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Opdr wobec pracy grupowej w salach akademickich -
1 perspektywy studentow

Resistance to group work in academic classrooms — a student perspective
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Abstract: Despite the promotion of group-based learning, not all teams manage to collaborate
effectively. Furthermore, this undoubtedly stimulating educational experience is not
consideredby all students to be satisfying and valuable, or more attractive than individual work.
This article provides a literature review on the perception of group tasks and group learning by
higher education students. The analyses focus on unsuccessful group experiences to explain
the sources of resistance, scepticism, dissatisfaction, or disadvantage for some students. Many
identified student complaints and concerns appear instructive. Consideration of the reported
barriers may help to find solutions to the problems young people face and facilitate their
comfort in performing group tasks in lecture halls.

Stowa kluczowe: praca zespotowa, nauczanie akademickie, negatywne doswiadczenia
edukacyjne, opor studentéw, perspektywa studentéw.

Streszczenie: Pomimo promowania uczenia sie opartego na formacie grupowym, nie wszyst-
kim zespotom udaje sie skutecznie wspdtpracowac. Rbwnoczesnie to niewatpliwie stymulujace
doswiadczenie edukacyjne nie wszyscy studenci uznaja za satysfakcjonujace i wartosciowe czy
bardziej atrakcyjne niz praca samodzielna. W niniejszym artykule dokonano przegladu literatury
odnoszacej sie do postrzegania zadan grupowych i uczenia sie w grupach przez studentow
szkot wyzszych. Analizy skupiaja sie na nieudanych doswiadczeniach zespotowych, aby wyjasnic¢
Zrédia oporu, sceptycyzmu, niezadowolenia czy niekorzystnej sytuacji niektorych studentéw.
Wiele zidentyfikowanych skarg i obaw studentow wydaje sie pouczajacych. Rozwazenie zgta-
szanych barier moze pomdéc w znalezieniu rozwigzan problemdw, z jakimi borykaja sie mtodzi
ludzie, a takze utatwi¢ im odzyskanie komfortu podczas wykonywania zadan grupowych w sa-
lach wykfadowych.

Wprowadzenie

Na uniwersytetach na catym Swiecie powszechnie wdrazane sa innowacyjne strate-
gie nauczania oparte na pracy w parach i matych grupach (Gillies, 2014). Nauczyciele
akademiccy coraz czesciej siegaja po metode projektow (project-based learning),
uczenie sie przez zespdt (team-based learning), uczenie sie oparte na wspotpracy



70 EDUKACIA USTAWIGZNA DOROSLYCH ~ 2/2025

(collaborative learning), wspolng prace grupowa (collaborative group work), prace
grupowa online oraz inne techniki ukryte za parasolowag nazwa pracy zespotowej
(Allan, 2016; Hammar Chiriac, 2014). Niewykluczone, ze niektorzy nauczyciele zwra-
caja sie w strone zadan grupowych w ksztatceniu akademickim po to, by wypetni¢
czas na zajeciach lub zmniejszy¢ swoje obcigzenie praca (Gillies i Boyle, 2010; Ford
i Morice, 2003; Galton i Hargreaves, 2009) i niekiedy niezbyt przekonujaco wyjas-
niaja, dlaczego zdecydowali sie na korzystanie z tej formy zamiast zwyktego wykta-
du lub innych trybéw nauczania (Shimazoe i Aldrich, 2010). Jednak wielu nauczy-
cieli widzi w pracy zespotowej szanse na przezwyciezenie typowych problemdw,
z ktorymi borykaja sie w salach akademickich. Nauczyciele zgtaszaja bowiem, ze
czesto spotykaja sie ze stabym przygotowaniem ucznidéw do zaje¢, spadkiem zain-
teresowania ucznidow uczeszczaniem na zajecia w miare postepu semestru oraz ze
skargami uczniéw na wczesniejsze zte doswiadczenia szkolne, a takze z trudnoscia-
mi ze skupieniem, zaangazowaniem, aktywnym uczestnictwem w dyskusji (Gillies
i Boyle, 2010; Waring, 2013). W tej sytuacji zadania grupowe wydaja sie atrakcyjne,
gdyz oferujg zaangazowanie ucznidw, wieksza autonomie, oraz wyzsza jakos¢ ucze-
nia sie poprzez stymulujace doswiadczenia edukacyjne, a takze korzysci ptynace
z pracy zespotowej w rozwijaniu umiejetnosci spotecznych oraz w przygotowaniu
ucznidw do wejscia na rynek pracy (Chang i Brickman, 2018; Gillies i Boyle, 2010;
Hammar Chiriac, 2014; Tucker i Abbasi, 2016).

Mimo licznych zalet pracy w zespotach, rozne krytyczne aspekty zostaty zidenty-
fikowane jako wazne czynniki wptywajace na to, czy praca w grupie ostatecznie
okazuje sie sukcesem, czy porazka. Jednak odkryto znaczace rozbieznosci w do-
strzeganiu wyzwan, ktore sugeruja, iz nauczyciele nie sg swiadomi skali problemow,
z jakimi borykaja sie uczniowie (Ford i Morice, 2003). Dlatego niektére zrodta prze-
szkoéd, w tym niezadowolenie i sceptyczne nastawienie samych studentow, mogty
zostac nieujawnione, jesli badano je wyfacznie z punktu widzenia nauczycieli (Le
i in., 2018; Pauli i in., 2008).

