomiast by¢ ekspo-
nowanie przez ich autoréw nie tyle zadaniowego, co spotecznego wymiaru
funkcjonowania grup.

Konsekwencjq zroznicowania ofert programowych jest koniecznos¢
dokonywania wyboru. Nauczyciele powinni rozwazy¢, czy oferowany w da-
nym programie sposob i zakres ksztattowania umiejetnosci wspotpracy
uczniow jest dla nich i dla ich podopiecznych optymalny. O tym, ze nie
jest to tatwe zadanie, przekonatam sie, podejmujqc probe dokonania we-
ryfikacji zapiséw zawartych w wybranych programach nauczania z propo-
zycjami konkretnych dzialan zapisanymi w scenariuszach zaje¢, opubliko-
wanych w postaci przewodnikéw metodycznych dla nauczycieli. Niestety,
okazato sie, ze nie zawsze ambitne zalozenia programéw realizowane sq
w praktyce.

Oto przyklady zadan do klasy ! realizowanych przy wykorzystaniu
pracy grupowej, a réwnoczesnie bedqcych pierwszymi spotkaniami dzieci
z tq formq:

Wykonanie w grupach makiety skrzyzowania (elementy makiety znajduijq sie
w Wycinance)® [5 dzien roku szkolnego];

W klasie, po zakoriczeniu obserwacji, dzielimy dzieci na czteroosobowe zespo-
ly. Kazdy zespot otrzymuje narysowanq na duzym kartonie sylwetke drzewa
lub krzewu. Dzieci odtwarzajq na niej zapamietane szczegély, malujqc pien,
konary, galezie. Nastepnie przyklejajq przyniesione liscie. Na zakoriczenie
prezentujq wykonane prace i omawiajq je [6 dzien roku szkolnego];

b Wiegcej na ten temat pisatam w artykule Praca grupowa w ksztalceniu zintegrowa-
nym uczniéw klas I-1ll, [w:] Wspdélczesne wyzwania wobec edukacji elementarnej, red.
W. Szlufik, T. Banaszkiewicz, A. Pekala, Czestochowa 2004, s. 101-105.

35 H. Kitlinsko-Pieta, Z. Orzechowska, Scenariusze zaje¢ catodniowych. Klasa I. Czeé¢ 1,
Warszawa 1999, s. 43.

3¢ Ibidem, s. 45.
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Oglqdanie kalendarzy i wyszukiwanie na nich dni. Rozpoznawanie oznako-
wan stosowanych na kalendarzach. Oglqdanie kalendarzy moze by¢ okazjq
do pracy grupowe;j*’ [13 dzier roku szkolnego];

Scenki dramowe - wreczanie rysunku mamie (praca w grupach)®® [13 dzien
roku szkolnego].

Uwazam, ze przytoczone przyklady mozna odczytac jako wymaganie
pracy grupowej, a nie jej ksztaltowanie. Oczywisicie, $wiadomy pedagog
jest w stanie dokona¢ takiej interpretacji tych zadan, ktéra bedzie sprzy-
jala nie tylko realizacji czysto dydaktycznych celow, jak to widoczne jest
w powyzszych przykladach, ale tez celéw natury wychowawczej. Nasuwa
sie jednak pytanie, jak wielu nauczycieli podejmuje samodzielnie ten wy-
silek, a ilu zakladq, iz propozycje publikowane sq wzorcowymi, a zatem
niewymagajqcymi dodatkowych dziatan. Niestety, moim zdaniem zdecy-
dowana wigkszos¢ opowiada sie za tq drugq tezq.

Z przeprowadzonych analiz mozna wysnu¢ wniosek, iz w pracy gru-
powej nadal zwraca sie uwage przede wszystkim na zadaniowy wymiar
funkcjonowania grup, a zaniedbuje sie¢ wymiar spoleczny. Takie dziatania
pozostajq za$ w sprzecznosci z dorobkiem wspolczesnej nauki. Warto za-
tem poszukiwa¢ nowych rozwiqzan.

37 ). Korzanska, R. Mrenca, ABC Klasa I. Przewodnik dla nauczyciela, Warszawa 2000,
s. 43.

38 Scenariusze zajeé dziennych. Klasa pierwsza. Semestr pierwszy. Czes¢ 1, Warszawa
2006, s. 15.



Motzliwosci rozwijania umiejetnosci
efektywnego wspétdziatania w zespole i pracy w grupie
w edukaciji wczesnoszkolnej

Zaliczenie przez tworcow reformy zainicjowanej w 1999 roku umie-
jetnosci ,efektywnego wspétdzialania w zespole i pracy w grupie, budo-
wania wiezi miedzyludzkich, podejmowania indywidualnych i grupowych
decyzji, skutecznego dzialania na gruncie zachowania obowiqzujqcych
norm” do o$miu priorytetowych kompetenciji ksztaltowanych w polskiej
szkole ma stuzy¢ ,lepszemu przygotowaniu uczniéw do pracy w warun-
kach wspélczesnego $wiata”'. Realizatorami tak postawionego celu po-
winni by¢ wszyscy nauczyciele, bez wzgledu na szczebel edukaciji i prowa-
dzony przedmiot.

Jak staratam sie wykazaé we wczesniejszych rozwazaniach, istnieje
bogaty dorobek dotyczqcy problematyki uczenia wspoétdziatania poprzez
prace grupowq, jednak dotyczy on w gléwnej mierze dzialalnosci oséb
dorostych i miodziezy. Praca zespolowa uczniéw w wieku wczesnoszkol-
nym przez wiele lat uznawana za malo efektywnq, dzi$ odkrywana jest
na nowo?, dlatego proponuje rozwazenie wspolczesnych warunkéw jej
stosowania na pierwszym etapie edukacji. Zasadniczymi ramami prowa-
dzonych w tym rozdziale analiz uczynitam dwa wymiary funkcjonowa-
nia grup: spoteczny i zadaniowy, ale poprzedzi je refleksja nad miejscem
pracy grupowej w wybranych wspoéltczesnych koncepcjach ksztalcenia
zintegrowanego?®.

! Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych i gimnazjum.
2 Analizowatam te zmiane poglqdéw w rozdziale 3.

3 Ksztalcenie zintegrowane to w latach 1999-2009 obowiqzujqca nazwa | etapu edu-
kacji. W Podstawie Programowej z dnia 23 XII 2008 r. etap ten nazwano edukacjq
wczesnoszkolnq, ale w zalecanych warunkach i sposobach realizacji podstawy zapisa-
no: ,Edukacja w klasach I-1l szkoly podstawowej jest realizowana w formie ksztalcenia
zintegrowanego”.
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Miejsce pracy grupowej w wybranych wspéiczesnych koncepcijach
ksztafcenia zintegrowanego

Idea ksztalcenia zintegrowanego nie jest nowa, wywodzi sie z przefomu
XIX i XX wieku i nawigzuje do pomystéw tzw. nauczania caloéciowego.
U jego podstaw tkwilo zalozenie, oparte na psychologicznych koncepcjach
teorii postaci, ze $wiat jawi sie nam jako cato$¢, ze calo$¢ ma priorytet
przed czesciq. W rezultacie powstata grupa koncepcji edukacyjnych, kté-
rych autorzy rezygnowali z przedmiotowego ukladu tresci i zastepowali go
okreslonym tematem o charakterze kompleksowym. Odmian i wariantéw
nauki calosciowej bylo wiele, a wsréd znaczqeych ich twércow wymienia
sie takie nazwiska, jak O. Decroly, K. Linke, C. Freinet. Réwniez w naszym
kraju wielu pedagogéw interesowalo sie omawiang tu problematykq, na-
lezeli do nich np. t. Muszyriska, M. Cackowska, R. Wieckowski.

Wprowadzenie wraz z reformq systemu o$wiaty, zapoczqtkowang
w 1999 roku, ksztalcenia zintegrowanego do naszych szkét zaowocowalo
powrotem dyskusji o mozliwosciach i ograniczeniach stosowania naucza-
nia calosciowego w edukacji wczesnoszkolnej, krytykq nieprecyzyjnych
regulacji zastepujqcych dotychczasowe nauczanie poczqtkowe obligato-
ryjnym ksztalceniem zintegrowanym oraz nowymi koncepcjami realizacji
idei integracji na pierwszym etapie edukacyjnym.

Pragne odwolac sie do dwoch interpretacii ksztalcenia zintegrowane-
go: autorstwa H. Sowinskiej, E. Misiornej, R. Michalak oraz opracowanej
przez D. Klus-Stariskq i M. Nowickq?, a po krotkiej prezentacji zasadni-
czych zalozen tych koncepcji zastanowic¢ sie nad miejscem pracy grupowej
w tych propozycjach.

E. Misiorna® twierdzi, iz integracja w edukacji wczesnoszkolnej to
propozycja pracy zorientowanej na dziecko jako podmiot i indywidual-
nos¢. Istotq tej koncepcji jest: postrzeganie dziecka jako niepowtarzalnej
calosci, respektowanie indywidualnych réznic (,wyposazenia”), posza-
nowanie indywidualnosci (zainteresowan itp.), uwzglednianie ,miejsca”
w rozwoju dziecka. Skoro najwazniejsze w edukacji jest dziecko, w cen-
trum zainteresowania muszq sie znalez¢ jego:

‘ Zob. H. Sowinska, E. Misiorna, R. Michalak, Konteksty edukacji zintegrowanej, Poznan
2002; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, War-
szawa 2005.

5 Por. E. Misiorna, Psychopedagogiczne wyznaczniki edukacii zintegrowanej, [w:} H. So-
winska, E. Misiorna, R. Michalak, op. cit. s. 39-60.
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potrzeby i zainteresowania (czego i jak chce sie uczyc);

opory i bariery (czego nie moze lub nie chce sie uczyc);

potencjalny komfort psychiczny i fizyczny (stres, zmeczenie);
preferencje dotyczqce sposobow motywowania do uczenia sig, tak by
nauka byla dla niego satysfakcjonujgcym wyzwaniem (pracuje najle-
piej, jak potrafi, meczy sig, ale ma z tego satysfakcje).

Zdaniem wspomnianej autorki edukacja zintegrowana ma wiele wy-

miaréw:

1.

dokonuje sie w samym dziecku, ktére poznaje, doswiadcza, przezywa
Lscalonq rzeczywisto$é (poznawanie ma nastepowa¢ poprzez aktywne
dziatanie, aktywny kontakt ze $wiatem w réznorodnych sytuacjach);
odbywa sie poprzez osobe nauczyciela — integracja personalna (tylko
bezposredni, bezpieczny i serdeczny kontakt stwarza mozliwosci od-
dziatywania na rozwdj dziecka);

zachodzi na poziomie wspdlnych poczynan dziecka i nauczyciela (na-
uczyciel wiqcza sie¢ w dzialania dziecka, a dziecko w dziatania nauczy-
ciela);

wazna jest takze w aspekcie integracji ofert edukacyjnych (szkoly i in-
nych instytuciji);

dotyczy¢ powinna réwniez zespotu klasowego (bo tam przebiegaijq
istotne interakcje, tam toczy sie gra przygotowujqca do zycia - tego
prawdziwego, juz po szkole...);

istotna jest tez w sferze scalania $rodowisk zycia dziecka (szkoly, domu,
grupy rowiesniczej, spotecznosci lokalnej);

. obejmowa¢ powinna wszystkie podmioty (tj. ucznidéw, nauczycieli i ro-

dzicow).
Czytajqc przedstawione tezy, mozna zauwazyé, ze problematyka rela-

cji rowiesniczych zajmuje w nich znaczqce, cho¢ nie pierwszoplanowe
miejsce, to bowiem zarezerwowane jest dla jednostki i jej osobistego pro-
cesu konstruowania wiedzy. Wnikliwa analiza calej koncepciji pozwala
zdoby¢ przekonanie, iz méwiqc o podmiotowym i wielostronnym rozwo-
ju dziecka, autorki $wiadomie uwzgledniajq réwniez kontekst spoteczny.
H. Sowinska pisze:

uczenie sig jest zjawiskiem spolecznym, miedzy innymi w tym sensie, ze do-
konuje sie toku interakcji spotecznych. [...] Jednostka uczestniczy w grupie
w takich procesach, jak procesy komunikowania sie i porozumiewania, kon-
troli spolecznej, dziatalnosci wokot wspélnych celow itp. Wszystko to powodu-
je, ze $wiat zewnetrzny jednostka postrzega, ocenia, kategoryzuje, wartosciu-
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je, uwewnetrznia, a takze realizuje w nim swoj udziat jako czlonek réznych
grup podmiotowo i przedmiotowo uwiklany w te procesy®.

Warto jednak zauwazyé, e méwiqc o grupie autorka ma na mysli
klase. To przebiegajqce w niej procesy spoteczne postrzega jako jeden
z czynnikéw warunkujqcych efektywnoéé uczenia sie. | chociaz w innym
miejscu wspomnianego opracowania zauwaza, ze:

dziecko przychodzqce do klasy | jest juz gotowe do podjecia w szerszym za-

kresie spotecznych form dzialania w grupach réwiesniczych i w miare prze-

chodzenia do pdzniejszej fazy wieku wezesnoszkolnego przyswaja sobie wiele
kompetenciji, ktére czyniq je zdolnym do petnego funkcjonowania w grupie’,

to jednak nadal odnosi te rozwazania do klasy, a nie do malych zespotéw

i pracy grupowe;j.

Nieco inaczej przedstawia sie koncepcja D. Klus-Stanskiej i M. No-
wickiej. Ich zdaniem idea scalania odniesiona do dziatarn o$wiatowych
moze przybiera¢ dwojakq posta¢:

*  scalania edukacji na poziomie zewnetrznym (dostrzec je mozna w do-
kumentach oswiatowych, dokumentacji nauczycielskiej, podreczni-
kach, materiatach szkolnych czy organizacji zaje¢), moze ono przy-
biera¢ posta¢:

— asocjacji stownych, gdy temat wywoluje luzno ze sobq merytorycz-
nie powiqzane polecenia i stownictwo typowe dla roznych dziedzin
ksztalcenia;

— korelacji, kiedy jedno zagadnienie jest wykorzystywane dla rozwi-
jania kompetencji zwiqzanych z réznymi obszarami edukacji, wi-
doczne sq jednak merytoryczne zwiqzki miedzy formami aktywnosci
uczniow;

~ integracji tresci, ktora zbliza myslenie dzieci do uje¢ interdyscypli-
narnych poprzez analize waznego zagadnienia, dla ktérego wyko-
rzystujemy tresci z réznych dyscyplin nauki;

* scalania edukacji na poziomie wewnetrznym, umyslowym (dotyczy
tego, co dzieje sie z wiedzq w umysle ucznia)®.

Asocjacje wspomniane autorki uznajq za pedagogicznie bezwartos-
ciowq, bo prowadzi do nienaturalnosci i dziwacznosci zadan. W korelacji
na pierwszy plan wysuwajq sie kompetencje przedmiotowe, a przy integra-
cji treéci celem jest poznawanie gtéwnego zagadnienia, zatem zaréwno

6 H. Sowinska, Procesy integracyjne w klasie szkolnej, [w:] H. Sowinska, E. Misiorna,
R. Michalak, op. cit., s. 93.

7 Ibidem, s. 97.

8 D. Klus-Starska, M. Nowicka, op. cit., s. 196.
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korelacja i integracja sq przydatne. Wprowadzenie integracji wymaga jed-
nakze zdecydowanego odejscia od infantylizacji tresci typowej dla nauczania
poczqtkowego w polskiej szkole. Wskazane sposoby scalania zewnetrznego,
zdaniem D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej, mozna okresli¢ poprzez dobér
samych tresci nauczania, jednak zaden z nich nie gwarantuje integraciji wie-
dzy w umysle dziecka. Zalezy ona bowiem nie tylko od tematu, ale réwniez
od zastosowanej metody. Autorki podkreslajq: ,dopoki bedziemy w szkole
omawia¢ temat, zamiast go bada¢ i zgtebia¢, dopoty bedziemy integrowad
wylqcznie tresé, ale nigdy wiedze”®. Tak pojmowana wiedza zintegrowana
konstruuje i rekonstruuje sposoby myslenia jednostki, a nie, jak to czesto
bywato i bywa, uzupetnia tylko pamieciowe zasoby informacii.
Integracja wiedzy - piszq D. Klus-Stanska i M. Nowicka - wymaga bardziej
zaawansowanych intelektualnie dziatarn w poréwnaniu z integracjq tresci.
Projekt musi mie¢ charakter badawczy zardwno w sensie warsztatu pracy
uczniéw, jak i sposobu formutowania zagadnien. Podstawowq formq organi-
zacyjnq nauki jest praca w matych grupach, ktore — przypomnijmy — stanowiq
typowq strukturg zespotéw badawczych'®.

W tym ujeciu praca grupowa ucznidw jest wpisana w realizacje kon-
cepciji ksztatcenia zintegrowanego, ukierunkowanego na integracje wiedzy
w umysle kazdego dziecka, wiedzy, ktora jest efektem wspolnego z gru-
pq kolezanek i kolegéw dyskutowania, eksperymentowania, sprawdzania
i weryfikowania réznych, nawet blednych hipotez, projektéw i rozwiqzan.

Moim zdaniem praca grupowa jest formq organizacji dziatan ucz-
niowskich sprzyjajqcych ksztalceniu zintegrowanemu, poniewaz umotzliwia
wspieranie ich rozwoju zaréwno przez sprawnie kierujgcego grupami nau-
czycielq, jak i przez réwiesnikdw. Rozwdj ten dotyczy rownoczesnie i sfery
spolecznej i sfery intelektu, a ponadto daje szanse czerpania korzysci
z rodzqcej sie w grupie synergii, dzieki ktorej w zespole pracuije sie wiecej
i lepiej niz samemu.

Projektowanie pracy grupowej uczniéw klas I-Ill
w wymiarze spotecznym

Wedtug Carol K. Oyster'' spoteczny wymiar funkcjonowania grupy odnosi
sie do zaleznosci wystepujqcych miedzy poszczegdlnymi cztonkami grupy,
9 Ibidem, s. 205.

10 Ibidem.
" C.K. Oyster, Grupy. Psychologia spofeczna, Poznan 2002, s. 24.

-76-




tego, co wzajemnie wobec siebie czujq i na czym polega ich udzial
w grupie.