Aby zrozumiec¢ dlaczego praca grupowa ze studentami w salach akademickich ,nie
dziata” lub okupiona jest frustracja i studentéw i nauczycieli, interesujace moga by¢
wyjasnienia samych studentow, jak naprawde oceniaja prace w grupach (Gottschall
i Garcia-Bayonas, 2008; Hammar Chiriac, 2014). Udzielenie studentom gtosu w tej
sprawie i skupienie sie na postrzeganiu przez nich barier dla satysfakcjonujacej
i wartosciowej pracy grupowej by¢é moze pozwoli wyjasni¢, jakie sa ich frustracje,
obawy i watpliwosci z powodu wyzwan, jakie napotkali i jak prébowali je pokonaé
(Hall i Buzwell, 2013; Hammar Chiriac, 2014; Shimazoe i Aldrich, 2010).

Niniejsza praca stanowi wktad w literature dotyczaca edukacji dorostych i przed-
stawia negatywne doswiadczenia studentow zwigzane z praca grupowa i uczeniem
sie w ramach réznych praktyk pracy grupowej. Celem artykutu jest uzupetnienie
obecnego poziomu wiedzy i zrozumienia istoty udanej pracy zespotowej w szkol-
nictwie wyzszym poprzez ustalenie barier dla pozytywnego nastawienia studentéw
do tej formy pracy.
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Wazne jest, aby programy edukacyjne i interwencyjne uwzgledniaty obszary, w kté-
rych uczniowie moga czu¢ sie mniej pewnie. Dlatego ten przeglad literatury moze
byc¢ przydatny dla nauczycieli, specjalistow i badaczy, ktorzy chca rozwijac wspot-
prace ucznidw oraz wdrazac skuteczng i angazujaca pedagogike, a jednoczesnie sa
zainteresowani zwiekszeniem satysfakcji i komfortu uczniow w grupach.

Struktura pracy jest trzyczesciowa. Najpierw skupiono sie na analizie czynnikdw,
ktére moga wptywac na opor studentéw wobec angazowania sie w prace grupo-
wa, koncentrujac sie na zgtaszanych przez samych studentow dysfunkcjach pra-
cy grupowej. Nastepnie przedstawione zostang negatywne reakcje studentéw, po
ktorych mozemy rozpoznac, ze sg niechetni dla tej formy pracy lub nawet mamy
do czynienia z ich oporem. Na koniec zaprezentowano sugestie dla praktyki i przy-
sztych badan.

Wyzwania i frustracje podczas wspdinej pracy w grupach z perspektywy studentdw

W ostatnich latach pojawito sie wiele badan skupiajacych sie na doswiadczeniach
i postawach studentow zwigzanych z formatem pracy grupowej, ktére sugeruja, ze
ogodlnie rzecz biorac, studenci wykazujg umiarkowany entuzjazm dla pracy w gru-
pach, a takze ujawniaja zardwno pozytywne, jak i negatywne doswiadczenia zwig-
zane z tym trybem pracy (Payne i Monk-Turner, 2006; Underwood, 2003; Wilson
i in., 2017). Studenci wydaja sie preferowac prace grupowa jako stymulujacy spo-
sob na nauke i dobre samopoczucie, a takze podkreslaja, ze ich nauka zyskuje na
wspotpracy w grupach (Gillies i Boyle, 2010; Hammar Chiriac, 2014; Pei in., 2023).
Wiekszos$¢ uczniow jest ogolnie zadowolona i postrzega prace grupowa rowniez
jako lepsza od pracy indywidualnej (Hammar Chiriac, 2014), a w dodatku przydatna
w przysztosci na rynku pracy (Chang i Brickman, 2018; Wilson i in., 2017).

Jednak nalezy zaznaczy¢, ze nie wszyscy studenci uznaja uczenie sie oparte na
formacie grupowym za satysfakcjonujace i wartosciowe (Allan, 2016; Isaac, 2012;
Myers i Goodboy, 2005). Wiele doniesien ukazuje liczne frustracje i niechetne
postawy czesci studentow, a nawet sktonnos¢ do unikania tej formy zaje¢ (m.in.
Aggarwal i O'Brien, 2008; Bentley i Warwick, 2013; Ford i Morice, 2003; Wilson i in.,
2017). Choc¢ wielu z nich moze by¢ nieco bardziej ambiwalentnych, to sg rowniez
studenci przeciwni tej formie nauczania (Myers i Goodboy, 2005; Tucker i Abbasi,
2016). Badacze ustalili, ze niektorzy studenci zgtaszali, ze wola wyktady i prace
indywidualng zamiast pracy zespotowej (Garcia-Bayonas i Gottschall 2008; Hall
i Buzwell, 2013; Hammar Chiriac, 2014; Rudawska i Szarek, 2014; Smith i in., 2011;
Tucker i Abbasi, 2016; Wong i in., 2022). W jednym z badan wykazano, ze az 25%
uczestnikdw przyznato, ze miato negatywne lub bardzo negatywne doswiadcze-
nia, a 5% twierdzito, ze w ogdle nie doswiadczyto zadnych pozytywnych aspektow
pracy zespotowej (Wilson i in., 2017, s. 6-7). Co ciekawe, ani jeden respondent
nie zaznaczyt jedynie pozytywnych aspektow grupowej formy pracy (Wilson i in.,
2017, s. 8), a na otwarte pytania kwestionariusza prawie 90% komentarzy okazato
sie negatywnych (Stover i Holland, 2018). Cho¢ w badaniach wykazano, ze facznie
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tylko 6% z 299 studentow pielegniarstwa wyrazito opoér wobec pracy grupowe;j
i dazenie do nauki indywidualnej (Wong i in., 2022), a 8,5% studentow biologii
odpowiedziato, ze nie zgadzaja sie z wykorzystaniem pracy grupowej w nauczaniu
w klasie (Daba i in., 2017), to w kilku innych badaniach populacja studentow, ktorzy
wskazali, ze wola pracowac samodzielnie, okazata sie wyzsza i wynosita 22,5% (Taqi,
2014), a nawet ponad 30% (Bentley i Warwick, 2013; Gottschall i Garcia-Bayonas,
2008; Hall i Buzwell, 2013).

Dotychczasowe badania wskazuja, ze do niezadowolenia studentéw z doswiadczen
wspotpracy grupowej podczas zaje¢ akademickich przyczynia sie kilka kluczowych
czynnikow. Pogrupowano je tutaj dla wiekszej przejrzystosci analiz w kolejnosci
malejacej, wyrdzniajac czynniki zwigzane z nieréwnym wktadem poszczegdlnych
cztonkdw grupy, planowaniem spotkan, z komunikowaniem sie i trudnymi proce-
sami grupowymi, z projektem zadania oraz z niewystarczajacym wsparciem, jakie
otrzymuja studenci. Co wiecej, na taki uktad powoddw frustracji wskazujg sami
studenci.

Do czynnikdéw wskazywanych przez studentow jako najbardziej wptywajace na
komfort wspolnej pracy nalezy ,prozniactwo spoteczne” (w literaturze opisywa-
ne rowniez jako ,free-riding”, ,luzactwo") i zwigzane z tym niesprawiedliwe wa-
runki wspotpracy (np. Aggarwal i O'Brien, 2008; Bentley i Warwick, 2013; Chang
i Brickman, 2018; Hall i Buzwell, 2013; LaBeouf i in., 2016; Le i in., 2018; Wilson i in.,
2017). Studenci skarza sie, ze biorg na siebie wiecej pracy z powodu ,0bibokow”,
Juzakow” (Bentley i Warwick, 2013; Payne i Monk-Turner, 2006). Typowa skarga
studentow brzmi: ,Musze wykonywac cata prace i nie otrzymuje za to uznania.
Czuje sie wykorzystywany” (Shimazoe i Aldrich, 2010, s. 55).

Badacze odkryli, ze niechetne postawy uczniow oparte na doswiadczeniach nie-
rownego podziatu pracy wzmacniaja praktyki nieuczciwego oceniania i uzyskiwania
oceny koncowej w sposéb, ktory nie uwzglednia wktadu poszczegolnych cztonkéw
zespotu (Allan, 2016; Payne i Monk-Turner, 2006; Tucker i Abbasi, 2016; Wilson i in.,
2017). Zgromadzono dowody, ktore wskazuja, ze uczniowie preferowali prace w po-
jedynke niz w zespole, jesli cztonkowie nie wnosili rownego wktadu lub wspotpraca
mogta skutkowac stabg ocenag (Hall i Buzwell, 2013; Underwood, 2003). Ponadto
prawie 80% badanych studentéw preferuje ,bycie ocenianym zaréwno indywidual-
nie, jak i zespotowo”, a 25% uwaza, ze indywidualna ocena jest bardziej sprawiedliwa
oceng wysitkdw i wktadu kazdego cztonka grupy (Wilson i in., 2017, s. 7). Studenci
mowia: ,Zwykle wykonuje wiekszos¢ pracy. Wiec chce, aby moje wtasne oceny to
odzwierciedlaty” (Wilson i in., 2017, s. 8). Studenci uznali za gtéwnag wade ich do-
Swiadczenia w pracy grupowej to, ze niewykonujacy pracy (opisywani jako ,obiboki”,
Jleniwi”) otrzymywali takg sama ocene: ,gdy studenci odmawiajg uczestnictwa, oce-
na powinna by¢ odpowiednio dostosowana” (LaBeouf i in., 2016,s. 18).