Ja pojgcie to pragne odnies¢ do dzialan nauczycielskich ukierunko-
wanych na realizacje celéw wychowawczych poprzez tworzenie warunkéw
sprzyjajqcych uczniowskim interakcjom i relacjom oraz gromadzeniu przez
dzieci wielorakich doswiadczen natury spotecznej. Mysle tu o doznaniach
wynikajqcych ze stykania sie przez dziecko w toku pracy zespotowej z kole-
zankami i kolegami, ktérych zna i lubi, ale i z tymi, od ktérych najczesciej
stroni lub ich nie akceptuje. Ponadto w malej grupie kazdy uczerh pozo-
staje w okreslonym stosunku do drugiego, trzeciego i czwartego czlonka
zespotu, a réwnoczesnie jest $wiadkiem interakcji i relacji toczqeych sie
pomiedzy pozostalymi osobami.

A przeciez moggq to by¢ krétkotrwale, spokojne lub burzliwe interakcje,
a takze dluzsze, przyjazne czy wrogie relacje. Obserwowanie i doswiadcza-
nie réznorodnych zwiqzkéw osobowych moze rozmaicie oddziatywaé¢ na
poszczegdlne jednostki tworzqce grupe. Moze to byé oddzialywanie wspie-
rajqce, wzmacniajqce, ale tez moze deprymowac¢ czy powodowa¢ izolacje.

Klasa szkolna jest terenem inicjowania, realizacji i finalizacji wielu
roznych kontaktow. Jedne sq przyjemne i przyjazne dziecku, inne mozna
okresli¢ mianem spotkan trudnych. Obu doswiadczajq wszyscy uczniowie,
ale nie wszyscy sq jednakowo gotowi, by z tych zyciowych préb wyciqgad
dla siebie uzyteczne nauki. Zainteresowanie relacjami spolecznymi poja-
wia sie u dzieci samoistnie, ale w réznym czasie, a sytuacje ze szkolnego
zycia mogq niewqtpliwie inspirowa¢ i pobudza¢ te sfere rozwojowq. Towa-
rzyszy¢ temu powinna wzmozona czujnos$c i aktywno$é nauczyciela. To on
zobligowany jest do udzielania wsparcia, i to zaréwno tym uczniom, ktorzy
majq trudnosci w nawiqzywaniu kontaktow spolecznych, jak i tym, ktorzy
w na przyktad w toku pracy grupowej natknq sie na nowe, problemowe
lub konfliktowe sytuacije.

Jakie zatem dziatania nauczycielskie sq tu istotne? Sprébujmy omo-
wi¢ te, ktére wiqzq sie z procesem ksztaltowania umiejetnosci pracy
w grupie w aspekcie spotecznym.

Jednym ze wstepnych warunkéw wprowadzenia pracy grupowej
ucznidow w wieku wczesnoszkolnym jest przekonanie dzieci o wartosci
umiejetnosci wspétdzialania. Uczniowie majq prawo wiedzieé, a przede
wszystkim rozumieé, czego sie uczq i dlaczego akurat tego. Warto zainspi-
rowa¢ dzieci do samodzielnego okreslenia, w jakich Zyciowych sytuacjach
umiejetnoéc wspolpracy jest przydatna i jakie trudnosci moze spowodowac
brak wspélidzialania miedzy ludzmi. Jasne i precyzyjne okreslenie celu, do
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ktérego mozna bedzie wielokrotnie sig¢ odwolywa¢, w moim mniemaniu
powinno ulatwi¢ proces ksztattowania umiejetnosci pracy zespolowej
uczniéw klas poczqtkowych.

Wazine jest rowniez wykreowanie wlasciwego poziomu motywacji ucz-
niow, bo pobudzenie rozwoju poznawczego poprzez interakcje spotecznq

nie moze si¢ zdarzy¢ - jak twierdzi H.R. Schaffer - jedynie w wyniku bier-
nej prezentacji odmiennych punktow widzenia; dzieci muszq byé aktywnie
zaangazowane w proces przeciwstawiania sie ich poszczegolnym opiniom
i w proces rozumowania z uzyciem opinii innych osob, doswiadczajqc w ten
sposéb konfrontacyjnego konfliktu spoteczno-poznawczego'?.

Wprowadzenie formy pracy zespolowej muszq poprzedzié¢ jeszcze
inne przygotowania. Ich zasadniczym elementem jest doglebne poznanie
dzieci przez ich nauczyciela. Mysle tu o poznaniu kazdego ucznia z osobna
oraz zespolu klasowego, czyli relacji rowiesniczych w nim zachodzqcych.
Nauczyciel musi wiedzie¢, czy dziecko szuka kontaktéw z kolezankami
i kolegami, czy tez raczej woli samodzielne dziatania; czy $mialo wypo-
wiada sie na forum klasy, czy unika publicznych wystqpien, bo nie umie
sie wystowi¢, nie ma nic do powiedzenia albo jest niesmiate. Wsréd dzieci
chetnie zabierajqcych glos tez sq rézne osobowosci, sq takie, ktére méwiq
ciekawie i na temat, i takie, ktére jedynie powtarzajq wypowiedzi kolegow,
by w ten sposob zaznaczyé swojq obecno$¢ w klasie. Zespét klasowy tak-
ze oddzialuje na swoich cztonkéw, akceptujqc lub odrzucajqc niektorych
z nich. Rodzqce sie z uplywem czasu grupy nieformalne, ustanawiajqc
wilasne, wewnetrzne normy tez powodujq pewnq strukturyzacje zespotu.
Dla pedagogéw wazne bedzie zatem stwierdzenie, jok postrzegajq sie
wzajemnie nasi uczniowie, ktérzy z nich sq zaprzyjaznieni, a ktérzy wrogo
do siebie nastawieni.

Nauczyciele rozpoczynajqcy prace z nowq klasq powinni najpierw
starannie pozna¢ dzieci i okresli¢ poziom ich gotowosci do dziatan gru-
powych. Metodami sprzyjajgcymi temu zadaniu sq: obserwacje, rozmowy
z rodzicami, analiza dokumentéw osobowych ucznia oraz badania socjo-
metryczne.

Obserwacja dziecka, jak twierdzi M. Karwowska'?, daje w rezultacie
diagnoze jego wlasciwosci, mozliwosci i potrzeb, pomaga w dopasowaniu

2. H.R. Schaffer, Epizody wspéinego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawcze-
go, [w:] Dziecko w $wiecie ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, Poznan
1994, 5. 178-179.

13 Por. M. Karwowska-Struczyk, W. Hajnicz, Obserwacja w poznawaniu dziecka, Warsza-
wa 1998.
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wszystkich naszych oddziatywan do jego aktualnych wymagan, a ponadto
wyznacza zakres oddzialywan na przyszto$é. Jak wiadomo, sq rézne rodza-
je obserwacji, mysle, ze do analizowanego tutaj zagadnienia najprzydat-
niejsze bedq obserwacje zdarzen i obserwacije sytuacyjne.

Materiat obserwacyjny dotyczqcy reakcji poszczegdlnych uczniéw na
rozmaite wydarzenia z Zycia klasy, analizowanie ich zaangazowania i in-
terakcji z innymi réwiesnikami to z pewnosciq wazne dla nauczycieli zré-
dlo wiedzy o swoich podopiecznych. Cenne bedq wigc wszystkie zdarzenia
obserwowane bezposrednio, ale tez te utrwalone na tasmie wideo, ktére
mozna oglqda¢ wielokrotnie, uwaznie rejestrujqc sposoby zachowania
zaréowno poszczegdlnych dzieci, jak i tworzqcych sie nieformalnych grup.
Rowniez celowo kreowane sytuacje, a szczegolnie zabawy zapraszajqce
dzieci do wspdldziatania, np. z chustq integracyjnq, mogq dostarczaé
wychowawcy cennych spostrzezen. W pdzniejszym okresie takze pierwsze
i kolejne préby wspotpracy zespoldéw uczniowskich powinny by¢ obiektem
whnikliwej obserwacji ze strony nauczycieli, a z czasem i samych ucznidw.

Kolejnq waznq metodq poznawania dzieci sq rozmowy z ich rodzica-
mi. Mogq one toczy¢ sie¢ w ramach tzw. kontaktéw indywidualnych, reali-
zowanych w postaci rozmoéw w czasie dyzuru nauczycielskiego, indywidual-
nych wywiadéwek lub spotkan okolicznosciowych'4. Zaletq takich rozmow
jest skupienie uwagi na rozwoju danego dziecka, mozliwos$¢ poréwnania
i przeanalizowania zauwazonych wczeséniej w przedszkolu, a teraz w szkole
i w domu postepow oraz trudnosci ucznia. W czasie takich rozméw bez-
wzglednie nalezy poruszy¢ temat rozwoju spolecznego dziecka. Warto py-
ta¢ rodzicow o ich spostrzezenia dotyczqce relacji réwiesniczych syna czy
corki, o ich wiedze na temat pozaszkolnych kontaktéw dziecka oraz ocene
dojrzalodci dziecka w tej sferze rozwoju. Trzeba tez dzieli¢ sie wlasnymi
spostrzezeniami, pokazujqc sukcesy dziecka na tym polu, ale tez wskazu-
jac zachowania niepokojqce, w tym ostatnim przypadku zawsze postugu-
jqc sie konkretnymi sytuacjami, ktérych uczestnikiem byl dany uczen.

Od tego, czy uda sie nauczycielowi przekona¢ rodzicéw do wspét-
pracy, moze zaleze¢ jego dostep do kolejnego, wainego zrédla pozna-
nia dziecka, czyli jego dokumentaciji osobowej. Istotne znaczenie moze
tu mie¢ opinia o dziecku sporzqdzona przez nauczycieli przedszkolnych
oraz wyniki ewentualnych badan specjalistycznych, np. psychologicznych,
logopedycznych itp. O tym, ze wychowawca dziecka powinien z takq do-

4 Por. B. Pawlak, Jak wspdlpracowa¢ z rodzicami uczniéw klas poczqtkowych?, Krakéw
2003.
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kumentacjq sie zapozna¢, pedagogéw nie trzeba przekonywag, ale juz dla
rodzicéw nie jest to takie oczywiste.

Szczegdlnie czesto unikajq tego rodzice tzw. dzieci z problemami. | tak
po prostu, po ludzku mozna préobowa¢ ich zrozumie¢ — majq nadzieje, ze
Jktos sie pomylit”, ze dziecko ,samo z tego wyrosnie”, bojq sig¢ naznacze-
nia i w konsekwencji odrzucenia spolecznego. Tymczasem jesli dziecko
w jakims$ aspekcie funkcjonowania spolecznego réznito sie dotychczas od
swoich réwiesnikow, to jest wielce prawdopodobne, ze bedzie ono wyma-
galo szczegolnego wsparcia ze strony nauczyciela.

Zatem im wczesniej mozliwa bedzie $wiadoma i celowa pomoc, tym
lepiej dla dziecka i jego relacji w zespole klasowym. Nauczyciel, psycho-
log czy lekarz musi o tym przekonaé rodzicéw. Na podstawie wiasnych
doswiadczen wiem, ze nie warto czekaé, az zrobi to kto$ inny, nauczy-
ciel-wychowawca musi dziata¢ sam od pierwszych dni kierowania nowym
zespotem. To nauczyciel powinien z petnym zaangazowaniem inicjowa¢
wspétprace z rodzicami, a dopiero z czasem, zdobywszy ich zaufanie, ma
szanse zyska¢ sprzymierzencéw wéréd specjalistéw innych dziedzin.

Istotnym warunkiem udzielania wtasciwej pomocy jest takze obserwa-
cja relacji zachodzqcych w zespole klasowym:

nauczyciel przystepujqc do organizacji grup w klasie — uwaza R. Wieckow-
ski — powinien zna¢ stosunki spoteczne wystepujqce miedzy poszczegolnymi
dzie¢mi. Mozna w tym celu wykorzysta¢ metody badan socjometrycznych.
[...] Chodzi o to, aby poszczegodlne dzieci nalezqce organizacyjnie do danej
grupy przejawialy we wzajemnych interakcjach spolecznych postawe zyczli-
wosci interpersonalnej, aby w okreslonej grupie nie bylo takich dzieci, miedzy
ktérymi wystepowalyby stosunki typu antagonistycznego'>.

Poznanie poszczegdlnych dzieci i ich relacji w zespole klasowym jest
zadaniem trudnym, odpowiedzialnym i czasochtonnym, dlatego wiasnie
opowiadam sie za wprowadzaniem pracy grupowej w drugim semestrze
klasy pierwszej.

Wskazane wyzej elementy nie wyczerpujq jeszcze omawianego za-
gadnienia, albowiem dla pracy grupowej istotne sq tez inne sprawnosci.
Robert Fisher zwraca uwage na dwie zasadnicze ich kategorie:

*  umiejetnosci poznawcze — przetwarzania informacji
*  umiejetnosci spoleczne — dobrego czlonka zespotu'®.

15 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 224.
16 Por. R. Fisher, Uczymy, jak sig uczy¢, Warszawa 1999.
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Do pierwszej kategorii umiejetnosci sprzyjajqcych efektywnej pracy
w grupie z pewnosciq nalezy: uwazne stuchanie innych oséb, wypowiada-
nie si¢ na forum grupy, formulowanie pytan i gotowo$¢ do odpowiadania
na pytania innych, przekonywanie rozméwcédw do swoich racji lub podpo-
rzqdkowanie sie argumentacji drugiej strony.

Warto zauwazyé, ze u zdecydowanej wiekszosci uczniéw rozpoczy-
najqcych nauke w klasach poczqtkowych umiejetnosci te nie sq catko-
wicie uksztaltowane, a zatem jezeli wiekszo$¢ dzieci ma w tym zakresie
trudnosci — nie czas na prace grupowq. Dopiero gdy wiekszo$¢ z nich
sprawnie sie komunikuje, wéwczas mozna podjq¢ probe doskonalenia
w tym zakresie poprzez dzialalnoséc zespotowq. Z drugiej strony mozna tez
powiedzie¢, iz wymienione wyzej kompetencje nigdy nie sq opanowane
w rownym stopniu przez wszystkich ucznidw, a w tej sytuacji mozliwo$é
wzajemnego obserwowania i nasladowania w toku grupowej aktywnosci
wydaje sie by¢ trudna do przecenienia (jednakze w zespole muszq by¢
tacy, ktérych warto nasladowac).

Obok relacji osobowych i sprawnosci jezykowych istotne znaczenie
dla efektywnej pracy grupowej majq tez umiejetnosci zwiqzane z uczest-
nictwem w zespole. B. Badegruber zalicza do nich: umiejetnos¢ dzielenia
miedzy siebie obowiqzkdw, dzielenia sie na grupy, umawiania sie, pdj-
$cia na kompromis, ustepowania, czekania na innych, pomagania innym,
proszenia 0 pomoc, wypozyczania i poZyczania rzeczy. Jak twierdzi wspo-
mniany autor: , Jesli dzieci bedq musialy sie upora¢ z tym wszystkim naraz,
w czasie wykonywania jednego zadania, moze dojs¢ do konfliktow”'7.

Przeciwdziala¢ takim sytuacjom moze proponowane przez B. Bade-
grubera i popierane przeze mnie etapowe wprowadzanie pracy grupowe;j.
Obejmuije ono dwa gléwne etapy: prace w parach i prace w malych gru-
pach, a w ich obrebie jeszcze pomniejsze fazy (zob. schemat 2).

O pracy w parach kierowanej mozna moéwi¢ wtedy, gdy nauczyciel
decyduje o wszystkich aspektach dzialania uczniéw, ktorzy nastepnie rea-
lizujq zadania zgodnie z otrzymanymi wytycznymi. Mdwiqc doktadniej,
rolg nauczyciela jest ustalenie: kto z kim pracuje, dla jakich celdw,
w ktérym miejscu, z uzyciem jakich $rodkéw, nad jakim zadaniem, w ja-
kiej kolejnosci, w jaki sposob, w jakim czasie, jaki ma by¢ rezultat pracy,
w jaki sposéb rezultaty bedq prezentowane, co bedzie podlegalo ocenie,
kto dokona oceny.

7 Por. B. Badegruber, Nauczanie otwarte w 28 krokach, Warszawa 1997.
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1) Praca w pargch:

— kierowana
- czesciowo kierowana

— otwarta

gt

2) Praca w grupach:

- kierowana
- czesciowo kierowana

— otwarta
2. Etapy wprowadzania pracy grupowej

Pracy w parach czesciowo kierowanej towarzyszy zasada stopniowe-
go przekazywania decyzji uczniom, tzn. nauczyciel decyduje o pewnych
aspektach dziatania par, a o niektérych przez niego wskazanych - ucznio-
wie. Mogq oni na przyklad samodzielnie wybiera¢ miejsce do pracy lub
dobiera¢ niezbedne dla wykonania zadania $rodki, mogq po pewnym tre-
ningu zdecydowad, w jaki sposob zaprezentujq efekty swojej pracy itp.

Przy pracy w parach otwartej to uczniowie podejmujq wigkszo$¢ decy-
zji, nauczyciel jedynie wskazuije, co jest do zrobienia, np. Dzis powinnismy
podjq¢ decyzje o tym, w jaki sposéb uczcimy Dzieri Matki. Prosze, abyscie
w parach opracowali swoje propozycje. Mogq one zosta¢ zaprezentowane
w postaci tekstéw, plakatéw, projektéw upominkow lub innej. lle potrzebu-
jecie na to czasu?

Dopiero po tak przebiegajqcym treningu pracy w parach mozna roz-
poczqé prace w grupach, przy czym znéw, zdaniem Badegrubera'®, powin-
no sie zachowa¢ gradacije — od pracy w grupach kierowanej do otwartej.

Jestem zwolenniczkq tej koncepcji, ale opowiadam sie tez za moz-
liwosciq swobodnego powracania do pracy parami, nawet wéwczas gdy
uczniowie juz sq na etapie zespolowej dziatalnosci. Szczegodlnie przema-
wiajq za tym wyniki badan wskazujqce na prace w diadach jako najchetniej
akceptowanq przez dzieci, ale tez mozliwos¢ indywidualizacji tempa i za-
kresu procesu ksztaltowania umiejetnosci wspétdziatlania u tych ucznidw,
ktérzy rozwijajq sie w sferze spolecznej wolniej lub inaczej niz réwiesnicy.

18 Ibidem.
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Obserwujqc przez trzy lata prace pewnego zespolu klasowego, dostrze-
gtam ucznia, ktéry do konca Il klasy nie byt w stanie efektywnie dziata¢
w grupie. Kazda podejmowana proba uczestnictwa w pracy zespotu tqczy-
la sig konfliktem, a w jego konsekwenciji wycofaniem z realizacji zadania
albo wykonaniem go samodzielnie przez tego ucznia (chlopiec nalezat do
ucznidéw osiqgajqcych dobre wyniki w nauce). Znacznie lepiej uczen ten
funkcjonowat w pracy w parze, ale dobér partnera nie byt obojetny.