W praktyce akademickiej jedng z promowanych technik ograniczenia spotecznego
prézniactwa i zwiekszania odpowiedzialnosci poszczegdlnych cztonkow jest rozli-
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czanie cztonkdw grupy poprzez ocene opartg na autorefleksji lub wzajemnej oce-
nie kolezenskiej (Aggarwal i O'Brien, 2008). Jednak oceny kolezenskie, zdaniem
studentow, moga obcigzac relacje i prowadzi¢ do rywalizacji miedzy cztonkami
grupy. Nawet anonimowe ankiety wywotywaty u ucznidéw niepokoj, a do tego nie
rozwigzywaty problemu stronniczosci rowiesnikéw (Chang i Brickman, 2018; Walker
i Barwell, 2009). Okazato sie rowniez, ze studenci nie chca sie angazowac w udzie-
lanie informacji zwrotnych swoim kolegom przy wystawianiu ocen ze wzgledu na
presje rowiesnikdw. Niechetnie tez wskazywali nauczycielom ,leniwych” kolegdw,
nawet gdy formularze oceny umozliwiaty poufne przesytanie informacji do nauczy-
ciela (LaBeouf i in., 2016). Studenci wyrazali tez opor wobec wdrazania sankcji wo-
bec kolegdw. Cho¢ obiboki wystepuja powszechnie, to rzadko sa wyrzucane z grup
(Payne i Monk-Turner, 2006; van den Herik i Benning, 2021). Z ustalen rowniez jasno
wynika jednak, ze uczniowie nie postrzegali zawarcia kontraktu grupowego jako
istotnego narzedzia wzmacniania wspotzaleznosci (Chang i Brickman, 2018).

,Gapowicze" to jedno, ale studenci skarzg sie rowniez na dominujacych partnerow,
ktorzy nie pozwalaja innym wnies$¢ swojego wktadu (Pineda i in., 2012; Taylor, 2011).
Delegowanie zadan i poleganie na sobie nawzajem stanowito wyzwanie zwtasz-
cza dla introwertykow, dominujacych lub niezaleznych osobowosci (Seidel i Tanner,
2013; Taylor, 2011). Wykazano, ze zmotywowani i kompetentni uczniowie moga
wycofac sie z wysitku grupowego, gdy postrzegaja innych jako niewnoszacych
wktadu na tym samym poziomie co oni sami (Pauli i in., 2008). Zamiast konfrontagji
i konfliktu pojawia sie efekt odwrotny do zjawiska ,frajera», czyli unikanie efektu
frajera. Pracowici studenci stwierdzili, ze woleli uczy¢ sie samodzielnie, poniewaz
czuli sie bardziej komfortowo, byli bardziej skoncentrowani podczas samodzielnej
pracy i mieli poczucie, ze lepsza jakos¢ pracy uzyskuja uczac sie sami. Stabsi stu-
denci im po prostu przeszkadzali, nalegajac na btedne odpowiedzi lub rozsiewajac
ciagte watpliwosci. Irytowato ich, ze praca jest mniej wydajna. Uwazali tez, ze praca
w pojedynke moze by¢ mniej czasochtonna i tatwiejsza do wykonania (Hammar
Chiriac, 2014).

Respondenci zgtaszali, ze do stresu w zespole przyczyniat sie takze styl pracy stu-
dentow czy nastawienie studentow do uczelni lub zadan, jak spoznienia, wczesniej-
sze wychodzenie z zaje¢, nieobecnosci czy pospieszne konczenie pracy (LaBeouf
i in,, 2016). Twierdzili, ze wyzwaniem jest cztonek niezmotywowany. Wskazywali
takze, ze dyskusja grupowa byta czesto ,prowadzona przez bardzo mata grupe
studentow” (Pei in., 2023, s. 12).

Ponadto studenci wskazywali, ze ,nieprzyktadanie sie” wptywa na funkcjonowanie
grupy, co podkresla jeden z komentarzy: ,Brak zaangazowania ze strony jednego
cztonka grupy moze by¢ demoralizujacy i dos¢ szkodliwy dla catej grupy” (Wilson
iin, 2017, s. 10).

Zarzadzanie czasem oraz proba zaplanowania spotkan grupowych, to czynnik przy-
czyniajacy sie do negatywnego doswiadczenia pracy zespotowej (i byt wymieniany
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jako drugi w kolejnosci lub na réwni z prézniactwem) (Wilson i in., 2017). Studenci
jako stresujgca przeszkode w pracy grupowej wymieniaja problemy zwigzane ze
skoordynowaniem harmonogramow i logistyka (Garcia-Bayonas i Gottschall 2008;
Stover i Holland, 2018), czego efektem jest staba frekwencja na spotkaniach grupy
(Ford i Morice, 2003; Hassanien, 2007). Ponizsze komentarze byty typowe w od-
niesieniu do frustracji wyrazanych przez studentéw: ,Najbardziej irytujaca czescia
pracy grupowej jest brak formalnego harmonogramu okreslajacego, kiedy czesci
powinny zosta¢ wykonane”; ,Wiele ktopotdw z praca grupowa polega na ustaleniu
czasu na spotkania i prace” (Wilson i in., 2017, s. 8); ,Znalezienie czasu poza zaje-
ciami, w ktorym wszyscy moglibysmy sie spotkac, jest prawdopodobnie najgorsza
rzecza w pracy grupowej” (Wilson i in., 2017, s. 10).

Studenci skarza sie rowniez na wyczerpujace konflikty podczas pracy
w grupach, brak zgody podczas grupowego podejmowania decyzji, brak harmonii
w relacjach, bezproduktywne dyskusje i rozpraszanie sie wzajemnie zamiast ukie-
runkowania na zadanie (np. Curseu 2011; Kamau i Spong, 2015; LaBeouf i in., 2016;
Rusticus i Justus 2019; Virga i in.,, 2014). Wczesniejsze prace wykazaty, ze do 40%
zespotow w kursach opartych na projektach charakteryzuje sie ,wewnetrznymi
konfliktami” i nie jest w stanie skutecznie wspotpracowac z powodu stabej komuni-
kacji (Tucker i Reynolds, 2006).

Studenci zgtaszaja tez trudnosci w pracy z nieznajomymi (Rusticus i Justus, 2019).
Kiedy uczniowie w grupie juz sie znaja, rzeczywiscie maja wiekszy poziom swobody
i szybciej i ptynniej rozpoczynaja projekty (Hilton i Philips, 2010). Zrédtem konfliktu
moga by¢ rowniez nieakceptowalne z akademickiego punktu widzenia ,wspdlne”
praktyki pracy, jak kupowanie eseju (Underwood, 2003).

Projekt zadania grupowego tez byt wymieniany jako przyczyniajacy sie do frustracji
w zespole. Studenci skarzyli sie na format (np. zadania pisemne byty postrzegane
jako trudne), niejasne instrukcje dotyczace zadan i czasu trwania oraz brak kryte-
ribw wymagan (Shektar i in., 2014). Oto typowe komentarze: ,Eseje sa najtrudniej-
sze i trzeba pisa¢ oddzielne komponenty, a nastepnie taczy¢ je ze sobg i spedzac
wiele godzin na edycji i upewnianiu sie, ze wszystko ptynie, a styl pisania jest ciggty”;
,Czasami projekty maja pewne gtupie wymagania, takie jak ,co najmniej 10 stron”,
co generalnie sprawia, ze praca w grupie jest nieprzyjemna” (Wilson i in., 2017,
s. 10). Studenci podkreslaja réwniez: ,Marnujemy duzo czasu na spotkaniach”, ,Nie
wiem, co mamy robic i dlaczego to robimy” (Shimazoe i Aldrich, 2010, s. 54-55).

Zrédtem oporu zdaniem studentéw sa takze sami nauczyciele (Seidel i Tanner,
2013; Stover i Holland, 2018). Opinie studentow dotyczace poziomu zaangazowa-
nia wyktadowcow byty widoczne w takich okresleniach, jak: ,nieobecny”, ,spdznio-
ny”, ,nieprzygotowany/niezorganizowany”, ,przetrzymuje studentow”, ,niereagu-
jacy na pytania studentow”, ,odbiega od programu nauczania” (Seidel i Tanner,
2013, s. 589). Kwestie postrzeganego braku uczciwosci instruktora byty obecne
w takich opiniach: ,niesprawiedliwe ocenianie” i ,okazywanie faworyzowania lub
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uprzedzen”. Wielu studentow skarzy sie takze na brak wsparcia, brak przygotowa-
nia lub wskazoéwek ze strony instruktora (Hassanien, 2007; Payne i Monk-Turner,
2006; Shektar i in., 2014).

Warto podkredli¢, ze kwestie problematyczne, na ktére zwracajg uwage studenci,
obejmuja znacznie wiecej spraw. Przyktadowo Ann Taylor (2011) pisze, ze miata
klase, ktora szczegodlnie gtosno wyrazata swoj sprzeciw. Poprosita studentéw o 10
najwazniejszych powodow, dla ktorych uczniowie nie chca pracowac w grupach,
a oni wymienili: (1) trudno sie skupi¢ podczas ¢wiczen w matych grupach; (2) za-
wsze sie spieszymy; (3) ¢wiczenia grupowe oznaczajg, ze my wykonujemy prace,
a nauczyciel nie; (4) probujemy pracowac nad materiatem, ktérego nie przeczy-
talismy; (5) wolelibysmy ustysze(, jak ktos, kto rozumie materiat, wyjasnia go; (6)
wszyscy jestesmy zdezorientowani, a praca w grupie tylko to pogtebia; (7) nie lubie
ludzi w mojej grupie; (8) cztonkowie grupy nie pojawiaja sie na zajeciach lub nic nie
wnoszg; (9) gdyby nauczyciel prowadzit wyktady, przerobilibySmy wiecej materiatu;
(10) nie moge spac podczas ¢wiczen w matej grupie.