Sprébujmy zatem zastanowi¢ sie, jakie dobory mogq by¢ przydatne
dla uczniow w wieku wczesnoszkolnym. Warto w tym przypadku stosowaé
zaréwno dobdr celowy, losowy, jak tez dobrowolny. Jednakze za istotne
uwazam to, by nauczyciele siegali po okreslony sposéb w petni $wiadomie,
czyli kierujqc sie zakladanym do realizacji celem i zdajqc sobie sprawe
z mozliwych konsekwencji dokonanego wyboru.

Opowiadam sie za dominacjq doboru celowego, czyli dokonywanego
przez nauczyciela, poniewaz to on wie (powinien wiedziec), jok oddzialujq
na siebie poszczegdlni uczniowie, ktdre dzieci mogq pomaéc innym, a ktére
tej pomocy potrzebujq, jaki sklad pobudzi aktywnos¢ intelektualng, a jaki
moze sprzyja¢ konfliktom. Dobdr celowy to wynik przyjecia przez nauczy-
ciela jednego z wielu mozliwych kryteriéw, najczesciej jest nim poziom
umiejetnosci ucznidéw. Postuguijqc sie wspomnianym kryterium, nauczyciel
moze podzieli¢ uczniow na zespoly homogeniczne do tzw. pracy w pozio-
mach albo heterogeniczne, czyli o skladzie mieszanym. R. Wieckowski
zaleca w tym ostatnim przypadku, by w sklad grupy: , wchodzito jedno
dziecko z poziomu pierwszego, dwoje dzieci z poziomu drugiego i jed-
no dziecko z poziomu trzeciego”'?, czyli jedno dziecko majqce trudnosci
w uczeniu sie, dwoje o przecietnym poziomie umiejetnosci szkolnych i jed-
no dziecko osiqgajqce bardzo dobre rezultaty w procesie szkolnej edu-
kacji. Uwazam, ze drugie ze wspomnianych rozwiqzan warto stosowa¢
czesciej, gdyz sprzyja ono wzajemnej obserwacii, nasladowaniu, wspiera-
niu oraz kumulowaniu wspolnego wysitku, czyli synergii. Natomiast praca
w poziomach, jak juz wspominalam we wczesniejszych rozdzialach, naj-
bardziej sprzyja uczniom zdolnym. Ci najstabsi, zebrani w jednym zespole,
majq potencjalnie mniejsze szanse uczenia sie i nasladowania, chociaz
i w tej sytuacji istnieje mozliwoé¢ zadziatania synergii, dzieki ktérej w gru-
pie udaje sie osiqgnqc to, czego nie da sie wykonac¢ w pojedynke. Ten spo-
s6b pracy warto stosowaé wowczas, gdy chcemy celowo stworzy¢ sytuacije
sprzyjajqcq realizacji zadan ,,na miare ucznidw”, mogq to by¢ np. ¢wi-

19 R. Wieckowski, op. cit., s. 267.
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czenia doskonalqce umiejetnoé¢ rozwiqzywania zadan tekstowych (mo-
zemy réznicowaé w tym przypadku liczbe lub typ zadan: proste, zlozone,
nietypowe). Warto rozwazy¢ tez przygotowanie ¢wiczen jednakowych pod
wzgledem tresci, ale o roznym stopniu trudnosci?®.

Kryteria decydujqce o celowym doborze oséb do danej grupy nie za-
wsze muszq by¢ znane i oczywiste dla samych dzieci. Nauczycielom przy-
datna jest zatem znajomos$¢ réznych, atrakcyjnych i przyciqgajqcych uwa-
ge ucznidéw sposobdéw podzialu na mate zespoly?'.

Ciekawym wariantem celowego doboru ucznidéw do pracy grupowej
moze by¢ takze postuzenie sie kryterium zainteresowan. Wyobrazmy sobie
dzien poswiecony pasjom naszych wychowankéw i zadanie przygotowania
plakatéw, zawierajgcych mapy mysli, ilustrujgce zawartos$¢ tresciowq re-
prezentowanych w klasie kategorii tematycznych, np. dinozaury, kompu-
tery, kosmos, moda, aktorstwo. Utworzenie grup homogenicznych moze
w takim przypadku zaowocowa¢ czym$ na ksztalt ,dyskusji ekspertow”,
formujqcych mape skojarzen do danego pojecia poprzez poszukiwanie na
przyklad odpowiedzi na pytanie, co nas fascynuje w komputerach? llez tu
zagadnien do rozwazania, ile mozliwych wariantéw rozrysowania mind-
mapingu? Jednakze w tym wariancie pracy mozliwa jest tez taka sytuacija,
w ktdrej okazuje sie, iz trzech najstabszych uczniéw ma podobne zainte-
resowania, a zatem za sprawq dzialania przypadku/losu powstaje nam
grupa homogeniczna, spetniajqgca dwa kryteria doboru — pasje i poziom
umiejetnosci. Nauczyciel musi by¢ otwarty i na takie niespodzianki i po-
spieszy¢ ze wsparciem dla tych, ktérym jest ono niezbedne.

Przywolany w powyzszym przykladzie dobér losowy réowniez uwazam
za przydatny, bo przeciez w dorostym zyciu nie zawsze mamy mozliwosc
pracy jedynie z osobami przez siebie akceptowanymi. R. Fisher twierdzi:
Jtrzeba przekonaé dzieci, ze praca w grupie nie moze zaleze¢ od osobi-
stych sympatii i antypatii”?2.

Jednakze na etapie edukacji weczesnoszkolnej wykorzystanie losowego
doboru do grup ograniczylabym do sytuaciji zabaw lub takich, w ktérych
nauczyciel chce umozliwi¢ uczniom i sobie sprawdzenie poziomu osiqgnie-
tej dojrzalosci we wspolnej pracy. W tym ostatnim przypadku wychowawca
musi by¢ w stanie sprawnie monitorowa¢ przebieg losowego zetknigcia

L Przykltady takich zadan zob. B. Pawlak: Projektowanie pracy grupowej w ksztalceniu
zintegrowanym uczniéw klas I-1ll, [w:] Projektowanie dzialar edukacyjnych, red. |. Ada-
mek, Krakéw 2003, s. 82-100.

2 Przyktady takich sposobdw zob. ibidem.
2 R. Fisher, op. cit., s. 111.
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w jednej grupie np. dwéch uczniéw wycofanych czy uczniéw o nadmiernej
ekspansywnosci, udzielajqc wlasciwego wsparcia im samym oraz ich kole-
zankom i kolegom z zespolu.

Jak zauwaza H. Sowinska:

waznym czynnikiem warunkujgcym procesy komunikacyjne w grupie jest uzy-
skiwanie przez jej czZlonkéw wzmocnien w postaci zwrotnych sygnaléw o wyni-
kach ich dziatan, gdyz motywuje to dziecko do zintensyfikowania jego udziatu
w przebiegu tych procesow?.

Dobdr dobrowolny, dokonywany przez samych uczniéw, jest réwniez
warto$ciowy i trzeba go stosowa¢, tym bardziej ze kolezenskie kontakty dla
dzieci w wieku wczesnoszkolnym majq ogromne znaczenie. Warto jednak
pamietaé, iz czeste jego wykorzystywanie, szczegdlnie w odniesieniu do
niektorych ucznidéw, moze okaza¢ sie ryzykowne, che¢ zabawy, rozrywki
moze zdominowa¢ prace bliskich sobie kolezanek czy kolegéw, a che¢
rywalizacji moze zamieni¢ wspoldzialanie w walke. Wielokrotnie bytam
$wiadkiem sytuaciji, w ktorych dla dzieci silnie rywalizujqcych znaczenie
mialo jedynie to, kto wygrat, a zupetnie nie interesowalo ich, jaki osiqgnqt
rezultat pracy. Warto tez pamieta¢, ze ,przy uczeniu sie we wspolpracy
przez rywalizacje oslabione zostajq prawdopodobnie takie efekty wycho-
wawcze, jak uspolecznienie”?.

Podsumowuijqc te czeé¢ rozwazan, pragne zauwazy¢, ze dzieki $wia-
domosci istnienia wielu mozliwosci, nauczyciele mogq w danej sytuacii
wybrad ten wariant podzialu, ktéry bedzie optymalny dla realizacji zakla-
danych celéw uczenia sie wzajemnego dzieci oraz dla rozwoju osobistego
kazdego z nich.

Jeszcze inny, istotny aspekt spolecznego wymiaru grupowej dziatal-
nosci dzieci to mozliwo$¢ ujawniania sie petnionych przez nich rél spo-
lecznych. Jak wiadomo, role mozemy podejmowac z wlasnej woli, osiqgac
w efekcie wkiadanego wysitku lub przyjmowa¢ te, ktore przypiszq nam
inni. Juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej obserwuije sie indywidual-
ne tendencje, uwarunkowane osobowosciq jednostki, do podejmowania
wzglednie stalych rol, takich jak: klasowy lider, blazen, szara myszka, kry-
tyk i inne. Role te, chociaz nie sq efektem przydzialu lub dobrowolnego
podijecia, ale wynikiem funkcjonowania i postrzegania jednostki, potrafiq
wskazaé zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele. Uwazam, ze wychowawca,
ktéry zdecyduje sie¢ dokona¢ analizy rél spotecznych swoich wychowan-

23 H. Sowinska, op. cit., s. 110.
24 Sztuka nouczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1993, s. 129.
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kéw, zyskuje szanse lepszego ich poznania, a w konsekwenciji skuteczniej-

szego wspierania ich rozwoju.

Sprzyja¢ temu mogq réwniez dzialania ukierunkowane na trening
i doswiadczanie przez dzieci réznych zachowan spotecznych, inspirowa-
nych zadaniami wynikajqcymi z funkcji petnionych w toku aktywnosci gru-
powej. Funkcje te, w przeciwienstwie do rél, sq jawnie rozdzielane przez
nauczyciela lub uczniéw, a przypisane im zadania powinny by¢ precyzyjne
i jednoznaczne. Mysle tu o takich funkcjach, jak: kierownik zadania, sekre-
tarz, sprawozdawca, magazynier, straznik czasu, dostarczyciel informacii
itp. Ustalenie czynnosci przynaleznych danej funkcji sprzyja efektywnosci
pracy uczniéw petnigcych w danym dniu te funkcje, dzieki zasadzie , kazdy
ma co$ do zrobienia”. A oto przykfady:

*  kierownik zadania: gromadzi cztonkéw grupy w wyznaczonym miej-
scu, odczytuje instrukcje zadaniq, kieruje podzialem prac i ich realiza-
cjq, inicjuje préby rozwiqzywania napotykanych problemow;

*  sekretarz: zapisuje padajgce w grupie pomysly rozwiqzania zadania,
sporzqdza ostateczny raport i nadzoruje zapisy wszystkich cztonkéw
zespoly;

* sprawozdawca: w imieniu grupy relacjonuje przebieg i rezultaty pra-
cy, odpowiada na ewentualne pytania do grupy;

*  magazynier: czuwa nad niezbednymi do wykonania zadania materia-
lami — pobiera je od nauczyciela lub z odpowiednich szafek, porzqd-
kuje w trakcie pracy, po wykonaniu zadania niewykorzystane odklada
na wilasciwe miejsce, nadzoruje sprzqtanie koriczqce prace.

* straznik czasu: wie, ile czasu przeznaczono na wykonanie zadania,
czuwa nad racjonalnym jego rozplanowaniem na kolejno wykonywa-
ne czynnosci, $ledzi uptyw czasu, informuje o nim grupg;

* dostarczyciel informacji: odbiera instrukcje od nauczyciela, w imieniu
grupy komunikuje sig¢ z nauczycielem w przypadku pytan lub wqt-
pliwosci, w razie potrzeby siega do wilasciwych slownikéw, ksiqzek
w poszukiwaniu potrzebnych grupie informacii.

Przydziat funkcji w pewnym stopniu ulatwia rozwiqzywanie konflik-
téw, poniewaz zaangazowanie w prace kazdego dziecka sprzyja wigkszej
motywacji do realizacji zadania, a konflikty traktowane jako zjawisko no-
turalne nie koncentrujq calej energii grupy.

Za waznq zasade tak organizowanej pracy grupowej uwazam rotacje
funkciji. Pierwszym kierownikiem zadania powinien oczywiscie by¢ uczen,
ktéry nalezy do klasowych lideréw. Ale z czasem nadejdzie moment, zde-
cyduije o tym nauczyciel, gdy funkcja kierownika przypadnie szarej myszce.
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Jesli zadania funkcyjnych sq precyzyjne, po okresie obserwaciji i oswojeniu
si¢ z systemem funkgji jest wielce prawdopodobne, ze nawet niesmialy
uczen poradzi sobie w tej sytuacji. Zasada rotacji funkcji umozliwia syste-
matyczny trening pelnienia réznych funkcji zaréwno przez ucznia nie$mia-
lego, jak i tego, ktory pod postaciq btazna prébuje ukryé swoje problemy
czy trudnosci. Réwniez ten uczen, ktory zawsze byl pierwszy, najlepszy
i najwspanialszy, ma szanse doswiadczy¢ sytuacji, w ktorych przestanie
petni¢ role kierownika, odda pole do dziatania innym i np. realizowaé
bedzie zadania magazyniera.

Przywolanym dzialaniom musi jednakze towarzyszy¢ czujna uwaga ze
strony nauczyciela, precyzyjne i racjonalne planowanie oraz analizowanie
z uczniami ich refleksji, odczu¢ i doswiadczen. Z badah wynika niestety,
ze r6l ujawniajqcych sie podczas pracy grupowej dzieci nauczyciele nie
analizujq i nie wykorzystujq do projektowania dalszych dziatan o charak-
terze wychowawczo-dydaktycznym. Nasuwa sie zatem refleksja, iz doé¢
powszechnie stosowany jest taki sposéb pracy, ktéry nazwalabym metodq
»2anurzania” dziecka w nowej sytuacii (za takq uznaje edukacyjnq aktyw-
nos$¢ grupowq), a nastepnie pozostawiania go sam na sam z tym, czego
w danej sytuacji doswiadczylo. Jest to jaka$ metoda, tylko czy rzeczywiscie
sprzyjajqca procesowi ksztaltowania, czy rzeczywiscie wspierajqca ucznia
w nabywaniu przez niego nowych kompetenc;ji?!

Spoleczny wymiar funkcjonowania uczniéw pracujqcych zespolowo
powinien sta¢ sig takze jednym z aspektdw oceny pracy grupowej. Niestety,
jak wynika z badan, do rzadkosci nalezq przypadki podejmowania z dzie¢-
mi refleksji na temat tego, co sie wydarzylo w trakcie pracy zespolowej.
A przeciez trzeba i warto rozmawia¢ z wychowankami, jak przebiegala ich
wspotpraca, co byto dla nich tatwe, a co przysporzylo im trudnosci, jakie
podjeli dziatania w celu pokonania przeszkdd, jakie byly inne mozliwosci
rozwiqzania zaistnialych probleméw. Wyniki badan wskazujq, ze wlasnie
kontakty spoleczne sq dla uczniéw czynnikiem utrudniajgcym efektywnosé
ich pracy w grupie. Wielu z nich potrzebuje zaréwno treningu, doswiad-
czen, jak i informacii, wiedzy z tego obszaru. Ciekawe propozycje w tym
zakresie prezentuje U. Stawinska® oraz autorzy programu ,Przygoda
z klasq"?¢, sugerujqc podejmowanie z dzie¢mi takich tematéw, jak:

Co robi¢, abym ja sam i inni czuli si¢ w szkole dobrze?

Kazdy jest wazny i ma swoje prawa.

% U. Stawinska, Nauczanie zintegrowane. ,Ja, Ty i Swiat”, tédz 1999.
2% J. Bonar, S. Dylak, K. Szmidt i in., Przygoda z klasq. Program nauczania dlo | etapu
ksztalcenia w szkole podstawowej, Warszawa 2002.
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Moje miejsce w grupie.

Cechy pozqdane i niepozqdane.

Nawiqzywanie kontaktéw z grupq.

Ja jako indywidualnos¢.

Wychodzenie z grupy.

Przywodcy grup.

Mechanizmy tworzenia sie grup.

W trakcie préby eksperymentalnej pod moim kierunkiem zostat przy-
gotowany i zrealizowany w klasie Il blok tematyczny, ktéry obejmowat
sze$¢ catodziennych zajec, poswigconych problemom:

JAK ZNALEZC SWOJE MIEJSCE W GRUPIE ROWIESNICZEJ?

Moje emocje, sprzymierzeniec czy wrdég.

Ja i grupq, grupaii ja.

Jak radzi¢ sobie z konfliktami.

Kto jest kim w grupie.

Co sie sklada na skuteczne porozumiewanie.

Jak szukaé i udziela¢ pomocy i wsparcia w réznych sytuacjach.

Po realizacji tego cyklu okazato sie, ze dla tego konkretnego zespotu
klasowego, w ocenie pedagoga szkolnego i wychowawcy klasy, stal sie
on nie tylko zrédlem wiadomosci i umiejetnosci, ale w pewnym stopniu
spelnit tez role terapeutyczng.

Ocena pracy grupowej w wymiarze spolecznym moze by¢ dokonywa-
na przez nauczyciela, ale wydaje sie naturalne dqzenie w kierunku stop-
niowego zastepowania jej samoocenq uczniowskq.

Podmiotami oceniania mogq by¢ grupy, poszczegdlni uczniowie, jak
tez caly zesp6t klasowy. Przedmiotem oceny warto uczyni¢ przebieg pracy
(oczywiscie ze $Swiadomosciq, ze konflikt jest naturalnym zjawiskiem, warto
wiec zanalizowad wykorzystane sposoby jego pokonywania), udziat w niej
i zaangazowanie (oczywiscie z uwzglednieniem indywidualnych mozliwosci
i predyspozycji). Przydatnymi metodami mogq by¢: obserwacja (nauczy-
cielska lub uczniowska, kazdej grupie moze towarzyszy¢ uczen pelniqcy
w danym zadaniu funkcje obserwatora pracujqcegoz przygotowanq wcze-
$niej w klasie schedutq obserwacyjng), rozmowa, ankieta. Uwaza sig, ze
ocena moze miec¢ forme ustnego komentarza, punktacji, elementéw wizual-
nych, np. umownych znaczkéw, czy tez stopni. Jednakze zawsze warto
zastanowic sig, jaka informacja dla uczniéw plynie z zastosowanej formy,
np. co to znaczy dobrze dzis pracowaliscie. Co byto dobre, a co nie, czego
zabraklo. Jak odbierze ,czarne stoneczko” uczen i jego koledzy, czego sie
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dzigki niemu nauczq? Ja najwyzej cenig wymiane informacii i konkretne
nazywanie akceptowanych i nieakceptowanych zachowan, postaw, wyko-
rzystanych rozwiqzan.

Za istotny uwazam réwniez ten aspekt oceniania, na ktéry zwraca
uwage H. Krauze-Sikorska:

Nalezy tez uswiadomi¢ dziecku skale i znaczenie oceniania i jego psycholo-
giczne uwarunkowania. Wykazywa¢, ze osqd postepowania i sposéb przed-
stawienia oceny dotyczq wynikéw wlozonej pracy, a nie osoby. Liczy sie tylko
analiza wykonaniq, tj. wskazanie dodatnich stron dziela i ich zrédet oraz
konkretnych brakow; a wiec nalezy uswiadomic¢ dziecku, skqd sie biorq suk-
cesy i porazki i jaka jest droga do eliminowania niepowodzern w dalszym
dziataniu?.

Rolq nauczyciela jest czuwanie nad systematycznym i racjonalnym
sieganiem po wymienione wyzej elementy zwiqzane z ocenianiem, oczywi-
$cie w zaleznosci od realizowanych aktualnie celéw wychowawczych.

W kolejnych latach edukaciji, tej szkolnej i pozaszkolnej, uczniowie
coraz czesciej stawiani sq w sytuacjach wymagaijqcych pracy zespotowej.
Czy sprostajq napotykanym wyzwaniom, w znacznym stopniu zalezy od
tego, jak zostali do pracy w grupie wdrozeni, czy potrafiq by¢ jej aktywnymi
i krytycznie myslgcymi podmiotami, co wiedzq o sobie samych i o mechani-
zmach zachodzqcych w procesie grupowym. Dla nauczycieli o specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna i dla oséb przygotowujqcych ich zawodu wazne
jest inicjowanie dzialarh majqcych na celu osiqgniecie wymienionych wyzej
sprawnosci i wiedzy w ramach ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-l11.

Warto zatem jeszcze raz podkresli¢, iz do najbardziej eksponowanych
dzi$ zalet pracy grupowej ucznidw klas poczqtkowych zalicza sie jej walory
spoleczne, czyli mozliwos¢:

*  zaspokajania potrzeby kontaktu z rowiesnikami;

* nabywania samodzielnosci w zakresie nawiqzywania, podtrzymywa-
nia i konczenia relacji;

*  wspoltworzenia umoéw warunkujqcych akceptacije jednostki w grupie;

*  doskonalenia umiejetnosci dzielenia sie¢ z innymi swojq wiedzq,
prezentacji wtasnego punktu widzenia i wystuchiwania racji innych
os6b;

¢ konstruowania nowych rozwiqzan inspirowanych konfliktem socjopo-
Znawczym;

*  rozwiqzywania konfliktéw drogq pertraktacji i uzgodnien;

27 H, Krauze-Sikorska, Dziecko niesmiafe, ,Edukacja i Dialog” 2006, nr 6, s. 46.
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*  kontrolowania i warto$ciowania wtasnego i cudzego wkladu pracy na
rzecz grupy;

¢ rozwijania poczucia wlasnej wartosci i wiary we wlasne mozliwosci.
Koriczqc swoje rozwazania, pragne jeszcze przywolaé stowa R. Fishera,

ktory twierdzi, ze dobierajqc sklad grupy warto pamieta¢ o dwéch zasad-

niczych elementach: o zapewnieniu dzieciom poczucia bezpieczenstwa

i o ambitnych zadaniach?®.

Projektowanie pracy grupowej uczniow klas I-111
w wymiarze zadaniowym

Zadaniowy wymiar funkcjonowania grup, zdaniem C.K. Oyster??, odnosi sie
do zaleznosci miedzy cztonkami grupy a pracq, ktérq majq do wykonanig,
czyli do tego, jakie stoi przed nimi wyzwanie i jak bedq sobie z nim radzi¢.

Skoncentruje sig tutaj wokdl dziatan nauczycielskich ukierunkowa-
nych na osiqgniecie celow dydaktycznych poprzez grupowq realizacje za-
dan stawianych uczniom w wieku wczesnoszkolnym.

Dobierajqc zadania do zajeé zintegrowanych nauczyciel musi uwzgled-
ni¢ bardzo wiele zalecen, dotyczqcych np. korelacji lub — o ile to mozliwe -
integraciji tresci z roznych obszaréw edukacyjnych, aktywizacji uczniéw nie
tylko w sferze umystowej, ale tez emocjonalnej i praktycznej, stosowania
réznorodnych metod sprzyjajqcych samodzielnemu konstruowaniu wiedzy
przez uczniow, wreszcie wdrazania ich do pracy w réznych formach orga-
nizacyjnych. Celem dalszych rozwazan bedzie analiza tych elementéw,
ktére mogq mie¢ znaczenie przy projektowaniu zadan wlasnie do pracy
grupowej.

Planujqc zajecia, w trakcie ktérych uczniowie majq pracowaé¢ w ma-
tych grupach, warto pamieta¢, ze nie kazde zadanie nadaje sie do tej
formy organizacji dzialalnosci dzieciecej. M. Nowicka, powolujqc sie na
wyniki badan piagetowskich, pisze:

zadanie przedstawiane dzieciom musi zawiera¢ element konfliktu, [...] by

przy jego rozwiqzywaniu miaty okazje wyrazania wlasnego zdania, konfronto-

wania swoich poglqdéw z poglqdami innych, poszukiwania argumentow za

i przeciw pojawiajqcym sie rozwiqzaniom®,

2 R. Fisher, op. cit.
2 CK. Oyster, op. cit., s. 24.

30 M. Nowicka, O dziecigcym uczeniu sie we wspdipracy, [w:] Zreformowana wspéiczesna
edukacja. Od refleksji ku dziataniom praktycznym, red. M. Nowicka, Warszawa 2005,
s. 114,
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Natomiast wedtug H. Sowiriskiej to struktura zadania decyduje o tym, czy

dzialania dzieci przebiegajq w izolacji, czy w kooperaciji, czy podejmujq
wspolprace, czy dqzq do rywalizacji. Struktura zadania okresla tez ramy orga-
nizacyjne dzialania dzieci i porzqdek, w jakim ono przebiega®'.

W poprzednim rozdziale poswiecitam sporo uwagi trzem typom za-
dan, ktére zdaniem R. Fishera najlepiej nadajq sie do pracy grupowe;j.
Przypomne, ze sq to: dyskusje interpretujqce, rozwigzywanie problemdw
i zadania produkcyjne. Analizujqe te typologie w kontekscie tezy sformuto-
wanej przez H. Sowinskq, mozna rzeczywiscie dostrzec pewne cechy, ktére
zdajq sie predysponowaé wskazane typy zadan do pracy zespolowej. Sq
to: konieczno$¢ generowania réznych pomystéw (interpretaciji, rozwiqza-
nia lub wykonania), podjecie negocjaciji wartosciujqcych te pomysly, doko-
nanie korcowego wyboru. Z przedstawionego zestawienia wynika jeszcze
jedna cecha, ktérq mozna okresli¢ mianem otwartosci umozliwiajqcej dys-
kusje. | nie chodzi mi w tym wypadku jedynie o tzw. zadania otwarte (ma-
jace wiele rozwiqzan), ale takze o te zamkniete (majqce jedno poprawne
rozwiqzanie), w realizacji ktérych moze pojawi¢ sie roznica zdan, jednak
w efekcie negocjacji dochodzi do wykrycia i eliminacji btednych rozwiqzan.
Wykorzystywanie w pracy grupowej uczniéw w wieku weczesnoszkolnym za-
dan otwartych i zamknigtych daje nauczycielom mozliwo$é realizowania
w praktyce zasady stopniowania trudnosci oraz tworzy warunki dla orga-
nizowania zespolowej dzialalnosci ucznidw (np. w poczqgtkowej fazie jej
stosowania) ukierunkowanej na osiqganie celéw spotecznych, dla ktérych
zadania dydaktyczne pozostajq w danym momencie na dalszym planie.

Jak wspominalam we wczesniejszych rozdzialach, najczesciej uwa-
za sie, ze nauczyciele majq do wyboru w przypadku pracy zespotowej
zadania jednolite (kazda grupa realizuje takie samo zadanie) lub zréz-
nicowane (kazda grupa pracuje nad innym zadaniem). Niektérzy teore-
tycy méwiq o trzecim typie zadan - zréznicowanych dla czlonkéw grup
(wykonanie ich stanowi o powstaniu pewnej specyficznej dla grupy calo-
$ci). Ja pragne zwrdci¢ uwage na mozliwo$¢ nieco innego ujecia omawia-
nego zagadnienia.

Jednolito$é¢ lub zréznicowanie moze dotyczy¢ dwdéch kategorii: tresci
zadania i / lub jego stopnia trudnosci. Precyzyjnie pokazuje to schemat 3.

3 H. Sowinska, op. cit., s. 103.
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3. Warianty zadan jednolitych i zréznicowanych

Zadania

o

Zadania o jednolitych Zadania o roznych tresciach
tredciach i stopniu trudnosci i stopniu trudnosci

Zadania o jednolitych tresciach, Zadania o roznych tresciach,
ale o réznym stopniu trudnosci ale jednolitym stopniu trudnosci

Oto przyklady zadan?.

Zadania o jednolitych tresciach i stopniu trudnosci

Przeczytajcie przygotowany tekst. Odpowiedzcie na pytania pod nim
zamieszczone. Uldzcie dwa wlasne pytania, ktére zadacie kolezan-
kom i kolegom z innej grupy.

Zadania o jednolitych tresciach, ale o réznym stopniu trudnosci:
grupa | — Z rozsypanki wyrazowej zbudujcie cztery zdania o jesiennych
przemianach. Nastepnie uldzcie je we wlasciwej, logicznej kolejnosci
i przeczytajcie caly tekst jeszcze raz. Na koniec przepiszcie zdania do
zeszytow.

grupa Il — Kazdy z was ma przeczytaé¢ dwa z przygotowanych zdar
o jesiennych przemianach. Zrébcie to najpierw cicho, pézniej glosno,
tak by uslyszeli twoje zdania koledzy z grupy. Nastepnie podane zdania
uporzqdkujcie w taki sposéb, by utworzyly logicznq wypowiedz. Wpisz-
cie zdania do zeszytéw. Kazdy czlonek grupy dyktuje swoje zdania ko-
legom, oczywiscie z zachowaniem wlasciwej logicznej kolejnosci.
grupa lll — Sformutujcie pisemnie kilkuzdaniowq wypowiedz podsu-
mowujqcq zdobyte przez was informacje o jesiennych przemianach.
Gotowy tekst odczytajcie glosno, dokonajcie koniecznych poprawek,
a péZniej przepiszcie go do swoich zeszytow.

Zadania o réznych tresciach, ale jednolitym stopniu trudnosci

W toku zaje¢ poswieconych Swietu Niepodleglosci zadaniem uczniéw
moze by¢ przygotowanie gazetki sciennej dotyczqcej czterech ele-
mentéw tematycznych: rozbioréw, powstar narodowych, historii hym-
nu paristwowego i postaci Jézefa Pifsudskiego. Kazde z zagadnien
opracowuje inna grupa, ale podejmuje podobne dzialania:

32

Inspiracjq do sformutowania tych pomystéw zadan byly zajecia obserwowane w toku
badan.
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1) zapoznaijcie sig¢ z otrzymanymi materiatami (sq to krétkie i proste
teksty zaczerpniete z czasopism dziecigcych oraz ilustracje i zdjecia),

2) uldzicie i zapiszcie w zeszytach odpowiedzi na sformufowane dia
waszej grupy pytania,

3} najwazniejsze i najciekawsze waszym zdaniem informacje i mate-
rialy wykorzystajcie do wykonania karty historii, ktérq wyeksponu-
jemy na gazetce sciennej.

*  Zadania o réznych tresciach i stopniu trudnosci

Elementem zajec¢ dotyczqcych problemu kolezerstwa moze byé¢ praca

dwdch zestawdw grup opatrzonych nazwami:

1. ,Solenizant”

grupa | — ma sformulowa¢ tres¢ zaproszenia na przyjecie urodzino-

we;

grupa Il — powinna przygotowad¢ menu na podstawie listy oraz cennika

produktow i przy uwzglednieniu limitu wydatkéw;

grupa Il — ma zaplanowa¢ przebieg przyjecia, czyli opracowaé przy-

najmniej trzy zabawy towarzyskie wraz z listq niezbednych do ich prze-

prowadzenia rekwizytéw.

2. ,Gos¢”

grupa | — powinna zaproponowa¢ prezenty urodzinowe dla chfopca

i dla dziewczynki przy uwzglednieniu przyjetego limitu wydatkéw;

grupa Il — ma sporzqdzi¢ liste zasad zachowania sie gosci i soleni-

zantow;

grupa Il - zespét ma sformutowaé zyczenia urodzinowe.

Uwazam, ze jest to rozwiqzanie, ktére poszerza mozliwosci edukacji
poprzez prace grupowq. Sprzyja bowiem réznicowaniu oddzialywan nau-
czycielskich w zaleznosci od aktualnych potrzeb, wynikajqcych zaréwno
z realizacji programu nauczania, poziomu umiejetnosci wspolpracy ucz-
niow, jak i rozwoju poszczegolnych dzieci oraz od omawianych tematéw.

Zadania o jednolitych tre$ciach i stopniu trudnosci sq najbardziej
pozqdane w poczqtkowej fazie prac zespolowych. Natomiast realizacja
zadah o rdéznych tresciach i réznym stopniu trudnosci, wymagajqca juz
sprawnego wspéldziatania i umiejetnosci uczenia sie od innych, przydat-
na bedzie dopiero w pod koniec klasy Ill. Opracowanie przez nauczyciela
zadan jednolitych pod wzgledem stopnia trudnosci o réznych tresciach
stwarza pole do réinicowania skladu zespotu, a przez to uczenia sig wza-
jemnego dzieci w grupach.
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Jednakze btedem byloby zalozenie o réwnoczesnym uczeniu sig¢ mie-
dzygrupowym, czyli ze material opracowywany przez danq grupe przyswojq
wszyscy uczestnicy zaje¢! Natomiast przy zalozeniu, iz praca grupowa ma
umozliwi¢ dzieciom podejmowanie zadan na ich miare, celowe wydaje sie
réznicowanie dzialan uczniowskich, np. poprzez przygotowanie ¢wiczen
o jednakowych tresciach, ale o réznym stopniu trudnosci. Powinnosciq
nauczyciela jest zatem dokonywanie wyboréw sposréd wymienionych tu
mozliwosci i w ten sposéb rzeczywiste, planowe i systematyczne oddziaty-
wanie na rozwdj swoich uczniow.

Formulujqc zadania dla grup uczniowskich, warto takze mie¢ na uwa-
dze towarzyszqcy ich realizacji proces myslenia, ktéry (zgodnie z Bloomow-
skq taksonomiq) moze przebiega¢ z wykorzystaniem nizszych lub wyzszych
jego form. Przypomnijmy, iz nizsze formy myslenia towarzyszq pytaniom
o wiadomosci — kto? co? kiedy?; o zrozumienie — wyjasnij, jak rozumiesz;
o zastosowanie — jakie mozesz poda¢ przyktady? Natomiast wyzsze formy
myslenia uruchamiane sq dzieki pytaniom wymagajgcym: analizy - jaki
jest dowdd na?; jakie sq wlasciwosci?; syntezy — jak polepszy¢, rozwiqzad,
zaprojektowad?; oceniania — co o tym myslisz?; jakimi kryteriami ocenisz?
*  Przyktady zadan wymagajqcych od ucznidéw nizszych form myslenia:

Otrzymany zestaw sléw podzielcie na rézne czesci mowy;

Wypiszcie wasze propozycje odpowiedzi na pytanie — jakie cechy po-

winien mie¢ dyzurny?

Opracujcie w grupie mape mysli do problemu przydatnosé kompute-

réw zyciu ludzi.

*  Przyktady zadahh wymagajqcych od ucznidéw wyzszych form myslenia:
Opowiedz koledze, co wczoraj robites — unikajqc kontaktu wzrokowe-
go z nim, a potem powiedz mu o planach na dzis — patrzqc na niego.
Zastanéwecie sie, jak odczuliscie zmiane sytuacji;

Zastandw sig, co to jest autoportret i zapisz swojq definicje na kart-

ce. Nastepnie odczytaj jq kolegom z grupy, a potem wysluchaj ich

sformutowari. Na koricu z waszych propozycji niech powstanie jedna
definicja, ktérq wszyscy zaakceptujecie;

Pracujqc w parach, dobierzcie z listy przymiotnikdw (w zestawie sq

przymiotniki o wydwieku pozytywnym, np. mqdra, sliczna, i negatyw-

nym, np. glupia, przebiegta) te, ktére pasujq do postaci z lektury pt.

. Dziecie elféw”.

Ostatni przyktad moze budzi¢ wqtpliwosci, ale bytam $wiadkiem sytua-
cji, w ktérej uczniowie rozpoczeli realizacje tego zadania od prostego dopa-
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sowania: Odrobinka — mqdra, sliczna, a Ropucha - glupia, przebiegla; jed-
nak szybko pojawity sie w parach wypowiedzi typu - skoro byla przebiegta,
to nie mogla by¢ taka glupia; dla swojego syna Ropucha tez byla sliczna;
Zdaniem Myszy kret byt wspanialy, a zdaniem Odrobinki okrutny. Uwazam
zatem, iz zadanie mozna zaliczyé do drugiej z omawianych kategorii.

Przedstawiona perspektywa analizowania propozycji zadan do pracy
grupowej dzieci, oczywiscie z uwzglednieniem takich czynnikéw, jak po-
ziom rozwoju ucznidéw czy ich gotowos¢ do wspélpracy z réwiesnikami,
moze rowniez by¢ w uzyteczna dla pedagogow.