Mozna sie zastanawia¢, czy rzeczywiscie studenci w grupach niewiele sie ucza.
Taylor (2011) podkresla, ze ,niektdre z tych powoddw sg doktadnie tym, dlaczego
uzywam pracy w matych grupach w klasie” i argumentuje, dlaczego wdraza format
grupowy pomimo sprzeciwu ucznidéw i ,niezaleznie od tego, czy im sie to podoba,
czy nie" zgodnie z dostepna literaturg na temat licznych korzysci z pracy grupowej
(s. 219).

Wydaje sie jednak, ze nalezy uzna¢, ze dezorientacja, frustracja, a nawet opor stu-
dentéw to rzeczywiste doswiadczenia, ktérych nie nalezy bagatelizowac. Dlatego
w dalszej czesci artykutu przedstawione zostang doniesienia z badan, w ktérych
podjeto prébe opisania zachowan studentéw zwigzanych z oporem, cho¢ niewiele
wiadomo, jak postrzegaja je studenci, gdyz o tym, co robig niezadowoleni studenci,
chetniej wypowiadaja sie ich nauczyciele.

Opdr studentdw wobec pracy grupowej

Podczas gdy wiekszos$¢ nauczycieli rozumie, ze nie wszyscy uczniowie wykazuja
taki sam entuzjazm, to zgtaszaja réowniez swoje obawy co do tego, jak uczniowie
zareaguja na konieczno$¢ wspotpracy: ,Co jesli uczniowie sie zbuntuja?”, ,Co jesli
poprosze ich o rozmowe z sgsiadem [w tawce], a oni po prostu odméwia?”, ,Co jesli
nie postrzegaja aktywnego uczenia sie jako nauczania?”, ,A co, jesli beda chcieli
tylko wyktadu?” (Seidel i Tanner, 2013, s. 586).

Przy czym wyktadowcy zgtaszajg duzy opor ze strony studentow (Stover i Holland,
2018; Tolman i Kremling, 2016), studenci za$ twierdza, ze nie reagujg negatywnie
lub nie opieraja sie zajeciom w klasie tak bardzo (Nguyen iin., 2016). Jednak w kilku
badaniach skupiono sie konkretnie na tym, jak uczniowie reagowali na przydziele-
nie pracy w grupach. Typowymi skargami uczniow, ktorzy sprzeciwiajg sie zespo-
towemu podejsciu do nauczania, jest to, ze nie nalezy wymagac od nich udziatu
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w biezacej pracy grupowej na zajeciach, ze nie maja czasu na efektywna wspot-
prace (Smith i in.,, 2011). Megan L. Isaac (2012, s. 83), pisze, ze studenci btagali
wyktadowcow o porzucenie pracy grupowej, poniewaz doprowadzita ona do tego,
co okredlili jako ,efekt Frankensteina”, czyli projektow, ktore wymykaja sie spod
kontroli i ostatecznie sa mniejsze niz suma ich czesci. Przyktadowe powszechne
zachowania studentow w klasie, gdy staja sie sfrustrowani, zdenerwowani lub nie-
zaangazowani w to, co sie tam dzieje, to: (1) niechetne podporzadkowanie sie; (2)
bezposrednia komunikacja (,Po zajeciach wyjasnie swoje zachowanie”); (3) zbiera-
nie poparcia uczniow (,Porozmawiam z innymi, aby sprawdzi¢, czy czuja to samo”;
,Mogtbym naktonic¢ innych, by poszli za mna i nie robili tego, czego chce nauczy-
ciel”); (4) zachowania wrogo-obronne (Seidel i Tanner, 2013, s. 588). Technik oporu
jest znacznie wiecej (Myers i Goodboy, 2005; Shektar i in., 2014; Sever, 2018).

Wyczulenie nauczycieli na to, jak studenci moga wykazywac oznaki oporu lub nie-
zadowolenia, wydaje sie wazne. Nauczyciele powinni zwraca¢ uwage nie tylko na
skargi i narzekania studentéw (Shimazoe i Aldrich, 2010). Na opdr wskazuje rowniez
minimalny wysitek (Tolman i Kremling, 2016). Ankieta dotyczaca reakcji uczniow na
praktyki instruktazowe (StRIP) zawiera przyktady oporu ucznidw, typu: ,Pospiesznie
wykonatem zadanie, wktadajac w nie minimalny wysitek”, ,Udawatem, ze uczest-
nicze w ¢wiczeniu”, ,Surfowatem po Internecie, mediach spotecznosciowych lub
robitem co$ innego, zamiast wykonywac ¢wiczenie” (Nguyen i in., 2016, s. 8).

Badacze zaznaczaja, ze opor studentdw moze pozostad niezauwazony przez wykta-
dowcdw, jesli studenci stosuja metody pasywne (Seidel i Tanner, 2013, s. 587), a jak
sie okazuje, w ocenie wyktadowcow sa oni bardziej sktonni do uzywania wielu bier-
nych technik oporu i w wiekszosci przypadkow unikaja otwartych i agresywnych
konfrontacji z nauczycielami (Sever, 2018).