Jeszcze inne spojrzenie mozna odnalezé w pracach T. Tomaszew-
skiego i T. Bauman®3. Autorzy ci odwolujq sie do tezy gloszqcej, iz zré-
dlem aktywnosci czlowieka sq potrzeby wyrazajqce sie w motywach oraz
zadania stawiane przez jednostke samodzielnie lub przez innych. W tej
sytuacji mozna przyjq¢, iz zwiekszanie intensywnosci aktywnosci, czyli ak-
tywizowanie poprzez rozbudzanie potrzeb i stawianie zadan, moze sprzy-
ja¢ procesowi edukacji. Rozbudzaniu potrzeb poznawczych uczniéw moze
stuzy¢ zaréwno ksiqzka, zdjecie, przedmiot, jak tez nauczyciel i koledzy;
moze takze wspdlna praca w malej grupie podczas wykonywania okre$lo-
nego zadania. Konflikt socjopoznawczy réwniez moze staé¢ sie bodzcem
do aktywizacji jednostki. Konflikt taki ujawnia sie w sytuacjach, w ktérych
powstajq rézne podejscia do danego problemu, a ich konfrontacja moze
zaowocowad nowym, wspélnie wypracowanym i lepiej przystosowanym do
rozwiqzania problemu ujeciem. Uczniowie majq szanse zetknq¢ sie z od-
miennym niz wlasne zdaniem, z innymi ocenami danego zjawiska, a taka
sytuacja to wyzwanie, to mozliwos¢ spojrzenia z szerszej perspektywy.

Wiasciwy dobor zadan i odpowiednie postawienie pytania do roz-
strzygniecia w toku pracy grupowej moze zatem pobudzi¢ proces mysle-
nia uczniéw, ale warunkiem jest wykreowanie przez nauczyciela takiej
sytuacji, w ktérej dziecko musi wyj$¢ poza posiadanq aktualnie wiedze
i z pomocq innych oraz przy wykorzystaniu odpowiednich zrédel poszuki-
wacé rozwiqzania lub odpowiedzi. Jak wiemy, jest to mozliwe dzigki tworzqg-
cej sie w toku pracy zespolowej synergii, czyli energii globalnej grupy, ktéra
powoduije zwielokrotnienie mozliwosci jednostkowych. Warto pamietaé, ze
zadania, ktére uczen potrafi rozwiqza¢ zaraz po ich sformutowaniu, stuzq
doskonaleniu pamieci, a nie myélenia, i chociaz w procesie edukacyjnym
jest miejsce dla obu rodzajow zadan, to nauczyciel powinien $wiadomie

3 T. Bauman, Aktywizowanie uczenia sie jako obiecujqca perspektywa w mysleniu na-
uczycieli, ,Problemy Wspdlczesnej Edukacji” 2005, nr 5, s. 21-30.
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decydowa¢ o czasie, czestotliwosci i miejscu ich stosowania. W przypadku
pracy grupowej zalecenie dominacji zadan aktywizujgcych myslenie wyda-
je sie by¢ bezsprzeczne.

Dla zadaniowego wymiaru funkcjonowania grupy istotne znaczenie
moze mie¢ réwniez przemyslenie przez nauczyciela kwestii prezentaci
efektéw pracy zespolow?®. | znéw mozliwosci jest sporo. Warto bowiem
zastanowic sie, co bedzie przedmiotem prezentaciji i kto jej dokona.

Przedmiotem prezentacji mogq by¢:

*  opracowywane teksty — np. formulowane notatki, fragmenty do uzu-
petnienia,mapy mysli, itp.;

* wykonane w zespolach prace plastyczne;

*  rozwiqzania analizowanych problemoéw;

*  wnioski z wykonywanych doswiadczern i eksperymentéw badaw-
czych;

* inscenizacje lub scenki dramowe.

Prezentacji efektéw pracy zespoléw mogq dokonywaé pojedynczy
uczniowie petniqcy funkcje sprawozdawcy, kilku wyznaczonych czlonkéw
grupy lub wszyscy.

W miare gromadzenia przez dzieci doswiadczen zwiqzanych z pra-
cq zespolowq mozna bra¢ pod uwage jeszcze jeden aspekt prezentacii,
a mianowicie uczniowie mogq mie¢ z géry zadany sposdb prezentaciji
efektow wtasnej pracy lub tez mogq samodzielnie decydowac o tym, jak
przedstawiq rezultaty swoich dzialan. Wybierajqc ktdres z przedstawionych
rozwiqzan, warto pamietaé, ze samodzielno$¢ uczniow musi opiera¢ sie
na fundamencie treningu i doswiadczen organizowanych oraz nadzoro-
wanych przez nauczyciela.

Prezentacja rezultatéw pracy grupowej nie zawsze musi mie¢ miejsce
na forum duzego zespolu. Niektorzy twierdzq nawet, ze ,relacjonowanie
wynikéw calej klasie powinno by¢ rzadkim zjawiskiem”, przede wszystkim
ze wzgledu na ,duiq liczebnos¢ klas i powtérzeniowy charakter ponowne-
go relacjonowania”®.

Z moich obserwacji wynika, ze pierwszego relacjonujqcego swojq
prace zespotu dzieci stuchajq, przy drugim zaczynajq sie nudzié¢, a przy
trzecim i czwartym najczesciej stycha¢ upominajqcego przeszkadzajqcych
uczniéw nauczyciela. Do przedstawiania rezultatéw pracy malych zespo-
low warto zatem przyjqé nastepujqce postepowanie:

M Por. B. Pawlak, op. cit., s. 82-100.

35 J.A. Reid, P. Forrestal, J. Cook, Uczenie si¢ w malych grupach w klasie, Warszawa
1996, s. 20.
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*  po zakoriczeniu dzialah grupowych tworzymy nowe zespoly, w skiad
ktorych wchodzq przedstawiciele wszystkich wcze$niejszych grup,
nastepnie kolejne osoby przedstawiajq rezultaty przeprowadzonych
uprzednio dzialark; wariant ten moze dotyczy¢ zaréwno sytuacji, gdy
kazda grupa ma identyczne zadanie (przedstawiciele réznych zespo-
léw poréwnujq uzyskane rezultaty), jak i sytuacji, gdy kazdy zespot
opracowuje inne zagadnienie (przedstawiciele stajq sie wtedy eksper-
tami prezentujqcymi dany problem kolezankom i kolegom, a réwno-
cze$nie od pozostalych referentéw dowiaduijq sig o innych zagadnie-
niach opracowywanych w toku pracy grupowej);

*  po pracy w grupach budujemy nowe zespoly, obejmujqce po dwéch
przedstawicieli z dwdch réznych grup, po czym w obrebie takiej ,no-
wej czworki” nastepuje prezentacja i poréwnanie rezultatow pierwsze-
go etapu pracy grupowej (dotyczy to sytuacji, gdy wszyscy pracowali
nad tym samym problemem lub w klasie opracowywane byly dwa
rézne zagadnienia);

* grupa po wykonaniu zadania konsultuje sie z innq grupq i dopiero
wynegocjowane wspdlnie ostateczne rezultaty prezentuje drugiemu
podobnemu zespolowi, powstalemu z polqczenia dwdch innych grup
(kazdy maly zespol moze mie¢ nieco odmienny problem, mogq by¢
opracowywane dwa zasadnicze zagadnienia, mozliwy jest takze wa-
riant, kiedy wszyscy pracujq nad tym samym zadaniem).

Jak wida¢, dobér zadan i sposob prezentacji wynikow to elementy $ci-
$le sie ze sobq wiqzqce i dajqce nauczycielowi sporo mozliwosci kreowania
sytuacji sprzyjajqcych realizacji réznych celéw — gléwnie dydaktycznych,
ale nie tylko.

Kolejnym waznym elementem wymagajqcym nauczycielskiej refleksiji
jest ocenianie zadaniowego wymiaru pracy grupowej uczniéw klas poczqt-
kowych. Rozwazenia w tej kwestii wymaga kilka elementéw, np. wybér
przedmiotu i metody oceniania.

Organizacja zajec¢ z wykorzystaniem pracy grupowej umozliwia zaréw-
no utrwalanie wiadomosci i umiejetnosci, jak tez poznawanie nowych ob-
szaréw wiedzy i ¢wiczenie nowych sprawnosci. W tej sytuaciji przedmiotem
oceny moze byé poziom opanowanych juz kompetencji (np. znajomosci
réznych czgéci mowy, sposobéw dokonywania obliczen rachunkowych, za-
sad konstruowania wypowiedzi w okreslonej formie stylistycznej itp.) albo
zakres nowych (np. wiadomosci o zabytkach, postaciach historycznych czy
informacji i umiejetnosci wynikajqcych z przeprowadzanych obserwacii
i eksperymentow).
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U wielu pedagogéw pewne wqtpliwosci budzi sprawa oceny pracy

ucznia, czasem bowiem rezultat pracy grupowej okazuje sie lepszy niz pra-
cy samodzielnej danego ucznia, a zatem czy ocena uzyskana takq drogq
jest stuszna?

J.A. Reid, P. Forrestal i J. Cook odpowiadaijq:

przeciez nauczyciel ma pomagaé uczniom w doskonaleniu ich pracy, jesli
praca w matej grupie daje lepsze wyniki, jest to réwniez osiqgniecie pojedyn-
czego ucznia w warunkach klasowych. [...] Tak czy inaczej, nauczyciel, ktéry
planuje ocene w trakcie przygotowania lekcji, moze uwzgledni¢ réznorodnos¢
metod, aby zaden uczen nie byt w jaki$ sposéb uprzywilejowany®.

Do zasadniczych metod przydatnych w ocenianiu pracy grupowej

ucznidw i osiqgganych przez nich rezultatéw zaliczy¢ mozna:

obserwacje, podczas ktérej nauczyciel w sposéb systematyczny i pla-
nowy gromadzi spostrzezenia dotyczqce poszczegélnych dzieci, ich
propozycji rozwiqzan, obliczen, sformulowan; poiniej zestawia te
uwagi z notatkami gromadzonymi w trakcie pracy indywidualnej
i zbiorowe] dziecka;

rozmowe, przez ktérq pedagog wdraza uczniéw do refleksji nad tym,
jok oceniajq efekty swojej pracy, jakie dostrzegajq jej walory i jakie
bledy lub usterki; jest to rowniez okazja do ksztaltowania umiejetno-
$ci dokonywania samooceny przez dzieci;

analize wytworéw dziecigcych, w ktérej nauczyciel bierze pod uwage
realizacje zakladanych celéw w odniesieniu do kazdego dziecka indy-
widualnie, w odniesieniu do zespotu i do catej klasy.

W ocenie zajeé nie skupiajmy sig jedynie na koricowym efekcie pracy

grupy, ale starajmy sie uwaznie $ledzi¢ caly jej przebieg. Czasem warto tez
sprawdzi¢ notatki czynione przez dzieci w trakcie zajeé, poniewaz w takich
materiatach czesto ujawniajq sie charakterystyczne dla danego ucznia

typy bleddw.

Ocenianie pracy grupowej bywa postrzegane przez wielu nauczycieli

jako zadanie nowe i trudne, ale blizsza analiza pokazuje, ze nie odbiega
ono zasadniczo od wymagan, jakie stawia sie dzi$ szeroko rozumianemu
procesowi oceniania w szkole.

W zalozeniach ostatniej reformy czytamy:

Zmiany w szkolnym ocenianiu uczniéw majq doprowadzi¢ do tego, ze be-
dziemy oceniali: co innego niz dotychczas - prace, postepy, a nie stan, ina-
czej niz dotychczas — promujqc do rozwoju, wyrazniej wskazujqc uczniowi,

36

Ibidem, s. 75.
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co osiqgnqt, co zrobit dobrze, ile potrafi, a nie czego nie umie. Konieczna
jest petniejsza niz dotqd informacja o aktywnosci, postepach, trudnosciach,
specjalnych uzdolnieniach uczniow? .

Praca grupowa jest doskonalq okazjq do gromadzenia przez nauczy-
ciela spostrzezen pozwalajqcych na takie ukierunkowanie dzialan ucznig,
ktore bedq wspiera¢ jego indywidualny rozwdj i utatwiq mu odnalezie-
nie swojego miejsca w zespole réwiesnikdw. Istotq oceny pracy zespolu
nie moze zatem by¢ wystawienie pigtek lub czworek, ale sformutowanie
przez pedagoga i uczniéw informacji o tym, co sie wydarzylo, co sie udalo,
a z czym sobie nie poradziliémy, do czego musimy jeszcze powrdécic, a co
sami chcemy poglebié, rozszerzy¢.

J.A. Reid, P. Forrestal i J. Cook piszq:

Tam, gdzie uczniowie potrafiq dostrzec wyniki swojej pracy, oceni¢ je po re-
akcji audytorium i zastanowi¢ sie nad procesem uczenia sie, jaki przeszli,
nauczyciel moze zrezygnowad z oceniania, gdyz sam proces okazal sie dla
uczniéw wazniejszy niz jego wynik3®.

Ciekawq perspektywq wydaje sie tez pordwnanie stanu wyjéciowego
i koricowego, czyli postawienie pytania, o jakie wiadomosci, umiejetnosci
i doswiadczenia sq bogatsi nasi uczniowie koriczqc grupowq realizacje da-
nego zadania? Dla mnie wlasnie w tym tkwi istota zadaniowego wymiaru
funkcjonowania grupy.
Na koniec sprébujmy jeszcze raz wymieni¢ przynajmniej niektére wa-
lory pracy grupowej*’:
*  zdolnosci i umiejetnosci ucznidw pracujqcych w zespole sumuiq sie, za-
tem mozna zrobi¢ wiecej, pracowa¢ lepiej i inaczej niz indywidualnie;
* rzadziej zdarzajq sie przypadkowe omytki i btedy, nieprzypadkowe
w toku dyskusji czy wymiany poglqdow zostajq eliminowane;
* wylania sie wiecej pomyslow i tworczych rozwiqzan;
*  podejmowanie decyzji jest latwiejsze, bo grupa daje oparcie i zapew-
nia poczucie bezpieczenstwa,
*  niepowodzenie zespofowe jest mniej przykre niz indywidualne.
Przekonanie o pozytywnym wplywie pracy grupowej na rozwdj spo-
leczny i intelektualny ucznidw, jak sie wydaje, szczegdlnie w ostatnim

3 Reforma systemu edukagji. Projekt. MEN, Warszawa 1998, s. 49.
38 J.A. Reid, P. Forrestal, J. Cook, op. cit., s. 76.

¥ Por. H. Hamer, Rozwdj umiejetnosci spolecznych. Jak skuteczniej dyskutowac i wsp6t-
pracowaé, Warszawa 1999.
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czasie staje sig coraz bardziej powszechne*. Jednakze siegajqc po te for-
me pracy, warto pamietaé, ze nie kazda sytuacja spoleczna i nie kazde
rozwiqzane przez grupe zadanie majq jednakowq wartos¢. Na pytanie:
kiedy praca grupowa ma sens? — R. Fisher odpowiada: ,wtedy tylko, kie-
dy zwieksza efektywno$é uczenia sie, dziatanie we wspdtpracy przynosi
wigcej, niz uczen osiqgnqglby pracujqc indywidualnie”#'. Uwazam, ze to
wyjqtkowo trafne stwierdzenie. A zatem trzeba szuka¢ warunkéw optymal-
nych. Takich, ktére bedq sprzyjaly dziataniu synergii, dzieki ktérej szan-
se rozwoju jednostki poprzez dzialanie w grupie rzeczywiscie mogq by¢
wigksze. Starajmy sie jako nauczyciele przemysle¢ wszystkie aspekty pra-
cy zespoldw, z uwzglednieniem spolecznego i zadaniowego wymiaru ich
funkcjonowania, ale tez bqdzmy otwarci na nieprzewidziane wydarzenia
czy propozycje uczniow. Nie oczekujmy sukceséw juz po kilku pierwszych
probach, nie rezygnujmy z pracy grupowej po pierwszych trudnych do-
$wiadczeniach lub porazkach.

4% Ciekawe propozycje wykorzystania pracy w matych grupach dzieci w wieku 9-12 lat za-
wiera projekt NIKE — Nauczania Integrujqcego w Kontekscie Europejskim. Jego celem
jest wprowadzenie edukacji miedzykulturowej do polskiej praktyki szkolnej. ,NIKE to
praca w malych grupach, w ktérej zadania dla uczniéw sq w taki sposéb skonstruowa-
ne, aby uruchamia¢ ich wszystkie umiejetnosci i wykorzystywaé odmienne spojrzenia
na dany temat. Praca w malych grupach jest doskonale zorganizowana dzieki rotacji
zadan powierzonych poszczegdlnym grupom oraz rotacji petnionych przez ucznidéw
rél”. (http://www.tolerancja.pl/?kat=20&id=27).

4 R. Fisher, op. cit., s. 108.


http://www.tolerancja.pl/?kat=20&id=27

Kierowanie grupowq pracq uczniow
w wieku wczesnoszkolnym
wyzwaniem dla nauczycieli

W polskiej dydaktyce z pojeciem pracy grupowej uczniéw tradycyjnie wig-

zany jest tez termin ,kierowanie grupq”. Oznacza on proces pobudzania

i koordynaciji dzialalnosci zespolowej, sprzyjajqcy realizowaniu ustalonych

celéw'.

Kierowanie réznymi grupami nalezato do zadanh nauczycielskich juz
od dawna. Jednak przeobrazenia, jakie nastqpily i nadal majg miejsce
w naszym kraju, spowodowaly zmiane oczekiwar wzgledem nauczyciela
podejmujqcego sie roli osoby prowadzqcej grupy, oczekiwan formulowa-
nych przez czlonkéw grup, instytucje powotujqce te grupy, a takze twércéw
idei reformy polskiego systemu os$wiaty. Efektem powrotu problematyki
dotyczqcej dynamiki grupowej do obszaréw badawczych réznych dyscyplin
naukowych sq nowe poglqdy i coraz szersza wiedza.

Wedtug K.W. Vopela? mozna wyrézni¢ cztery wymiary postepowania
os6b kierujqcych grupg. Nalezq do nich:

* emocjonalna stymulacja (jest to zachowanie prowadzqcego, w ktérym
wyraza on wiasne uczucia, nastawienie i poglqdy oraz konfrontuje
z nimi uczestnikdw; przy pomocy emocjonalnej stymulacji prowadzqg-
¢y koncentruje uwage grupy na swojej osobie, dla uczestnikéw staje
sie zrodlem inspiracji i charyzmatycznym kierujgcym);

*  wyrazanie osobistego szacunku (ujawnia sie poprzez akceptacje
i chronienie uczestnikow oraz gesty sympatii i wsparcia; uczestnicy
postrzegajq takich prowadzqcych jaoko osoby sympatyczne, cieple,
pelne zrozumienia, otwarte);

! Por. W. Kozlowski, Grupa. Kierowanie grupq, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red.
W. Pomykalo, Warszawa 1993, s. 210-214.