Podczas gdy aktywny opor to jawne, bojowe i obserwowalne dziatania, bierny opor
odnosi sie do unikania, wycofywania sie lub ukrytych reakgji, typu oszukiwanie,
ignorowanie prosby, absencja (Sever, 2018). W literaturze spotykamy opisy, ze ucz-
niowie reagujg uchylaniem sie od zadan grupowych (Shimazoe i Aldrich, 2010).
Na przyktad wyktadowcy pracujacy na wydziale edukacji na jednym z tureckich
uniwersytetéw uwazali, ze uczniowie zachowuja sie nieodpowiedzialnie, co wyrazili
stowami: ,Studenci nie chca wykonywac zadan na zajeciach ani odrabiac prac do-
mowych. Robig wymowki, a jesli nalegasz, zaczynajg oszukiwac”, ,nie przestrzegaja
zasad dotyczacych frekwencji” (Sever, 2018, s. 134). Ci sami wyktadowcy twierdzili,
ze podwazanie wiadzy lub kompetencji nauczyciela nie zdarza sie czesto.

W sytuacjach konfrontacji nieche¢ do podjecia wspétpracy studenci okazuja sta-
nowczo. Nauczyciele skarza sie, ze studenci nalegaja, aby dostosowac sie do ich
potrzeb, np. upieraja sie, ze nie moga czegos robi¢, bo wywotuje to u nich zbyt
duzy stres. Co wiecej, werbujg innych ucznidw, aby wsparli ich stanowisko (Seidel
i Tanner, 2013; Stover i Holland, 2018). Nalezy tez zaznaczy¢, ze niektore reakcje
oporu moga by¢ skierowane do innych osob niz nauczyciel (Seidel i Tanner, 2013).
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W przypadku ekspresyjnego sprzeciwu uczen skupia sie na wyrazaniu swoich emo-
gji i wytadowywaniu frustracji skierowanej do innych studentéw, znajomych lub do
0séb, ktére maja wtadze nad danym nauczycielem.

Badacze postuguja sie rowniez podziatem na trzy rodzaje negatywnych reakgji stu-
dentéw: afekt, zaangazowanie i ocene (Seidel i Tanner, 2013; Shektar i in., 2014).
Afekt obejmuje zadowolenie ucznidéw z kursu i rodzaju nauczania, wartos¢ zajec
postrzegang przez ucznidow oraz ogdlne nastawienie uczniéw do takiego forma-
tu wspodlnej pracy, a zatem negatywne reakcje obejmowaty wyrazanie preferencji
przez uczniow dotyczacych réznych rodzajéw instrukgji, brak przyjemnosci i brak
zainteresowania zajeciami. Zaangazowanie obejmuje zakres, w jakim uczniowie
uczestnicza w zajeciach i ich otwartos¢ na instrukcje, tym samym negatywna re-
akcja ucznidw byto nieuczestniczenie w zajeciach, zmniejszona otwartosc i brak
interakcji miedzy uczniami podczas zaje¢. Natomiast ewaluacja obejmuje oceny
koncowe kursu i instruktora na koniec semestru, zebrane za pomoca formalnych
lub nieformalnych metod (Shektar i in., 2014, s. 47).

Podsumowanie

Opor studentdw nie jest wszechobecny, jednak istnieje. Negatywna reakcja studen-
téw na forme grupowego nauczania moze stanowi¢ bariere dla wdrazania inno-
wacji w klasie przez nauczycieli akademickich lub spowalniac przyjecie i dalsze ko-
rzystanie z nauczania w matych grupach (Finelli i in., 2014). Nawet nieliczna grupa
uczniow, ktorzy przejawiaja zachowania zwigzane z oporem, moze zdemotywowac
zaréwno innych uczniow, jak i nauczyciela (Sever, 2018). Wyktadowcy skarza sie:
.Moja motywacja sie zatamuje [...] kiedy widzisz, ze nie zwracaja uwagi lub nie dba-
ja o to, co robisz, czuje sie wyczerpany” (Sever, 2018, s. 137).

Opor studentéw nie zawsze jest postrzegany jako destrukcyjny. Elizabeth G. Allan
(2016, s. 81) twierdzi, ze zamiast postrzega¢ obawy i wrogie nastawienia studentow
jako forme oporu, ktérego mozna unikna¢ dzieki odpowiedniemu podejsciu do
nauki w matych grupach, nalezy przyjac, ze opor jest nieodtacznie zwigzany z kaz-
da forma pracy grupowej. Nie tylko nie istnieje antidotum na ,nienawis¢” wobec
grupowej pracy (w literaturze czesto uzywany jest termin ,grouphate”, np. Isaac,
2012; Myers i Goodboy, 2005), nie ma tez modelu pedagogicznego, ktory moze
wyeliminowac obawy i opor uczniéw, poniewaz batagan w pracy grupowej, brak
jasnosci, nierbwne zaangazowanie poszczegdlnych cztonkdw sa nieuniknione, gdy
wykorzystywana jest praca grupowa (Allan, 2016, s. 83).