2 Por. K.W. Vopel, Poradnik dla prowadzqcych grupy, Kielce 1999.
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*  proponowanie wyjasnien (to wszelkie wysitki prowadzqcego, majqce
na celu lepsze zrozumienie przez uczestnikow wilasnych zachowan
i procesoéw przebiegajqcych w grupie);

*  strukturalizacja (to zachowania prowadzqcego ukierunkowane na
ustanowienie norm, stylu pracy grupowej i kolejnosci dziatan, dzigki
strukturalizacji kierujqcy reguluje tempo pracy grupy; uczestnicy po-
strzegajq prowadzqcego realizujqcego te funkcje jako rezysera).
Przytoczony model ma te zalete, ze jego uwazna analiza moze zain-

spirowa¢ nauczycieli do zastanowienia sie nad wlasnym postepowaniem
i ewentualnego wzbogacenia go o nowe elementy, tworcze inicjatywy,
wartosci. W niniejszym rozdziale proponuje podjecie refleksji nad zagad-
nieniem kierowania pracq grupowq uczniéw pierwszego szczebla edu-
kacji, czyli ksztalcenia zintegrowanego, ze szczegdlnym uwzglednieniem
zdah, funkcji i kompetencji nauczycielskich, zasad komunikacji oraz
aranzacji przestrzeni.

Zadania, funkcje i kompetencje nauczycielskie
sprzyjajace kierowaniu pracq grupowq uczniow

Osobom kierujgcym grupq przypisuje sie trzy zasadnicze typy zadan, do
ktérych nalezq: planowanie, organizowanie i kontrolowanie pracy. Odno-
szqc pojecie , kierowanie” do pracy grupowej uczniow w wieku wczesno-
szkolnym, warto zwréci¢ uwage, ze w trzyletnim cyklu edukacyjnym nalezy
zaplanowaé:

*  moment wprowadzenia pracy w parach;

*  moment inicjowania pracy w malych grupach;

*  czestotliwos$c stosowania;

*  czas przeznaczany na dzialalnos$¢ zespotowg;

*  typ stosowanej pracy grupowej — state zespoly (na wzér zastepow) czy

o zmiennym skladzie;

*  zakres i kolejnos¢ realizacji celéw z zakresu spolecznego i zadaniowe-
go funkcjonowania grup.

Natomiast wiqczenie pracy grupowej uczniéw w tok konkretnych, ca-
lodziennych zaje¢ zintegrowanych powinno uwzglednia¢ sprawnq organi-
zacje, obejmujqcq m.in.:
¢ wybdr optymalnej liczebnosci zespoldw;

*  aranzacje przestrzeni;
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*  dobdr skladu grup;

* sformulowanie zadar;

*  zabezpieczenie niezbednych materialow

* zaplanowanie sposobu prezentacji efektow pracy.
Waznym zadaniem nauczyciela jest rowniez kontrola i ocena, ktéra
w przypadku pracy grupowej ucznidw obliguje go do:

*  wyboru podmiotu oceny;

*  wskazania podmiotu oceniajqcego;

¢ okreslenia przedmiotu oceny;

*  wykorzystania optymalnych metod i form oceniania.

Jezeli w planowaniu, organizowaniu i kontrolowaniu konsekwentnie
wykorzystywane sq pewne metody postepowania, to mozna méwic o stylu
kierowania grupq. Wsréd najczesciej wyrdznianych sq: styl autokratyczny
(charakteryzujqcy sie koncentracjq informaciji i wladzy w rekach kierowni-
ka) i styl demokratyczny (ktérego wyrdznikiem jest wspéludzial podwlad-
nych w podejmowaniu decyzji). W efekcie badan nad skutecznosciq styléw
kierowania stwierdzono, ze ,kierownik powinien opanowa¢ umiejetnosci
sprzyjajqce realizacji obu stylow kierowania i umie¢ sie nimi postugiwac
w zaleznosci od warunkéw sytuacyjnych, w jakich przychodzi mu dziata¢”3.

Nauczyciel inicjujqcy dzialalnos¢ zespolowq wsrdd uczniow w wieku
wczesnoszkolnym realizuje rozne funkcje, m.in.:

* fachowca;
* animatorq;
*  obserwatora;

*  doradcy;
*  dostarczyciela emocjonalnego wsparcia;
*  arbitrq;

*  ewaluatora.

Fachowiec to specjalista w jakiej$ dziedzinie, cztowiek znajqcy dobrze
swoj fach.

K.W. Vopel za minimalne podloze fachowe, umozliwiajqce kierowa-
nie grupq, uznaje ogdlne wiadomosci o dynamice grupowej, wystarczajg-
co duzo zrozumienia dla indywidualnej psychodynamiki, specjalistyczne
wiadomosci zwiqzane z celami danej grupy oraz wtasne do$wiadczenia
uczestnika réznych grup. Do zadan fachowca w sytuacii pracy grupowej
dzieci zaliczy¢ mozna zatem: wyjasnianie uczniom mechanizméw funkcjo-

3 W. Koztowski, op. cit., s. 213.
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nowania grup, wprowadzanie ich w problematyke funkciji i rél grupowych
oraz zapoznawanie z réznymi wariantami dziatar grupowych.

Animator?, zgodnie z definicyjnym ujeciem terminu, to osoba inspiru-
jaca, pobudzajqca, zachecajqca i wzbudzajgca zainteresowanie dla cze-
go$. W odniesieniu do nauczyciela, jako animatora sytuaciji rozwijajgcych
dzieciecq umiejetnos$¢ pracy w grupie, mozna przyjqc, iz jest to osoba,
ktéra skutecznie zainteresuje ucznidéw grupowq formq pracy i zacheci do
jej wykorzystywania. Nauczyciel animator uszanuje tez wolnos¢ i indywi-
dualno$é swoich wychowankéw, bo, jak twierdzi J. Tatarowicz, ,animacja
jest przeciwienstwem manipulacji i przymusu”>. Nie bedzie zatem wyma-
gat od uczniéw pracy zespolowej, ale umozliwi im prace w diadach, gru-
pach, czasowe pelnienie funkcji obserwatora pracy grupy lub przejscia do
pracy samodzielnej.

Obserwator to ten, kto uwaznie §ledzi prace pojedynczych uczniéw,
poszczegdlnych grup, jak i calego zespolu klasowego. Stara sie jak najle-
piej pozna¢ kazde dziecko, jego poziom dojrzalosci spotecznej, gotowosci
do wspéldzialania z réwiesnikami oraz umiejetnosci porozumiewania sie.
Oprécz tego monitoruje w grupie zaréwno sfere kontaktéw spotecznych,
czyli relacje miedzy dzie¢mi, jak i sfere dydaktycznq - realizacje zadan
i czynione przez ucznidéw postepy w zakresie konstruowania ich osobistej
wiedzy. Obserwator racjonalnie wykorzystuje okazje do przyglqdania sie
pracy dzieci, znajdujqc czas dla kazdego z nich oraz systematycznie gro-
madzqc i notujqc material spostrzezeniowy. W klasach poczgtkowych wia-
$nie taki materiat powinien by¢ istotnq skladowq danych, na bazie ktérych
pedagog opracowuje opisowq oceng osiqgniec szkolnych ucznia.

Doradca koncentruje sie na udzielaniu pomocy tym, ktérym jest ona
niezbedna. Swoje dziatania ukierunkowuje na ustanawianie norm grupo-
wych, ulatwiajqcych skuteczne porozumiewanie sie i sprawne dziatanie,
np. Jesli bedziecie kolejno zglaszaé pomysly, to sekretarz szybciej je zano-
tuje; Mozecie w glosowaniu rozstrzygnqé, kto bedzie pierwszy odpowiadat
na pytania kolegéw. Doradca moze zasugerowa¢ siegnigcie do jakiegos
#rédla informacji lub podpowiedzieé kolejnos¢ wykonywania niezbednych
dziatan. Dzieki takiej strukturalizacji doradca moze wplywad i na przebieg,
i na rezultaty pracy. Moze tez regulowac tempo dziatan grupy. Uzyteczny
dla doradcy bedzie zaréwno bagaz wlasnych wspomnien i doswiadczen

4 Stownik wyrazéw obcych, red. B. Pakosz, E. Sobol i in., Warszawa 1991, s. 55.

5 J. Tatarowicz, Animacja zamiast przymusu rozwoju, [w:] H. Machulska, A. Pruszkow-
ska, J. Tatarowicz, Drama w szkole podstawowej, Warszawa 1997, s. 64.
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z pracy w roznych zespolach, jak i trening w zakresie prowadzenia réznych
grup - kolonijnych, harcerskich, wolontariatowych itp.

Dostarczyciel emocjonalnego wsparcia wyraza akceptacje i sympatie
dla wszystkich uczestnikdw pracy grupowej, albowiem jednym z kluczowych
zadan nauczyciela jest wzbudzenie u uczniéw pewnosci, ze kazdy z nich
nalezy do grupy i ma do odegrania wazngq role we wszystkich grupowych
przedsiewzieciach®. Nauczyciela realizujqcego te funkcje powinna cecho-
wa¢ wrazliwosé, tagodnosé, elastycznoée, tolerancja, optymizm, ale takze
odpowiedzialno$¢, zaangazowanie, odwaga i selektywna otwartosé¢’.

Arbiter to inaczej sedziq, rozstrzyga on kwestie sporne, zauwaza i wska-
zuje usterki oraz biedy, moze tez kara¢. Diugo zastanawiatam sie nad tym,
czy wyeksponowa¢ te ostatniq funkcje, czy jq pomingé. Z jednej strony
uwazam bowiem, ze nalezaloby tak kierowa¢ dziecigcq pracq grupowq, by
to sami uczniowie byli sedziami, czyli dokonywali wyboréw, rozwiqzywali
konflikty i rozstrzygali spory. W takich sytuacjach nauczyciel powinien je-
dynie delikatnie nakierowywaé uwage uczniow na mozliwe warianty dzia-
lania i naswietla¢ konsekwencje ich ewentualnego wyboru. Oznacza to
konieczno$¢ otwarcia sig ze strony nauczyciela, wyrazajqeq sie na przyklad
gotowosciq do wystuchania, przedyskutowania lub przyjecia uzgodnionych
w grupach opinii, nawet tych kontrowersyjnych. Jednakze z drugiej strony
wiem, ze w edukacji wczesnoszkolnej mogq zaistnie¢ sytuacje wymaga-
jqce jasnego i jednoznacznego komunikatu: Stop, tak nie wolno. Takich
wypowiedzi lub zachowari nie akceptuje. Stoje na stanowisku, iz dzieci
potrzebujq pewnych ram stworzonych przez osoby dorosle — rodzicéw, na-
uczycieli, spoleczenstwo, dzigki ktorym odkryjq istnienie nieprzekraczal-
nych granic dzielgcych wolnos$¢ i samowole, prawo i bezprawie. Zdecydo-
walam sie zatem na wprowadzenie do tych rozwazan funkciji arbitra, ale
ze wskazaniem na konieczno$¢ odpowiedzialnego nauczycielskiego roz-
strzygania, ktéry z opisanych sposobéw jej sprawowania bgdzie optymalny
dla danej sytuagii.

Funkcja arbitra obliguje nauczycieli takze do czuwania nad popraw-
nosciq zrealizowanych grupowo zadan. Jesli np. chcemy, by to ucznio-
wie dostrzegli popetnione w opracowywanym grupowo tekscie bledy, nie
wskazujmy ich od razu, dajmy czas zespolowi lub poczekajmy na reakcje
pozostalych dzieci. Jednak jezeli nie zostanie on wyeliminowany nawet

¢ Por. R. Fisher, Uczymy, jak sie uczy¢, Warszawa 1999.
7 K.W. Vopel, op. cit., s. 80-88.
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podczas prezentaciji koricowej, wéwczas musimy spelni¢ powinnos¢ arbi-
tra, czyli wskaza¢ go i omowic.

Ewaluator to osoba, ktéra dba o optymalizacje dzialan, w naszym
przypadku zajmuje sie ulepszaniem pracy zespolowej uczniéw. Dokonuje
zatem wnikliwej analizy biezqcej sytuacii i eliminujqc rozwiqzania wadli-
we, projektuje dalszq prace. Ewaluacji w przypadku uczniowskiej pracy
grupowej podlega¢ powinna: dziatalno$é¢ kazdego dziecka, grup i catego
zespolu klasowego, ale takze dzialalno$é¢ nauczycielska. Celem ewaluacji
jest stwierdzenie, czy zaproponowane warianty pracy, sklady osobowe,
zadania, sposoby oceny okazaly sie uzyteczne i warto$ciowe. Te wlasnie
elementy skladowe sq kontrolowane systematycznie, czyli po kazdych za-
jeciach, a takze okresowo, np. po kazdym semestrze nauki szkolnej.

Swiadome pelnienie przez nauczycieli oméwionych funkcji moze
pozytywnie wplywac na skuteczno$¢ podejmowanych przez nich dzialan.
Warunkiem jest jednak dysponowanie przez pedagogéw kompetencjami,
ktére umozliwiq zaréwno realizacje przedstawionych wczeéniej zadan, jak
i pelnienie wymienionych funkcji. Przyjmuje, ze kompetencja oznacza
opanowanie duzej liczby umiejetnosci elementarnych oraz posiadanie
konkretnej wiedzy o miejscu, czasie i sposobie ich zastosowania®.

Dla efektywnego kierowania pracq grupowq ucznidéw w wieku wcze-
snoszkolnym oraz catym procesem ksztaltowania tej umiejetnosci przez
nauczycieli niezbedne sq wszystkie z wymienionych w standardach wy-
ksztatcenia zawodowego nauczyciela® kompetencije, czyli:

*  prakseologiczne;
*  komunikacyjne;
*  wspoldziatania;
*  kreatywne;

* informatyczne;

*  moralne.

Kompetencje prakseologiczne dotyczq skutecznego planowania, orga-
nizowania, realizacji, kontroli i oceny, a zatem mogq mie¢ istotne znacze-
nie dla przygotowania przez nauczycieli dziatan zespotowych i wdrazania
do nich wychowankéw.

Kompetencje komunikacyjne wyrazajq sie w sprawnym porozumiewa-
niu sie nauczycieli z dzie¢mi, czyli m.in. w uwaznym sluchaniu, w precyzyj-

8 Por. D. Cain i in., Kompetencje kluczowe w szkole. Program Kreator, Warszawa 1998,
s. 9.
i Por. Standardy wyksztalcenia zawodowego nauczyciela, Warszawa 1997,
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nym formultowaniu pytar i probleméw do opracowania w zespotach, w pros-
tym i jednoznacznym objasnianiu zasad pracy grupowej, w przygotowywa-
niu czytelnych instrukcji do realizowanych grupowo zadan, ale tez w do-
starczaniu uczniom jasnych informacji zwrotnych i prowokowaniu ich do
samodzielnych analiz i ocen tego, co sie wydarzylo lub udalo sie osiqgngé.

Kompetencje wspoltdziatania sprzyjajq realizacji celéw z obszaru
spotecznego funkcjonowania grup, a mogq sie ujawniaé¢ w dziataniach
integrujqcych i prospotecznych pedagogéw oraz kierowanych przez nich
ucznidw. Warto pamigtaé, ze nauczyciel wspoéldzialajqey z innymi osoba-
mi, np. uczniami, rodzicami, dyrekcjq, pracownikami szkoty, ma stanowi¢
dla uczniéw wzér do nasladowania.

Kompetencje kreatywne dotyczq nauczycielskiej gotowosci do wlq-
czania dziatar innowacyjnych i niestereotypowych do wlasnej pracy oraz
do proponowania wychowankom zadah wymagajgcych myslenia dywer-
gencyjnego, wielokierunkowego.

Kompetencje informatyczne nauczycieli mogq utatwié im poszukiwa-
nie i przygotowywanie materialéw do pracy grupowej uczniéw, ale takze
umozliwiajq ksztaltowanie u dzieci umiejetnosci korzystania podczas dzia-
lalnosci zespolowej z roznych zrddet wiedzy, np. z Internetu.

Kompetencje moralne nauczycieli wyrazajq sie w ich postawach.
Zdaniem |. Adamek'?, sq one nadrzednymi kompetencjami kazdego pe-
dagogaq, a ich wyrazem winna by¢ m.in. odpowiedzialno$¢, mitos¢ dru-
giego czlowieka, tolerancja, akceptacja. W toku pracy grupowej pedagog
musi sta¢ na strazy réwnych praw wszystkich uczniow, ale tez powinien by¢
gotowy do dyskretnego i mqdrego wspierania ucznidw, ktorzy z réznych
przyczyn (opdznien rozwojowych, komplekséw czy trudnej sytuacji zycio-
wej) szczegdlnie go potrzebuijq.

Obok zaprezentowanej wyzej koncepcji racjonalnosci technologicz-
nej, zakladajqcej, ze dobry nauczyciel-praktyk to ten, ktory przyswoil pe-
wien zestaw kompetencji wygenerowanych przez teoretykéw w rezultacie
przeprowadzonych przez nich badan, istotne miejsce zajmuje obecnie tez
druga teoria, okreslana mianem koncepcji samodzielnosci poznawczej.
Ma ona u swoich podstaw przestanke gloszqcq, iz ,droga do rozwoju
w nauczycielstwie nie prowadzi przez préby kopiowania tego, co robiq inni,
ale przez krytycznq refleksje i wysitek nad zrozumieniem wlasnej praktyki

1° Por. |. Adamek, Kompetencje nauczyciela do edukacii zintegrowanej, [w:] Nauczyciel
i uczeri w edukacji zintegrowanej w klasach I-1ll, red. |. Adamek, Krakéw 2001.
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i jej kontekstu”''. Moim zdaniem jest to wazna mysl, ktérq warto odnies¢
takze do kierowania pracq grupowq.