Wydaje sie jednak wazne, w jaki sposob instruktorzy i studenci odnosza sie do
tych obaw (Allan, 2016; Sever, 2018). Proces naprawy na pewno trzeba zacza¢ od
poznania obiekgji studentéw i zapewnienia im forum do wyrazenia niepokojéw,
zanim obawy przerodza sie w opor (Seidel i Tanner, 2013). Taylor (2011) podkresla,
ze jesli zapytamy ucznidw, dlaczego nie chca pracowaé w grupach i przygotujemy
liste zgtaszanych uzasadnien, mozemy odpowiedzie¢ na ich zastrzezenia. Uczniom
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moga nie spodobac sie wszystkie odpowiedzi, ale przynajmniej rozmowa dopro-
wadzi ich do edukacyjnego uzasadnienia ich wspolnej pracy, a nie podejmowania
zadan dlatego, ze sa zmuszani do wykonywania pracy, ktorej nie chca wykonywac.

Refleksja nad tym, co dziata, a co nie, jest traktowana jako wazne narzedzie roz-
wigzywania problemoéw (Finelli i in., 2014; Hammar Chiriac, 2014; Sever, 2018).
Przedstawione przez samych studentow przyczyny oraz rodzaje ich negatywnych
reakcji moga pomoc zidentyfikowac, zrozumiec i rozwigzac niektore uciazliwe i fru-
strujace aspekty nauczania w matych grupach stojace przed studentami.

Obawy i frustracje wyrazone przez studentow obejmuja to, ze nie zawsze postrze-
gaja korzysci ptynace z dziatan czy przydatnos¢ aktywnosci (warto$¢ uzytkowa)
w stosunku do kosztow zwigzanych z uczestnictwem w aktywnosci, takie jak utra-
ta czasu i wymagania dotyczace wysitku (wartos¢ kosztowa) (Shektar i in., 2014).
Chcielibysmy mysle¢, ze ,studenci postrzegaja uczenie sie jako gtéwnag nagrode
W swojej pracy, w rzeczywistosci niektorzy studenci moga postrzegac wysokie oce-
ny, minimalny wysitek i tatwos¢ ukonczenia jako motywujace bodzce w swojej pra-
cy na studiach” (Seidel i Tanner, 2013, s. 590). Dlatego badacze twierdzg, ze aby
zmniejszy¢ opdr ucznidw, potrzebne jest solidne uzasadnienie tej formy zadania,
jasne cele, wytyczne dotyczace jego przebiegu i sprawiedliwa ocena, ktora rozlicza
jednostki z ich wtasnej pracy (Allan, 2016; Taylor, 2011).

Co wazne, obawy dotyczace kompetencji obejmuja to, czy uczniowie postrzegaja,
Ze sg w stanie ukonczy¢ dziatania. Sugeruja zatem, ze aby uczniowie mogli efek-
tywnie uczy¢ sie poprzez prace zespotowe, muszg zosta¢ nauczeni odpowiednich
umiejetnosci przed rozpoczeciem takich przedsiewzie¢, a nauczyciele powinni za-
pewni¢ im pewne wskazowki podczas ¢wiczen. Ustalenia badaczy jasno wskazuja,
Ze samo taczenie uczniow w grupy, przydzielanie im zadan i przekonywanie o ko-
rzysciach ptynacych ze wspotpracy nie wystarcza, aby umiejetnosci pracy w grupie
byty nabywane, a wspotpraca skutecznie przebiegata (Hammar Chiriac, 2014).

Wreszcie studenci moga zmagac sie ze swoja przyjeta tozsamoscia i przekonaniem
o tym, co oznacza bycie studentem w klasie uniwersyteckiej, a mianowicie stu-
dentem, ktorego rolg jest siedzenie, stuchanie i robienie notatek (Seidel i Tanner,
2013, s. 590). Czynniki, ktore majg wptyw na opdr ucznidw, to nie tylko wczes-
niejsze negatywne doswiadczenia ucznidw z pracg w grupach, ale takze sposéb,
w jaki uczniowie postrzegaja edukacje i wiedze, jak mocno wierzg, ze zrodto wiedzy
musi zosta¢ przekazane przez autorytet (Stover i Holland, 2018; Tolman i Kremling,
2016). Studenci moga czuc sie niekomfortowo, gdy wyktadowcy odchodzg od pe-
dagogiki zdominowanej przez wyktady na rzecz formatow uczenia sie opartych na
wspotpracy (Stover i Holland, 2018). Jak podkreslaja badacze, studenci sg zakorze-
nieni w strategiach pasywnego uczenia sie, a format nauczania grupowego zmienia
role studentéw z biernego ucznia na aktywnego partnera, ktora wymaga od nich
przyjecia wiekszej odpowiedzialnosci (Shekhar i in.,, 2014; Stover i Holland, 2018;
Taylor, 2011).
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Otwartych pozostaje jeszcze wiele kwestii. W kolejnym artykule warto sie bowiem
przyjrze¢, jak nauczyciele odpowiadaja na negatywne reakcje studentow w mo-
mencie, gdy sie pojawia opor oraz jakie stosuja strategie zapobiegania.
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