Nawet najbardziej precyzyjna analiza réznorodnych form ksztaitowa-
nia umiejetnosci wspodldzialania ucznidow w wieku wczesnoszkolnym nie
zastqpi mqdrego i refleksyjnego nauczyciela, ktéry krytycznie odniesie sig
do proponowanych mu rozwiqzan i swiadomie wybierze najlepsze dla jego
wychowankéw i niego samego. Réwnoczesnie oczekiwatabym od nauczy-
cieli otwartosci na skladane im propozycje, ale takiej, ktorej wyrazem be-
dzie umiejetne przetwarzanie, transponowanie wartosciowych pomystow
i rozwiqzan, by pomogly w realizacji zalozonych celéw oraz okazaly sie
przydatne w urzeczywistnianiu idei ksztalcenia zintegrowanego poprzez
stosowanie pracy grupowej ucznidow. Jednak by byto to mozliwe, podob-
ne podejscie powinno towarzyszy¢ calemu procesowi przygotowania przy-
sztych nauczycieli do ich dzialalnosci zawodowej, a szczegdlnie do roli
kierownikow grupowej pracy ucznidw.

Zasady komunikaciji utatwiajace zespotowq forme pracy

W toku pracy zespolowej, co oczywiste, muszq obowiqzywa¢ nieco inne
zasady komunikacji niz w pracy indywidualnej i zbiorowej. Na przyktad:
nie ma potrzeby zglaszania sie do odpowiedzi, dopuszczalne jest prze-
mieszczanie si¢ po sali lub wokét wyznaczonego miejsca pracy, moze sig
zdarzy¢ siedzenie bokiem lub tytem do nauczyciela i kolegéw z innych
grup itp. Niedopuszczalne jest natomiast przekrzykiwanie sie czy stoso-
wanie jakiejkolwiek formy przemocy. Warto przed podjeciem pracy zespo-
lowej wspdlnie z uczniami ustali¢ obowiqzujqce wszystkich zasady. Mogq
one przybra¢ forme kontraktu grupowego.

Kontrakt grupowy jest to rodzaj umowy miedzy prowadzqcym a uczest-
nikami okreslajqcej charakter, zasady i warunki pracy, a takze zakres odpo-
wiedzialnosci obu stron'2. Dla nauczyciela decydujgcego sie na wprowadze-
nie norm wazne jest:

* by wynikaly one z procesu grupowego (w trakcie rozwoju grupy mogq
sie zmieniac);

" S, Dylak, Nauczyciel — kompetencije i ksztalcenie zawodowe, [w:] Encyklopedia peda-
gogiczna XX! wieku,red. T. Pilch, t. Ill, Warszawa 2004, s. 562.

2 A Maélarz, Metody i techniki pracy grupowej, niepublikowane materialy szkoleniowe
z warsztatéw dla nauczycieli.
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*  czyje i jakie potrzeby majq one zaspokaja¢;

* czy grupa i nauczyciel sq w stanie ich przestrzegad.

Nauczyciel powinien by¢ $wiadomy pluséw i minuséw wynikajqcych
z istnienia norm, albowiem zawsze obligujq one dwie strony.

Kontrakt czesto jest rozumiany jako sposob na unikanie przemocy.
Uwaza sie, ze jesli w trakcie spotkan realizowane sq potrzeby uczestnikéw,
wowczas kierujq sie oni wewnetrznq motywacijq do pracy i nie demonstrujq
postaw obronnych. Sprzyja temu przestrzeganie nastepujqcych regut'?:

* uwazne sluchanie (obdarzanie wytezonq uwagq wypowiedzi partne-
row, liczenie sie z ich uczuciami, okazywanie im szacunku, spieszenie
Z pomocq);

*  okazywanie szacunku (docenianie partneréw, pomaganie i uczestni-
czenie w pracach, unikanie negatywnych uwag i przezwisk, niespra-
wianie przykrosci);

* prawa do wycofania sie (samodzielna decyzja, kiedy uczestniczy¢
w dyskusji i pracy, mozliwo$¢ zachowania milczenia podczas pracy
grupowej);

*  poufnosci (zachowanie w tajemnicy zwierzen i wypowiedzi partnerow,
to co sie dzieje w grupie, zostaje w grupie).

Ustalajqc zasady komunikaciji obowiqzujqce w toku pracy grupowej,
trzeba uzmystowi¢ dzieciom wartos¢ porozumiewania sie¢ w malej grupie,
np. mozliwo$¢ wzajemnego uzupelniania informacji — kto$ czego$ nie wie,
moze uzyska¢ niezbednq wiedze od kolezanek, kolegéw z grupy; genero-
wania wielu pomysléw rozwiqzania - samemu trudno zaproponowac tyle
wariantéw, ile moze powstac¢ w zespole; rozstrzygania wqtpliwosci — nie-
pewny wynik czy rezultat sprawdzajq cztonkowie zespolu. Przydatne moze
by¢ takze uzgodnienie, iz zawsze wqtpliwos¢ lub pytanie jest najpierw kie-
rowane do grupy, a dopiero w ostateczno$ci przy braku wiedzy na ten
temat w zespole do nauczyciela.

Oto przyklad kontraktu regulujgcego prace grupowq uczniéw w wie-
ku wczesnoszkolnym:

*  akceptujemy kazdy sklad zespotéw, bo chcemy sie nauczy¢ wspdl-
dzialaniq;

*  porozumiewamy sie tak, by nie powstat w klasie halas;

*  stluchamy sig wzajemnie, bo kazdy pomyst wart jest rozwazenia;

*  uczymy sie wzajemnie, dzielqc si¢ wiadomosciami i opiniami;

*  odpowiedzialnie petnimy funkcje grupowe;

Por. R. Fisher, op. cit.

-109 -



*  pracujemy w wyznaczonym miejscu i dbamy o porzqdek;

* oceniamy rozwiqzania, a nie osoby;

* mamy prawo odstqpi¢ od pracy w zespole i samodzielnie wykona¢
zlecone zadanie.

Do wynegocjowanych zasad trzeba sie odwotywaé w toku zajeé, bo
przeciez ich rolq nie jest zdobienie sali lekcyjnej, ale regulowanie komuni-
kacji i pracy grup. Raz ustanowione zasady nie sq tez niezmienne, mozna
i warto je precyzowa¢ i uzupetnia¢, pamietajqc jednak, by ich liczba nie
byla zbyt duza.

Istotnym ulatwieniem dla obu stron, czyli uczniéw i nauczyciela, moze
by¢ rowniez opracowanie przejrzystej instrukcji do kazdego zadania reali-
zowanego zespolowo. Stoje na stanowisku, iz w przypadku pracy grupo-
wej ucznidw w wieku wczesnoszkolnym ustnemu objasnieniu zadan przez
nauczyciela powinna towarzyszy¢ krétka i precyzyjna informacja pisemna.
Kazda grupa posiadajqc takq instrukcje moze do niej powracaé, ilekro¢
odczuje takq koniecznos¢. Sprzyja to eliminowaniu sytuacji przerywania
pracy zespotdw i wielokrotnego pytania nauczyciela o kwestie, ktére mogq
by¢ objasnione w instrukciji. Jest to réwnoczes$nie okazja do ¢wiczenia sa-
modzielnosci naszych wychowankdw.

Organizowanie przestrzeni edukacyijnej
dla pracy grupowej uczniow

Istotnym elementem kierowania pracq grupowq jest tez swiadome i celo-
we gospodarowanie przestrzeniq. R. Perry uwazaq, ze ,fizyczna aranzacja
danego miejsca jest sprawq ogromnej wagi, poniewaz wysyla informacije,
czego sie od dzieci oczekuje, oraz okresla, co dzieci mogq robi¢”'4. Za-
daniem nauczyciela jest zatem zorganizowanie przestrzeni pracy ucznidw
w taki sposéb, mieli oni mozliwos¢ wspoldziatania i komunikowania sie
w zespole, by mieli swobodny dostep do niezbednych materialéw, zrédel
czy innych $rodkow dydaktycznych, byli widoczni dla siebie nawzajem i dla
nauczyciela, a ten mégt w kazdej chwili podejs¢ do grupy, cos doradzi¢,
podpowiedziec.

Z badan wynika, ze do rozmoéw, ktorych istotq jest wymiana mysli, naj-
lepiej aranzowaé przestrzen w formie kregu bez stotéw'>. Jesli natomiast

4 R. Perry, Teoria i praktyka. Proces stawania si¢ nauczycielem, Warszawa 2000, s. 98.
15 E.G. Gade, T. Listing, Skuteczne prowadzenie grupy, Krakéw 2005, s. 153.
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grupa pracuje przy stolikach, trzeba zadba¢ o wiasciwe ich zestawienie
i 0 réwnorzednos¢ miejsc, albowiem centralng pozycje, jesli to tylko moz-
liwe, lubiq zajmowa¢ osoby dominujqce i to one tatwo przejmujq przy-
wodztwo, za$ na skraju siadajq osoby niesmiale, ktérym w ten sposéb
szczegdlnie trudno jest wiqczyé sie w prace zespolu. Waznq sprawq jest
takze zadbanie o mozliwo$é kontaktu wzrokowego wszystkich uczestnikow
pracy grupowej. Sprzyja temu organizacja spotecznie dosrodkowa (ksztalt
kota), a przeszkadza organizacja spotecznie od$rodkowa (rzedy).

W opracowaniu autorstwa J.A. Reid, P. Forrestala i J. Cooka'é zawar-
te zostaly wskazowki dla nauczycieli, dotyczqce sytuacji wiqczania sie pe-
dagoga w dziatania grupy. Nagle wtargniecie do przestrzeni pracujqcego
zespolu moze bowiem przerwa¢ lub zakléci¢ jego funkcjonowanie. Za naj-
lepsze rozwigzanie uznano podejécie do zespotu od tej strony stolika, przy
ktorej nikt nie zajmuje miejsca (stot do pracy grupowej zostaje utworzony
z czterech malych jednoosobowych lub z dwéch dwuosobowych tawek),
przykucnigcie (tak, by oczy wszystkich oséb znalazly sie mniej wigcej na
tej samej wysokosci, by nikt nad nikim nie gérowal), obserwowanie pracy
grupy i wybor wlasciwego momentu na wypowiedzenie wlasnej uwagi lub
sugestii (zob. schemat 4).

N

U U

4. Wiqczanie sie nauczyciela (N) do pracy grupy uczniéw (U)

Jednak praca grupowa nie zawsze musi by¢ kojarzona z pracq w taw-

kach. Do zadan inscenizacyjnych $wietnie nadaje sie pokryta dywanem
cze$¢ klasopracowni, a do wigkszych przedsiewzie¢ korytarz szkolny.
_ Szczegdlnej uwagi wymaga przygotowanie miejsc do przeprowadza-
nia przez uczniéw doswiadczen i eksperymentéw. Czesto w takich sytu-
acjach okazuje sie, ze krzesla uczniom jedynie przeszkadzajq, gdyz ci pod-
ekscytowani wlasnymi odkryciami, jak lubie méwi¢, nieustannie ,tarczq”
wokot stotu. Lepiej wiec przestawi¢ krzesta pod $ciany i stworzy¢ krqg do
pdzniejszych prezentacji efektdow i wnioskdw.

16 Por. J.A. Reid, P. Forrestal, J. Cook, Uczenie sie w malych grupach w klasie, Warszawa
1996.
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W toku mojej wieloletniej praktyki miatam okazje przekonac sie, ze
siedzenie w kregu na krzesetkach i w kregu na dywanie to dwa rézne spo-
soby pracy z dzie¢mi. Pierwszy obliguje uczniéw do zachowania wiasciwej
postawy, ogranicza mozliwoéci poruszania sie. Drugi natomiast pozwa-
la na rozluznienie i zdecydowanie wigkszq swobode ruchéw (w klasach
mlodszych mozna czasem zobaczy¢ ucznidéw w lezqcych lub pétlezqcych
pozach). Nie neguje zadnego z tych rozwiqzar, wprost przeciwnie, uwa-
2am, ze oba sq potrzebne, cho¢ kazde w innej sytuacii. Jesli np. uczniom
prezentowane jest do$wiadczenie zwiqzane z parowaniem wody (i potrzeb-
na jest wrzqca woda) lub rozchodzeniem sie dzwiekow w powietrzu (i ko-
rzystamy z zapalonej $wiecy), to pierwszy z opisanych wariantéw prezen-
tacji jest korzystniejszy, bo bezpieczniejszy dla obserwujqcych dzieci, jesli
natomiast nauczyciel lub uczeh czyta lub opowiada bajke, nic nie stoi na
przeszkodzie, by wykorzysta¢ wariant drugi.

Motzliwe sq jeszcze inne warianty. Jezeli analizujemy w klasie jakies
nowe zagadnienie, np. staramy sie zglebi¢ niektére tajemnice kosmosu,
to jedna grupa moze dziata¢ w kqciku, nazwijmy go, plastycznym, malujqc
na duzym arkuszu szarego papieru wlasnq wizje tego, co mozna zobaczy¢
z okien rakiety, inna w kqciku bibliotecznym bedzie szuka¢ ciekawostek
o tym, co juz ludziom udato sie na ten temat dowiedzie¢, a jeszcze inna,
w czesci sali zwanej dla potrzeb tych zajec teatralnq, przygotuje scenki po-
kazujqce rézne warianty spotkan z przedstawicielami obcej nam cywilizacji.

Istotny moze by¢ takze sam zabieg zmiany aranzacji przestrzeni do
pracy zespolowej, albowiem moze on spowodowaé zakidcenia w pracy
uczniéw'’. Poniewaz w klasach poczqtkowych na realizacje zadan zespo-
lowych przeznacza sie zwykle tylko cze$¢ dnia aktywnosci szkolnej dzieci,
a zatem planujgc prace nauczyciel musi rozstrzygnqé, czy odpowiedni
uktad tawek, krzeset lub tez innych rekwizytéw w sali ma by¢ przygotowa-
ny jeszcze przed lekcjami, czy tez wlqczy¢ wykonanie tej czynnosci w tok
prowadzonych zaje¢. Kazdy z wariantéw ma zalety i wady.

Potqczenie tawek od poczqtku zaje¢ eliminuje przerywanie i zakto-
canie pracy uczniéw w trakcie dnia, ale moze tez utrudni¢ realizacje za-
dan wymagaijqcych pracy indywidualnej lub zbiorowej. Poza tym pojawia
sig kolejny dylemat, czy miejsca przy duzych stotach powinni od razu za-
ja¢ uczniowie przewidziani przez nauczyciela do danego zespotu, czy tez

7 Zob. B. Pawlak, Projektowanie pracy grupowej w ksztalceniu zintegrowanym uczniéw
klas I-1ll, [w:) Projektowanie dzialari edukacyjnych, red. |. Adamek, Krakéw 2003,
s. 82-100.
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dobdr do pracy grupowej moze nastqpi¢ pdzniej? Jesli rano pozwolimy
dzieciom usiqs¢ gdzie chcq, albo tam, gdzie znalazt sie po przestawieniu
ich stolik, to w chwili podziatu na grupy dzieci bedq musialy ponownie
zmieni¢ miejsce. Spowoduje to konieczno$¢ dwukrotnego przyzwyczajenia
sie do nowej aranzacji w trakcie jednego dnia, a wielu uczniom taka sy-
tuacja moze sprawi¢ pewnq trudnos$¢. Zmienianie ustawienia mebli w sali
w toku zajec takze nie jest bezproblemowe, powoduje bowiem koniecznoéé
przenoszenia przyboréw uczniowskich, sprzyja niepotrzebnym zatargom,
dekoncentruje dzieci, a réwnocze$nie mocno angazuje nauczyciela.

W powyiszych rozwazaniach celowo nadmiernie wyeksponowa-
ne sq watpliwosci i trudnosci, ale uczynitam tak po to, by zainspirowaé
nauczycieli do analizowania planowanych zaje¢ takze pod kqtem $wia-
domego gospodarowania przestrzeniq sali lekcyjnej oraz uwzgledniania
w projektach czynnosci o charakterze organizacyjnym, gdyz szczegdlnie
w poczqtkowej fazie dzialalnosci grupowej sq one czasochtonne i kon-
fliktogenne. W miare postepujqcego treningu dzieci oswajajq sie z czyn-
nosciami organizacyjnymi, ktore stajq sie dla nich coraz latwiejsze. Gdy
zacznq szybko i sprawnie wykonywa¢ polecenia nauczyciela, nadejdzie
wlaéciwy moment, zeby stopniowo przynajmniej cze$¢ wymienionych wy-
7ej zadan scedowaé na ucznidw. To oni mogq zestawia¢ stoliki, gdy na-
uczyciel da haslo: dzis pracujemy w parach albo to zadanie wykonacie
wspdlpracujgc w czteroosobowych zespotach. Oni takze mogq czuwad
nad niezbednymi do pracy materiatami.

Materialy do zaje¢ moze przygotowaé¢ sam nauczyciel — tak bedzie
zawsze w fazie inicjowania pracy grupowej, ale mogq je tez przygotowy-
waé uczniowie, np. w ramach zadarn domowych. Mogq je gromadzi¢ wy-
kazujqc sie umiejetnosciq korzystania z réznych zrédet wiedzy, np. rozmoéw
prowadzonych z wlasciwymi osobami, znawcami danego zagadnieniq,
wyszukiwania w Internecie lub w zbiorach biblioteki szkolnej. Jednakze
dbalo$é¢ o dostepnosc réznych materiatow to takze pole do wspéipracy na-
uczyciela z rodzicami uczniéw. Wspolne starania o takie wyposazenie sali
lekcyjnej, by uczniowie mogli samodzielnie i §wiadomie siegga¢ po niezbed-
ne dla ich pracy $rodki zgromadzone w okreslonym miejscu, z pewnosciq
bedq efektywniejsze niz zabiegi osamotnionego nauczyciela. Trzeba jed-
nak przekona¢ dzieci, aby dbaly o odtozenie kazdej rzeczy na wyznaczo-
ne jej miejsce. Sprzyja to przy okazji ksztattowaniu nawyku przestrzegania
zasad porzqdku oraz rozwija samodzielnosc i odpowiedzialno$¢ dzieci.
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Swiadoma i przemyslana organizacja pracy grupowej uczniéw moze
ulatwic¢ proces edukacyjny, albowiem ,nauczyciele lepiej widzq i slyszq, co
robiq ich uczniowie pracujqc w grupach, niz gdy pracujq z catq klasq”'®.
Natomiast dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym spedzanie kilku godzin
dziennie w duzej grupie jest mniej naturalnym kontekstem uczenia sie niz
praca w malym zespole. Prawidlowo zorganizowana i kierowana praca
w grupie umozliwia tez powstanie wilasciwych relacji i nawigzanie wspét-
pracy miedzy nauczycielem a uczniem oraz miedzy nauczycielem a zespo-
tem klasowym.

'8 J.A.Reid, P. Forrestal, J. Cook, op. cit., s. 49.



Zakonczenie

Ocena efektywnosci formy ksztalcenia, jakq jest praca grupowa uczniow
w wieku wczesnoszkolnym, przez ponad 30 lat budzita kontrowersje, ale
wspolczesni pedagodzy sq zgodni, iz w systemie ksztatcenia zintegrowanego
jest dla niej miejsce i powinien znalez¢ sie dla niej czas.

Tymczasem wyniki badan wskazujq na dos¢ ograniczone korzystanie
z pracy grupowej w klasach I-lll. Z deklaracji badanych przeze mnie na-
uczycieli klas poczgtkowych wynika, ze forme te stosujq, ale nie tak cze-
sto, jak na to zasluguje. Najczesciej praca grupowa inicjowana jest juz
w klasie pierwszej, niestety rzadko poprzedza jq praca w parach. Wéréd
zadan stawianych zespolom uczniowskim dominujq zadania zamkniete,
sporadycznie jedynie dzieci majq mozliwo$¢ eksperymentowania, formu-
lowania i weryfikowania hipotez, dyskutowania réznych mozliwosci roz-
wiqzania danego problemu. Ocenianie pracy grupowej nadal dla wielu
nauczycieli i ucznidw oznacza konieczno$¢ wystawienia stopnia za kon-
cowy rezultat dzialan.

Taki obraz grupowej dzialalnosci dzieci z klas poczqtkowych odbiega
od wizji teoretykow, akcentujqcych w pracy zespotéw wartosé konfliktu socjo-
poznawczego, mozliwos$¢ korzystania z synergii, okazje do aktywnego stu-
chania, formulowania pytar, negocjowania, przekonywania rozméwcow
do wtasnych rozwiqzan lub ulegania slusznym argumentom partneréw.

Zawarte w tym opracowaniu opinie na temat pracy grupowej uczniow
edukacji wezesnoszkolnej mogq stanowi¢ zrédlo inspiracji do poszukiwa-
nia coraz lepszych rozwiqzan, dzieki ktorym nauczyciele $wiadomie pro-
jektowa¢ bedq rézne sytuacje dla grupowych dziatan dzieci, a uczniowie,
w efekcie skonstruowanej przez siebie wiedzy, nagromadzonych doswiad-
czen i dokonanych pod kierunkiem pedagoga analiz, bedq w stanie efek-
tywnie wspoldziataé i pracowadé w grupach.

By tak sie stalo, niezbedne jest podjecie juz w czasie studiéw dzia-
lan przygotowujqcych przyszlych nauczycieli do roli organizatoréw i kie-
rownikéw grupowej pracy uczniéw. Albowiem planujqc prace grupowq
z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym, warto wiedzieé, jakie elementy or-
ganizacji dziatan uczniowskich wymagajq przemyslenia i jakie dylematy
rozstrzygniecia.
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Konieczne jest tez przekonanie nauczycieli-praktykéw, ze wymaganie
od uczniéw efektywnej pracy w zespotach musi by¢ poprzedzone proce-
sem ksztaftowania u nich tej umiejetnosci. A proces ten to zespdl zapla-
nowanych i systematycznie podejmowanych przez nauczycieli i uczniéw
dzialan ukierunkowanych w tym przypadku na budowanie, formowanie
efektywnego i celowego wspoldziatania w grupie.

Na koniec warto przytoczyé stowa D. Golemana, ktory twierdzi, ze aby
zespot pracowat jak w transie, zeby osiqgnqt stan uskrzydlenia, potrzebne sq:
¢  trudne zadania albo szlachetny cel;

*  silna lojalno$¢ grupowa;

*  duzy wachlarz ré6znorodnych talentéw;

¢ zaufanie i bezinteresowna wspotpraca;

*  skupienie i pasja;

*  praca, ktéra jest sama w sobie przyjemnosciq i nagrodq'.

To oczywiscie do$¢ odlegly dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym cel,
ale zeby kiedy$ go mogly osiqgnq¢, trzeba u progu edukacji rozpoczqé
prowadzqce do tego dzialania.

D. Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, Poznan 1999, s. 319-320.



Literatura

Adamek |., Kompetencje nauczyciela do edukaciji zintegrowanej, [w:] Nauczyciel
i uczens w edukacji zintegrowanej w klasach I-1ll, red. |. Adamek, Krakéw 2001

Adams K., Galanes G.J., Komunikacja w grupach, Warszawa 2008

Aleksander Z., Komunikacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 11, red.
T. Pilch, Warszawa 2003

Arends R.l., Uczymy sie nauczaé, Warszawa 1994

Badegruber B., Nauczanie otwarte w 28 krokach, Warszawa 1997

Bartecki J., Chabor E, O nowq organizacje procesu nauczania, Warszawa 2000

Bauman T., Aktywizowanie uczenia sie jako obiecujqca perspektywa w mysleniu
nauczycieli, ,Problemy Wczesnej Edukaciji” 2005, nr 5

Cain D. i in. Kompetencje kluczowe w szkole. Program Kreator, Warszawa 1998

Chomczynska-Miliszkiewicz M., Pankowska D., Polubi¢ szkole. Cwiczenia grupowe
do pracy wychowawczej, Warszawa 1998

Dylak S., Nauczyciel — kompetencje i ksztalcenie zawodowe, [w:] Encyklopedia
pedagogiczna XXl wieku, t. lll, red. T. Pilch, Warszawa 2004

Fisher R., Uczymy, jak sie uczy¢, Warszawa 1999

Forman E.A., Cazden C.B., Mysl Wygotskiego a edukacja. Wartosci poznawcze
wspdlpracy z réwiesnikami, [w:] Dziecko wsrdd réwiesnikéw i dorostych, red.
A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995

Gdde E.G., Listing T., Skuteczne prowadzenie grupy, Krakow 2005

Goleman D., Inteligencja emocjonalna w praktyce, Poznan 1999

Golebniak B.D., Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademicki, red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Warszawa 2004

Gopnik A., Meltzoff A.N., Khul P.K., Naukowiec w kolysce. Czego o umysle uczq
nas male dzieci, Poznan 2004

Grochowalska M., Gestykulacja i mowa. O niewerbalnym komunikowaniu sig
dzieci w wieku przedszkolnym, Krakow 2002

Grygier U., Tajemnice skutecznej aktywizacji, ,Nowa Szkota” 2001, nr 10

Hamer H., Rozwdj umiejetnosci spotecznych. Jak skuteczniej dyskutowad i wspol-
pracowac?, Warszawa 1999

Hartley P., Komunikacja w grupie, Poznan 1997

Hurlock E.B., Rozwdj dziecka, Warszawa 1985

Joyce B., Calhoun E., Hopkins D., Przyklady modeli uczenia si¢ i nauczania, War-
szawa 1999

Kaminski A., Aktywizacja i uspolecznianie uczniéw w szkole podstawowej, War-
szawa 1976

-117 -



Kaminski A., Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Po-
mykalo, Warszawa 1993

M. Karwowska-Struczyk, W. Hajnicz, Obserwacja w poznawaniu dziecka, Warsza-
wa 1998

Kedzierska J., Formy organizacyjne ksztalcenia, [w:] Encyklopedia pedagogiczna
XX wieku, t. 1, red. T. Pilch, Warszawa 2003

Kedzierska J., Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. I, red. T. Pilch, Warszawa 2003

Klus-Stanska D., Nowicka M., Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, War-
szawa 2005,

Koztowski W., Grupa. Kierowanie grupq, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red.
W. Pomykalo, Warszawa 1993

Krauze-Sikorska H., Charakterystyka rozwoju dziecka szescio- siedmioletniego,
[w:] Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red.
H. Sowinska, R. Michalak, Krakéw 2004

Krauze-Sikorska H., Dziecko niesmiate, ,Edukacja i Dialog” 2006, nr 6

Kruszewski K., 45 minut. Prawie cata historia pewnej lekcji, Warszawa 1993

Krzyzewska J., Aktywizujqce metody i techniki w edukacji wezesnoszkolnej, Suwatki
1998

Kupisiewicz Cz., Podstawy dydaktyki ogéinej, Warszawa 1984

Kuszak K., Samodzielnos¢ jako osiqgniecie dziecka szescio-, siedmioletniego, [w:]
Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. So-
winska, R. Michalak, Krakow 2004

Legumi M., Techniki i sposoby animowania grup, Kielce 2007

Lubomirska K., Interakcje spoleczne a rozwdj poznawczy dzieci w wieku przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym (na przyktadzie wybranych badar postpiagetow-
skich), ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 2

Lubowiecka J., O przywiqzaniu i wieziach spofecznych dziecka, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 2006, nr 8

Michalak R., Charakterystyka aktywizujqcej strategii ksztalcenia, [w:] Edukacja
elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowinska,
R. Michalak, Krakow 2004

Misiorna E., Psychopedagogiczne wyznaczniki edukacji zintegrowanej, [w:] H. So-
winska, E. Misiorna, R. Michalak, Konteksty edukacji zintegrowanej, Krakow
2004

Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, red. J. Stewart,
Warszawa 2003

Niebrzydowski L., Sztajnert K., O rozwoju kontaktéw spolecznych, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 1988, nr 5

Niesiobedzka M., Metody uczenia kooperatywnego jako Zrédlo tworzenia nowych
relacji nauczyciel-uczer, [w:] Nauczyciel i uczniowie w sytuacjach szkolnych.

-118-



Wybrane problemy do zaje¢ konwersatoryjnych z pedagogiki, red. G. Koé¢-Se-
niuch, Bialystok 1995

Nowicka M., O dzieciecym uczeniu sie we wspdlpracy, [w:] Zreformowana wcze-
sna edukacja. Od refleksji ku dziataniom praktycznym, red. M. Nowicka, War-
szawa 2005

Okon W., Podstawy wyksztalcenia ogélnego, Warszawa 1987

Okon W., Sfownik pedagogiczny, Warszawa 1984

O programie wychowawczym szkoly, Biblioteczka Reformy MEN nr 37, Warszawa
2001

Oyster C.K., Grupy. Psychologia spofeczna, Poznar 2002

Palka S., Proby eksperymentalne w praktyce pedagogicznej, ,Hejnal Oswiatowy”
1996, nr 2

Palka U., Rola E., Praca z grupq w Przygodzie z klasq, ,,iycie Szkoty” 2003, nr 9

Pawlak B., Jak wspélpracowac z rodzicami uczniéw klas poczqtkowych?, Krakéw
2003

Pawlak B., Praca grupowa w ksztalceniu zintegrowanym uczniéw klas I-11l, [w:]
Wspélczesne wyzwania wobec edukacji elementarnej, red. W. Szlufik, T. Ba-
naszkiewicz, A. Pekala, Czestochowa 2004

Pawlak B., Projektowanie pracy grupowej w ksztalceniu zintegrowanym uczniéw
klas I-1ll, [w:] Projektowanie dzialari edukacyjnych, red. |. Adamek, Krakow
2003

Pawlak B., Wspélpraca — umiejetnosé¢ ksztaftowana czy jedynie wymagana przez
nauczycieli, [w:] Zaniedbane i zaniechane obszary edukacji w szkole, red.
M. Suswitto, Olsztyn 2006

Perry R., Teoria i praktyka. Proces stawania sig¢ nauczycielem, Warszawa 2000

Phillips D.C., Soltis J.F., Podstawy wiedzy o nauczaniu, Gdarnsk 2003

Piaget J., Réwnowazenie struktur poznawczych: centralny problem rozwoju, War-
szawa 1981

Reforma systemu edukaciji. Projekt. MEN, Warszawa 1998

Reid J.A., Forrestal P., Cook J., Uczenie sie w mafych grupach w klasie, Warszawa
1996

Sajdera )., Dzieciece wyobrazenia w kontekscie réwiesniczych relacji, Krakow
2003

Schaffer H.R., Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznaw-
czego, [w:] Dziecko w $wiecie ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzezinska, G. Lu-
tomski, Poznan 1994

Stowik A., Jak usprawni¢ prace w grupach? ,Nowe w Szkole” 2002, nr 5

Soja-Sularz )., Uczenie wzajemne, [w:] Nauczyciel i uczniowie w sytuacjach
szkolnych. Wybrane problemy do zaje¢ konwersatoryjnych z pedagogiki, red.
G. Ko¢-Seniuch, Bialystok 1995

Sowiniska H., Dynamika przemian klas szkolnych, Poznar 1987

-119-



Sowiniska H., Procesy integracyjne w klasie szkolnej, [w:] H. Sowinska, E. Misioma,
R. Michalak, Konteksty edukacji zintegrowanej, Poznari 2002

Sowinska H., Misiorna E., Michalak R., Konteksty edukacji zintegrowanej, Poznan
2002

Szczepanski J., Elementarne pojecia sacjologii, Warszawa 1963

Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1993

Szuksta M., Mendel M., Wspdlczesne tendencje w nauczaniu inspirowane metoda-
mi M. Montessori, C. Freineta, R. Steinera, Plock 1995

Szymanski M.J., Grupowa praca z uczniem, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red.
W. Pomykato, Warszawa 1993

Sniezynski M., Sztuka dialogu, teoretyczne zalozenia a szkolna i akademicka rze-
czywistos¢, Krakow 2008

Tatarowicz J., Animacja zamiast przymusu rozwoju, [w:] H. Machulska, A. Prusz-
kowska, J. Tatarowicz, Drama w szkole podstawowej, Warszawa 1997

Vasta R., Haith M.M., Miller S.A., Psychologia dziecka, Warszawa 1995

Vopel K.W., Poradnik dla prowadzqcych grupy, Kielce 1999

Wieckowski R., Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993

Wysocka E., Komunikacja interpersonalna, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI|
wieku, t. ll, red. T. Pilch, Warszawa 2003

Zamoijski P., Praca grupowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. lll,
red. T. Pilch, Warszawa 2005

Zimbardo P.G. Stowo wstepne, [w:] Oyster C.K., Grupy. Psychologia spoleczna,
Poznan 2002



Spis tabel, wykresow i schematéw

Tabele

—

. Komunikaty utatwiajqce i utrudniajqce porozumiewanie sie s. 20

2. Wykorzystywane sposoby podzialu na grupy s. 54

3. Liczebnos¢ zespolow uczniowskich pracujqcych grupowo w klasach poczqtko-
wych s. 56

4. Rodzaje zadan wykorzystywanych do pracy grupowej w klasach I-llI s. 59

5. Rodzaje zadan zrealizowanych w toku obserwowanych zaje¢ s. 59

6. Zadania realizowane w toku obserwowanych zaje¢ wedlug typologii Fishera s. 60

7. Przyktady zadan realizowanych w toku badan wedlug typologii Fishera s. 62

8. Najczesciej stosowane sposoby formutowania instrukcji do pracy grupowej s. 63

9. Najczesciej wykorzystywane sposoby prezentaciji efektow prac grupowych s. 64

10. Najczesciej stosowane formy oceniania pracy grupowej s. 65

11. Najczesciej oceniane elementy pracy grupowej uczniow klas I-1ll s. 66

Wykresy

1. Zadania zrealizowane w toku obserwowanych zaje¢ s. 60
2. Zadania realizowane w toku obserwowanych zaje¢ wedtug typologii Fishera s. 61

Schematy

1. Najczesciej stosowane aranzacje przestrzeni s. 67

2. Etapy wprowadzania pracy grupowej s. 82

3. Warianty zadan jednolitych i zréznicowanych s. 92

4. Wiqczanie sie nauczyciela do pracy grupy ucznidw s. 111



Spis tresci

Wstep 5

UMIEJETNOSC WSPOEDZIALANIA | PRACY W GRUPIE JAKO

JEDNA Z KLUCZOWYCH KOMPETENCJI WSPOtCZESNEGO CZtOWIEKA 8
Grupaq, jej struktura, dynamika i wymiary funkcjonowania 8
Praca w grupie i warunkujqce jq kompetencie 14
Etapy rozwoju umiejetnosci wspodldziatania 21

GRUPOWA PRACA UCZNIOW W PROCESIE SZKOLNEJ EDUKACII 27
Nauka w parach - diadach, uczenie sie wzajemne,
uczenie sie przez mowienie 27
Nauczanie grupowe, metody uczenia kooperatywnego
i uczenie sie we wspotpracy, edukacyjna aktywnos¢ grupowa 31
Praca grupowa formq organizacyjnq procesu ksztalcenia 36

PRACA GRUPOWA JAKO PRZEDMIOT BADAN 42
Badania nad optymalizacjq grupowego nauczania 42
Kontrowersje wokoél pracy grupowej uczniow w wieku weczesnoszkolnym 46
Praca grupowa uczniéw ksztalcenia zintegrowanego
w swietle wynikéw wlasnych badan 50

MOZLIWOSCI ROZWIANIA UMIEJETNOSCI

EFEKTYWNEGO WSPOtDZIAtANIA W ZESPOLE | PRACY W GRUPIE

W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ 72
Miejsce pracy grupowej w wybranych wspélczesnych koncepcjach
ksztatcenia zintegrowanego 73
Projektowanie pracy grupowej uczniéw klas I-lll w wymiarze spotecznym 76
Projektowanie pracy grupowej uczniow klas |-l w wymiarze zadaniowym 90

KIEROWANIE GRUPOWA PRACA UCZNIOW

W WIEKU WCZESNOSZKOLNYM WYZWANIEM DLA NAUCZYCIELI 101
Zadania, funkcje i kompetencje nauczycielskie
sprzyjajqce kierowaniu pracq grupowq uczniow 102
Zasady komunikacji ulatwiajqce zespolowq forme pracy 108
Organizowanie przestrzeni edukacyjnej dla pracy grupowej uczniéw 110
Zakonczenie 115
Literatura 117
Spis tabel, wykresow i schematéw 121






Praca w grupiejest fascynujgca, rodzi niezapomniane prze-
zycia. zaszczepia silne wiezi na przysztosé, uczy toleranciji
i wzajemnosci, przystosowuje cztowieka do naszych trudnych
czasow.

Marco Legumi

Z recenzji

Monografia Bozeny Pawlak jest waznym przyczynkiem do
dyskusji nad efektywng edukacjg dziecka w wieku wczesno-
szkolnym. Zakres przedstawionych w niej zagadnien zwigza-
nych ztworzeniem strategii edukacyjnych, uwzgledniajacych
prace w grupie pozwalajgcg rownoczesnie na realizacje
indywidualnych potrzeb dzieci, odpowiada nie tylko na zapo-
trzebowanie nauczycieli, ale takze studentéw kierunkéw
nauczycielskich. Pozwoli im lepiej zrozumieé¢ istote i wage

tego problemu.
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